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SOMMAIRE

Cette thése a comme objectif de découvrir la maniére dont I’enseignant de I’ordre
primaire gére ses incidents critiques lors de I'insertion professionnelle en recourant a un
éventail de ressources. Elle se situe dans la foulée des travaux ayant pour but
I’amélioration de I’accueil et de I’intégration des nouveaux entrants.

Pour atteindre cet objectif, nous avons choisi une approche qualitative/interprétative qui
permet d’explorer les diverses ressources auxquelles font appel les néophytes. A Iaide
de l’entrevue individuelle semi-structurée et du questionnaire semi-structuré
personnalisé, nous avons recueilli des incidents critiques relatifs a cette étape décisive
dans le développement professionnel de 1’enseignant débutant.

Tout d’abord, I’analyse des données nous a fait découvrir successivement les différentes
ressources auxquelles le novice a recours pour affronter les réalités de I’action, soit la
formation institutionnelle, incluant la formation initiale et continue, 1’entourage
relationnel, constitué de 1’entourage professionnel et personnel, la ressource en gestion
de classe, les stratégies pédagogiques, les ressources personnelles et la pratique
réflexive. Selon la perception du novice de I’issue des incidents critiques, plus des trois
quarts des ressources évoquées ont contribué a I’issue heureuse de pres des trois quarts
de ’ensemble des incidents critiques rapportés.

Ensuite, précisons que ce sont les ressources en entourage relationnel professionnel, la
ressource en gestion de classe et les ressources personnelles qui sont les plus évoquées
dans la gestion positive des événements marquants et qu’aucune de ces ressources n’est
prédominante dans I’issue de ces incidents. De plus, la ressource en gestion de classe est
la seule ressource qui soit spécifiquement reliée & la gestion d’incidents en gestion de
classe. En effet, c’est le seul cas de spécificité retrouvé parmi la relation possible entre
les types de ressources et les types d’incidents critiques. Les novices se sont référés & au
moins une ressource correspondant a la gestion de classe pour gérer la quasi-totalité des
incidents de ce type.

Par conséquent, il se dégage de I’étude des résultats que le taux de succes ne semble pas
dépendre d’un type particulier de ressources ou d’un amalgame spécifique de ressources,
mais dépendrait plutét de la maniére personnelle de chaque individu a les utiliser. Une
des ressources qui permet au novice de se sortir efficacement des situations difficiles
reléverait surtout de ses caractéristiques personnelles et plus précisément de 1’aspect
dynamique de son idiosyncrasie. Cette prédisposition aiderait effectivement I’enseignant
débutant & mieux intégrer et assimiler les ressources offertes par ’extérieur et a mieux
connaitre sa consistance personnelle afin d’actualiser ses potentialités, facteur qui lui
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permettrait de s’adapter aux événements marquants du milieu professionnel. Ainsi, il
semble que la prise en compte de I’idiosyncrasie du nouvel arrivant pourrait contribuer
non pas seulement & I’amélioration de la gestion efficace de ses incidents critiques et de
ses débuts professionnels, mais également 2 la professionnalisation du métier.

Enfin, la contextualisation et les caractéristiques des incidents critiques ont permis de
préciser les raisons pour lesquelles 1'incident était vécu de facon critique par le novice.
La description des événements marquants vécus et leurs circonstances mettent en
évidence certaines informations relatives au nombre, aux types d’incidents critiques, &
leur durée et au moment d’apparition de l'incident ainsi qu’au contexte statutaire de
’enseignant. Ces éléments ont contribué a enrichir et a élargir la discussion sur le
phénomene 2 1I’étude.
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INTRODUCTION

La présente thése doctorale s’iﬁscrit dans le domaine de la recherche sur la formation des
f:nseignantsl et plus particuliérement a I’étape de I’entrée dans la professionz. Longtemps
oubliée, I’insertion professionnelle est maintenant un champ de recherche de plus en plus
étudié. Une recrudescence de rapports, de publications, de travaux de recherche, de
colloques et de prises de position parfois trés controversées illustrent qu'un mouvement
est bel et bien amorcé depuis une quinzaine d’années, tant en Europe, en Australie, qu’en

Amérique.

Une des principales raisons pour lesquelles on s’intéresse autant & cette €tape qui se situe
entre la formation initiale & I’enseignement et la formation continue (Desgagné, 1995)
réside dans le fait que d’une part, elle est qualifiée par la majorité des chercheurs comme
une période critique, voire de survie (Baillauqués, 1999; Fuller, 1969; Gold, 1996;
Huberman, 1989; Veenman, 1984) et, d’autre part, elle serait déterminante dans le
développement professionnel de I’enseignant (Abraham, 1972, 1984; Baillauques et
Breuse, 1993; Burden, 1986). En effet, Baillauques et Breuse (1993) soulignent que
“I’arrivant subit de facon trés inégale des brimades dont il sortira comme il le pourra,
souvent fidrement, parfois aussi dans 'amertume ou le découragement définitifs”
(p. 144). Le taux de burn-out et d’abandon est d’ailleurs élevé chez 1§s novices

(Abraham, 1984; Breuse, 1984). Selon une étude américaine (Gold, 1996), c’est le cas

Le générique masculin est employé dans ce travail sans discrimination et dans I’'unique but d’alléger le texte.
Les termes métier et profession sont utilisés ici indistinctement.

(8]



pour 40% d’entre eux & 'intérieur des cinq premicres années. Il n’y a évidemment pas
que le métier d’enseignant qui offre des conditions d’entrée difficiles, mais une des
particularités de cette carriere est que, dés les premiers jours de classe, le novice assume
les mémes responsabilités que I’enseignant expérimenté (Gouvernement du Québec,
1995a). La situation des nouveaux entrants en enseignement est, par conséquent, hors de
’ordinaire et les moyens pour diminuer le choc de la réalité évoqués dans les écrits ne
sont pas évidents. Au Québec, depuis 1994, le ministere de ’Education a d’ailleurs
apporté des changements majeurs concernant |’insertion professionnelle des enseignants
par I’abolition du stage probatoire de deux ans qui conduisait a I’obtention du brevet
d’enseignement et par une formation initiale rallongée d’un an incluant 700 heures de
stages amenant maintenant la certification. De plus, le ministére de 1’Education a d’ores
et déja subventionné de multiples recherches en partenariat avec les commissions
scolaires et les universités afin de définir un nouveau mode d’accés a la profession. Une
des propositions émises afin de faciliter I'intégration des novices est de leur offrir,
pendant la premiére année d’entrée dans le métier, un encadrement professionnel a 1”aide
de mesures d’accueil et de soutien. En attente d’une analyse approfondie des résultats de
ces diverses expérimentations réalisées a travers la province et de la mise en application
de ces propositions, I’enseignant débutant se retrouve la plupart du temps seul a assumer

ses débuts professionnels.

Notre objectif de recherche est alors d’explorer comment le néophyte assume les
différentes situations problématiques dans lesquelles il est plongé, pendant non

seulement les premiers mois ou se situe normalement le choc de la réalité, mais aussi au



cours des premiéres années. Confronté 2 ces événements marquants, comment arrive-t-il
a gérer ses dissonances, quelles soient affectives ou cognitives? Comment s’approprie-t-
il la gestion des événements anxiogénes sans abandonner? En somme, nous voulons
découvrir la maniére dont I’enseignant débutant prend en charge les incidents critiques
qui surviennent lors de sa pratique professionnelle en recourant a diverses ressources
issues soit de son milieu professionnel, soit de sa propre personne ou d’une combinaison

des deux.

Afin de mieux comprendre la maniére dont les enseignants s’adaptent aux différentes
situations critiques 2 une étape déterminante de leur carriere qui est celle de I’insertion
professionnelle, nous avons privilégié une approche qualitative/interprétative qui
consiste 2 recueillir les données spontanées provenant des novices eux-mémes en
réflexion sur une action passée, a I’aide de deux instruments de cueillette des données
soient une grille d’entrevue semi-structurée et un questionnaire personnalisé semi-
structuré. Ainsi, la présente recherche insiste sur la compréhension du sens que les
nouveaux entrants attribuent a leur expérience professionnelle en ce qui a trait & la fagon
de tenter de gérer leurs incidents critiques. Le désir de saisir davantage le sens que les
novices donnent 2 leur expérience telle qu’ils 1’ont vécue passait inévitablement par une
approche phénoménologique, fondement méme de ce type d’étude. Cependant, nous
savons que toute recherche qualitative est limitée en terme de représentativité statistique
et normative dii au petit nombre de sujets consultés, cc qui ne permet pas la

généralisation.



Notre rapport de recherche se divise en cinq chapitres. Le premier chapitre établit la
problématique de la recherche en exposant le contexte de I’entrée dans la profession des
enseignants québécois depuis une quarantaine d’ années, c’est-a-dire depuis la premiére
réforme qui remonte 2 la création du ministere de I’Education du Québec a la seconde

réforme amorcée lors des Etats généraux en 1996.

Le second chapitre présente une recension exhaustive des écrits qui explore en
profondeur les différentes définitions rattachées au domaine, c’est-a-dire a I’insertion
professionnelle des enseignants de 1’ordre primaire, les difficultés que vivent les novices
au cours de cette période cruciale et leur adaptation a cette étape des débuts
professionnels par le recours & des moyens ou a des ressources d’acabits différents. Ces

éléments auxquels ils ont fait appel nous ont servi a établir un cadre de référence qui

nous a guidé lors de la collecte, de ’analyse et de I’interprétation des données.

Le troisitme chapitre présente, dans toutes ses particularités, la méthodologie de la
recherche soient les caractéristiques de 1’approche retenue, le milieu de recueil des
données, I’échantillon, les instruments de cueillettes des données, le moment de la
cueillette des données, la pré-expérimentation des procédures, le traitement des données
et les limites de la méthode. Nous terminons ce chapitre par un complément quantitatif

descriptif des données accumulées.

Le chapitre quatriéme expose la contextualisation et les caractéristiques des incidents

critiques afin d’obtenir une vision plus complete de la réalité dans laquelle le nouvel



entrant se trouve et ainsi nous permettre de mieux comprendre la gestion des incidents

critiques par le recours & différentes ressources.

Enfin, le dernier chapitre est composé de deux volets a savoir, 1’analyse du discours
recueilli auprés des nouveaux arrivants dans le but de répondre a la question de
recherche et 1'interprétation des résultats qui consiste a €largir la discussion en faisant
des liens entre les résultats de la premiére analyse, le relevé de la littérature et du cadre
de référence, ainsi que certains aspects de la problématique et du contexte. Nous
terminons avec la conclusion constituée d’un résumé des principaux résultats obtenus,
des apports et des limites se rapportant & ces résultats et des implications théoriques et

pratiques de la recherche.



CHAPITRE I

PROBLEMATIQUE DE LA RECHERCHE

Voild environ une trentaine d’années que I’insertion professionnelle fait 1’objet de
nombreuses recherches que ce soit en Angleterre, en Australie, en France, chez nos
voisins du sud ou au Canada’ (Baillauques et Breuse, 1993; Gold, 1996; Nault, 1993;
Tisher, 1982; Veenman, 1984). Ce qui est frappant dans toutes ces recherches, c’est la
grande homogénéité dans les contenus, et méme dans I’ordonnance des difficultés
rencontrées par les nouveaux arrivants, tant au primaire qu’au secondaire (Baillauques et
Breuse, 1993; Veenman 1984). L’entrée dans le métier de I’enseignement serait une
étape fondamentale dans le développement des personnes qui s’y engagent (Abraham,

1972; Abraham, 1984; Baillauqueés et Breuse, 1993; Baillauques, 1996; Breuse, 1984).

En effet, les personnes impliquées dans les métiers de I’éducation sont appelées a
s’investir personnellement dans leur démarche professionnelle, ce qui engendre des
problemes, parfois graves, pour le novice compte tenu de la surcharge de travail et de la
tiche peu adaptée i ses capacités. En effet, le novice assume, dés ses débuts, des

responsabilités qui lui sont confiées égales a celles des enseignants chevronnés, situation

2 Au printemps 1999, la revue Vie pédagogique a d’ailleurs consacré un dossier complet sur ’entrée dans la
profession des enseignants; jeunes praticiens et praticiens d’expérience, chercheurs, étudiants universitaires,
directions d’école ont fait part de leurs expériences, de leurs points de vue, de leurs recherches et de leurs
témoignages afin de susciter des réflexions relatives a la qualité des débuts professionnels dans les écoles du
Québec.



rarissime pour la majorité des professionnels issus des autres secteurs (Boutin, 1999;

Desgagné, 1995; Gervais, 1999b; Veenman, 1984).

Par conséquent, le néophyte se trouve plongé dans une situation qui augmente ses
risques de vivre des événements marquants4. L’objet de la présente recherche a
justerent pour visée de découvrir la maniére dont il prendra en charge les difficultés qui
surviennent au cours de ses premiéres années d’enseignement afin de tenter de s’en sortir

et ainsi évoluer dans la profession.

En dépit des situations difficiles, voire critiques, bon nombre de novices disent réussir a
surmonter leurs difficultés (Riel, 1999; Baillauqués et Breuse, 1993). Pour bien
comprendre le contexte dans lequel ils gérent leurs incidents critiques, nous décrivons
préalablement la premiére réforme de la formation initiale des années soixante et
I’impact sur I'insertion professionnelle des enseignants débutants, suivi d’un survol de la
deuxieéme réforme proposée par le ministere de I’Education du Québec visant, entre
autres, I’amélioration de ’entrée dans le métier des nouveaux arrivants. Nous exposons,
en troisiéme lieu, le domaine de recherche soit les principales études qui se rapportent au

théme de la présente étude.

é Une séric d’articles a été publiée dans le quotidien La Presse en ce qui a trait aux conditions difficiles et a la
violence que subissent 2 la fois les enseignants débutants et les enseignants expérimentés des deux ordres
d’enseignement. Voici quelques titres: La baptéme du feu des jeunes enseignants (Thibodeau, 1999), La
violence contre les profs croit (Malboeuf, 1999); Violence & I'école; la CSDM ne veut plus qu’on critique ses
directeurs (Thibodeau, 1999); Une violence, deux perceptions: Les enseignants sont beaucoup plus inquiets
que les directeurs de la violence qui sévit a 'école, selon une étude (Malboeuf, 1999); Les profs ont méme
peur de donner des devoirs (Malboeuf, 1999); Violence & I'école: des disparités régionales (Thibodeau,
1999).



L’examen de la situation québécoise des débuts professionnels dans I’enseignement nous

aménera 2 introduire le but et la question de recherche.

1.1 L’insertion professionnelle: le grand oublié des années 60

Dans les années soixante au Québec, la Commission royale d’enquéte sur
’enseignement (1964) soulignait que le déplacement de la formation initiale a
I’enseignement des écoles normales & I'université devait a la fois élever le statut de la
profession enseignante et permettre aux néophytes de profiter des avantages sérieux des
nouvelles recherches dans le domaine de 1’éducation. Garant, Lavoie, Hensler et
Beauchesne (1999) notent qu’en faisant fond sur le resserrement des liens entre les
écoles et les universités, la réforme avait comme postulat que les nouveaux enseignants
formés a I'université apporteraient une contribution essentielle, voire majeure, dans le
renouvellement de 1’enseignement. De plus, cette réforme était supposée donner la
possibilité d’un enseignement plus efficace et valorisé socialement, car il aurait comme
assises trois éléments fondamentaux, a savoir 1) “I’apport théorique des sciences de
’éducation”; 2) “la légitimation professionnelle apportée par I'universit€” et 3)
“I’initiation aux normes et aux régles de la profession au moyen des stages” (p. 88). En
d’autres termes, le transfert de la formation des écoles normales a I'université devait
favoriser 1’orchestration entre la socialisation des enseignants débutants et la
professionnalisation de I’enseignement. Perron, Lessard et Bélanger (1993) soulignent
que la professionnalisation du métier d’enseignant passait par “l’universitarisation” de la
formation initiale et continue. Ils notent que les enseignants québécois avaient justement

choisi comme premier pas vers une professionnalisation du métier, le passage de la



formation des maitres & l'université en croyant avoir comme garantie une base
scientifique rigoureuse, un meilleur statut social, un lien stimulant entre I'école et
l'université et aussi entre la pratique enseignante et les sciences de I'éducation. Ils
ajoutent que cette “nouvelle pédagogie, intégrée a l'université, se voulait donc a la fois
scientifique et fondatrice d'une véritable révolution dans les pratiques scolaires d'alors

jugées traditionnelles et inadaptées” (p. 19).

Nous connaissons aujourd’hui le résultat de cette entreprise. De nombreux chercheurs,
au Québec comme ailleurs, (Canergie Task Force, 1986; Holmes Group, 1986; Lanier et
Little, 1986; Nault, 1993; Tardif, Lessard et Lahaye, 1991) montrent de facon évidente
les ratés de I’harmonisation de ces deux instances qui ont eu comme conséquences de
retarder, & la fois, I’avancement du métier comme profession et la “socialisation
émancipatrice” des novices, c’est-d-dire, comme le définissent Garant et ses
collaborateurs (1999), “une initiation a la profession caractérisée par une prise en charge

de sa situation professionnelle et un souci d’innovation pédagogique” (p. 88).

Ainsi comme le notent Tardif, Lessard et Lahaye (1991) “Les éducateurs et les savants,
le corps enseignant et la communauté scientifique constituent deux groupes de plus en
plus distincts et voués a des tiches spécialisées de transmission et de production des
savoirs sans lien entre elles” (p. 57). Selon eux, on assiste a une dislocation de plus en

plus forte entre les missions de recherche et d’enseignement.

Malgré le fait que l'université a contribué & hausser le niveau de formation en

comparaison A ce qu’il était dans les écoles normales, elle n’a pas réussi a lui attribuer un
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réel statut de formation professionnelle. Perron, Lessard et Bélanger (1993) rappellent
que ce retard de la prééminence au Québec d’un changement de la profession comme
composante centrale de la réforme de la formation des enseignants s’explique par deux
raisons. La premiére est que, dans les années soixante, les enseignants québécois ont
décidé collectivement I’exclusivité du mode syndical de controle de leur métier et de ses
conditions d’exercice, suite aux conflits qu’il y avait entre les pouvoirs publics et le
ministére de 1’Education. Selon eux, le choix de cette stratégie syndicale a été un
embicle majeur au projet de professionnalisation de I’enseignement, engendrant une
destruction de la solidarité entre les enseignants, les formateurs d’université et les
chercheurs en éducation, qui était si nécessaire a la mise en application du projet. Les
auteurs notent que ‘“‘cette solidarité, dans le cas des autres professions, est la source
premiére de légitimation d’un contrdle professionnel de I’entrée dans la pratique et des
standards de compétence.” (p. 12) Une décision de ce genre s’expliquerait, entre autres,

par la place subalterne qu’occupe le travail enseignant dans le systeme d’éducation.

La seconde raison est qu'entre 1930 et 1990, le propos syndical sur la formation et le role
des enseignants a toujours souhaité "démontrer I'importance et l'utilité sociale de la
mission que remplissent les éducateurs et, par voie de conséquence, la nécessité de la
valorisation de I'enseignant, de son role et de son statut social” (Mellouki, Co6té et
L'Hostie, 1991 dans Perron, Lessard et Bélanger 1993, p. 12). Autrement dit, cette
deuxiéme exclusion d'une stratégie de professionnalisation serait basée sur une trop forte
insistance & démontrer I’importance et 1’utilité sociale sans obtenir ’appui désiré. Les

auteurs mentionnent qu'assurément, sans la volonté et I'accord des enseignants ainsi que
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I’acceptation des modalités en fonction de leurs conditions de travail, la réalisation de ce

projet de professionnalisation de I'enseignement sera vaine.

En accord avec le Holmes Group (1986), Bourdoncle (1993) souligne que "I'‘€ducation
est devenue, sinon une science, du moins un domaine reconnu d'érudition et de recherche
empirique, capable de fournir une base solide pour la pratique et la formation
professionnelles” (p. 105). C'est la raison pour laquelle, Perrenoud (1993) mentionne que
l'enseignement est un métier en voie de professionnalisation, passant de la mise en
application de méthodologies, de recettes et de trucs, a la création de démarches
didactiques guidées par les objectifs du cycle d'étude, adaptées en fonction de l'ensemble
des variables du monde scolaire: le caractére hétérogéne des éleves, leur niveau, les
conditions matérielles et morales du travail, la fagcon de collaborer avec les parents, etc.
"La formation n'est plus normalisée, elle ne prétend plus donner la réponse adéquate
pour chaque situation type, mais plutot des ressources pour analyser une grande variété

de situations et y faire face" (p. 60).

Nous constatons que le mouvement de professionnalisation a eu, et aura encore, des
incidences certaines sur I’enseignant débutant et sa formation comme [I’illustre la
demande grandissante faite par de nombreux organismes de la création d'un ordre
professionnel pour les enseignants. Cependant, la Commission des Etats généraux sur

I’éducation (1996) exclut cette requéte’ dans son rapport final. Toutefois, elle propose

E Le Conseil pédagogique interdisciplinaire du Québec (CIPQ), qui a tenu un colloque & Montréal en avril
1999, vient de faire la demande pour la mise sur pied d’un ordre professionnel pour le personnel enseignant
(document non publié). Par ailleurs, vingt-huit professeurs-chercheurs du réseau de I'Université du Québec
ont publié un ouvrage, intitulé L’enseignant un professionnel sous la direction de Gohier, Bednarz, Gaudreau,
Pallascio et Parent (1999), sur I’analyse de leurs recherches en ce qui a trait & la professionnalité de
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parmi ses dix chantiers prioritaires concernant les défis qui attendent I’école au cours du

prochain millénaire, un chantier consacré aux nouveaux arrivants.

Revoir I’organisation de la carriére dans I’enseignement pour permettre une

insertion progressive et encadrée des débutants et débutantes (notamment

par I’extension des formules des écoles associées et de “mentorat”),

permettre la diversification des tiches au fil de la carriere et encourager le

partage d’expertise dans un contexte de renouvellement imminent des

membres de la profession (p. 86).
Nous présentons, dans les pages suivantes, un survol du projet de réforme du systéme
d’éducation mis en oeuvre par le ministére de I’Education du Québec6, en exposant,
entre autres, les lignes directrices du document intitulé L’exposé de la situation
(Gouvernement du Québec, 1996a) qui avait pour mandat de préciser et d’analyser la
situation de 1’éducation au Québec a partir de vastes consultations tenues dans toutes les
régions du Québec. Le mandat visait, non pas a tirer des conclusions, mais plutdt a

roposer des questions & débattre qui paraissaient cruciales pour “I’avenir de 1’école, de
p

I’éducation préscolaire a I’enseignement universitaire” (p. 1).

La seconde étape des travaux de la Commission avait pour mandat de dégager des
perspectives et des priorités d’actions pour I'avenir de I’éducation québécoise.
Contrairement 2 la Commission royale d’enquéte sur I'Education, qui a donné naissance

au rapport Parent, la Commission des Etats généraux sur I’Education (Gouvernement du

I'enseignement. L’Ontario s’est récemment dotée d’un ordre professionnel, cependant il semble que la
professionnalisation du métier est loin de faire consensus au Québec.

o 1l est étonnant de constater que les Etats généraux de 1996 préconisent une réforme qui, dans les faits, était
déja amorcée de fagon pratiquement officielle dés la fin de 1991. En effet, en septembre 1992, les universités
avalent déja mis sur pied un comité de la réforme des programmes fortement inspiré du ministére de
I"’Education du Québec. Un exemple: MEQ (1992). La formation & I’enseignement secondaire général.
Orientations et compétences attendues. Direction générale de la formation et des qualifications. Direction de la
formation du personnel scolaire.
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Québec, 1996b) souligne dans son rapport final “qu’il ne s’agit pas aujourd’hui de

construire un systéme d’éducation, mais d’en indiquer les voies de rénovation possibles”

(p. 1).
1.2 Une réforme préoccupée de ’amélioration de la pratique professionnelle

Pourtant le sentiment diffus de I’insatisfaction de la population envers son
systéme d’éducation, sentiment relayé par les “leaders” d’opinions, est bien
réel. Cet édifice construit avec audace et détermination il y a 30 ans, dont
nous étions si fiers, a subi I’épreuve du temps. Sans doute avons-nous, en
cours de route, négligé des choses importantes, voire €lémentaires. Quoi
qu’il en soit, les piliers se sont ébranlés et les tensions continueront a miner
I’édifice s’il n’est pas de nouveau consolidé (Gouvernement du Québec,
19964, p. 2).

Depuis plusieurs années, 1’école fait face a des critiques séveres et c’est la raison pour
laquelle, aprés trente ans, le ministere de ’Education du Québec a pris la décision de
s’engager dans les Etats généraux afin de faire le point sur la situation de I’éducation au
Québec (Gouvernement du Québec, 1996a). Cet “exercice démocratique” a monopolisé
“56 jours d’audiences et 462 heures de présentations et de discussions” (p.1). Plus de
deux mille mémoires et présentations verbales furent étudiés et analysés, provenant de
tous les secteurs de la société (Gouvernement du Québec, 1996a). A la suite de cet
examen, le Rapport final de la commission des Etats généraux sur [éducation
(Gouvernement du Québec, 1996b) traite principalement, comme nous l’avons
mentionné, de dix chantiers prioritaires et complexes dont celui qui fera I’objet de cette
recherche, soit le soutien des principaux acteurs en vue de la réussite éducative, en

I’occurrence, des enseignants débutants au Québec. En effet, ce rapport mentionne que la
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clé de toute rénovation de I’école est, en bonne partie, entre les mains du personnel
enseignant. Pour assurer un renouvellement, les efforts les plus importants doivent étre

réalisés a ’endroit méme ol les enseignants exercent leurs fonctions.

Cependant, la performance des enseignants dans les écoles dépend, en grande partie, de
la maniére dont ils ont été formés a I"université. Compte tenu que la formation initiale
est fortement critiquée relativement au manque de “lien intégrafeur” entre la formation
théorique et la formation pratique (Conseil supérieur de I’Education, 1991; Desgagné,
1995), nous avons alors assisté récemment a un remaniement en profondeur des

programmes de formation professionnelle au primaire et au secondaire.

D’une part, depuis 1995, la formation initiale au niveau primaire a effectivement subi
des modifications considérables et offre maintenant une formation nouvelle d’une durée
de quatre ans d’études, incluant 700 heures de stage, au terme desquelles I’étudiant
obtiendra son brevet officiel d’enseignement dés la fin de sa formation. L’évaluation du
candidat est donc réalisée avant son entrée dans la profession et il devient alors
envisageable de structurer une période d’insertion principalement centrée sur le
développement professionnel du novice (Desgagné, 1995). Ce dernier précise que, dans
ce contexte, les universités ont tout avantage a conserver ce “lien intégrateur” développé

dans la formation initiale & 1’étape d’entrée dans la profession.

Ces nouveaux baccalauréats visent ainsi, en premier lieu, 1’acquisition des compétences
relatives aux disciplines enseignées qui se traduisent “par la maitrise des contenus de ces

disciplines, tels qu’ils sont précisés dans les programmes d’études (Gouvernement du
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Québec, 1994 p.22). En second lieu, ils visent I’acquisition des compétences
psychopédagogiques relatives aux caractéristiques des éleves, a [’adaptation a
Uenseignement, & la gestion de la classe et & I'évaluation (p. 24 a 27). En somme, c’est
la capacité des enseignants “de transmettre les contenus qu’ils maitrisent au moyen de
démarches pédagogiques efficaces et adaptées aux différences individuelles dans un
contexte d’intégration aux diverses activités éducatives a I’intérieur du groupe” (p. 24).
En troisiéme lieu, ils ont pour visée de développer des compétences complémentaires
telles que les autres aspects de la tiche éducative, la conscience des aspects culturel et

social de I’éducation, et la formation continue (p. 27 4 29).

De plus, la collaboration qui s’établissait avec les enseignants associés dans le cadre de
la supervision des stages de formation initiale pourrait étre réinvestie dans
I’accompagnement en début de carriere. Dés 1993, plusieurs universités ont collaboré a
des projets exploratoires d’accompagnement en début de profession, dont I’initiative
relevait des commissions scolaires intéressées (Boucher et L’hostie, 1997; Desgagné,
1995; Garant, Lavoie, Hensler et Beauchesne, 1999; Gervais, 1999a, 1999b). Ces
nombreux changements furent instaurés également pour combler des lacunes relides a la
période probatoire, cette période d’insertion professionnelle de deux ans d’enseignement
(180 jours par année) qui permet a 1’enseignant d’obtenir un brevet d’enseignement
attestant sa capacité & enseigner. Depuis le début des années 80, le ministére de
I’Education (Gouvernement du Québec, 1995a) a effectivement constaté que la période

maximale de cinq ans pour accumuler les deux années d’enseignement €tait nettement

insuffisante pour la majorité des nouveaux enseignants due, entre autres, aux nouvelles
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situations du marché de I'emploi. Nault (1993) a d’ailleurs montré clairement
'inefficacité des conditions de mise en application du stage probatoire pour atteindre les
objectifs visés. Les grandes lacunes de son fonctionnement se situent a deux niveaux:
1) I'absence de continuité et de progression dans les conditions d’apprentissage du role
d’enseignant; et 2) le manque de soutien formel dispensé par les différents intervenants
impliqués dans I’insertion professionnelle des futurs enseignants. Le stage probatoire
s’est donc révélé inadéquat, se résumant 2 une simple formalité administrative. Sa
double mission le rend impuissant étant donné qu’il doit a la fois évaluer la compétence

et former (Lessard, 1991a).

D’autre part, pour I’année 1997-1998, environ 10000 enseignants furent engagés, en
raison de la création de la maternelle & demi-temps pour les enfants de quatre ans (dans
certaines régions du Québec seulement), et a temps plein pour les enfants de cing ans, en
plus des départs massifs 4 la retraite, ce qui n’est pas sans engendrer un déséquilibre
significatif dans le monde scolaire. Méme que dans certains milieux, le nombre de
nouvelles recrues est plus élevé que celui des enseignants expérimentés (Brossard,
1999). Cette période de mouvance anticipée par les Ftats généraux les a amenés a
formuler les exigences concernant le recrutement de ces nouveaux enseignants,
principalement basées sur les orientations et les compétences attendues proposées par le
ministere de I’Education (Gouvernement du Québec, 1994), qui lui s’est appuyé€ sur des
études, des recherches, de nombreux mémoires soumis par différents organismes et
associations, et de récentes expériences en ce qui a trait a la formation du personnel

enseignant. Les Etats généraux ont alors précisé “les qualités professionnelles et
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humaines attendues des enseignantes et des enseignants” comme, entre autres, “une
excellente culture générale”, “de bonnes compétences dans la discipline enseignée”,
“une excellente formation en psychopédagogie”, “la maitrise des stratégies de gestion de
classe®, “des qualités humaines d’ouverture a la différence et de communication” et “le
désir de se remettre en question et de se perfectionner” (p. 43)". Ces exigences élevées
font d’ailleurs partie des propos des éldves et des étudiants sur ce qu’est un bon
enseignant. Selon la Commission (Gouvernement du Québec, 1996b) de telles exigences
engendrent ’obligation de réviser I’organisation de la carriére pour “‘permettre une
insertion progressive et soutenue des enseignants et enseignantes” (p. 44). Elle ajoute
qu’“il s’agit 1a d’une responsabilité des établissements, mais surtout d’un investissement

social précieux pour la qualité de I’éducation” (p. 44).

Le Rapport final de la Commission des Etats généraux sur I’Education (Gouvernement
du Québec, 1996b) met en relief deux voies a explorer, soit celles des écoles associées et
du mentorat®, Tout d’abord, le rapport précise qu’il serait souhaitable d’intégrer les
contributions des universités et des systémes scolaires dans la formation pratique initiale
et d’offrir davantage de ressources a I’enseignant débutant. Ensuite, il serait également

souhaitable de former les enseignants expérimentés qui seront responsables des novices

Signalons que le ministere de I’Education doit déposer 2 Iautomne 2000 un projet de référentiel de
compétences prenant appui sur les lignes directrices de la réforme et sur des études récentes en matiére de
formation du personnel enseignant.

8 Bey (1990) définit le mentorat de la maniére suivante “Mentoring is a comprehensive effort directed toward
helping a protege develop the attitudes and behaviors (skills) of self-reliance and accountability within a
defined environment” (p. 26-27). Pour sa part, Houde (1995) ajoute que c’est “une relation de réalité et de
réciprocité” ol il doit y avoir des “transactions réelles entre deux personnes en cause” (p. 26) compte tenu que
le mentorat est fondamentalement interactif. En clair, c’est une personne a laquelle s’identific une autre
personne qu’Houde appelle le protégé. En ayant recours a un mentor, le novice peut ainsi poursuivre le
développement de son identité professionnelle. La relation mentor-protégé demande donc un investissement
affectif des deux partis. Houde souligne méme que “I'on devient mentor et protégé un peu comme on devient
amoureux (...)” (p. 25).
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en leur communiquant leurs savoirs expérientiels et, avant tout, en valorisant leurs toutes
premiéres expériences dans le métier. Les enseignants expérimentés sont effectivement
intéressés a s’impliquer dans ce nouveau systéme de partenariat a la formation des futurs
et des nouveaux entrants et envisagent méme ce soutien comme “une voie privilégice de
ressourcement” (Desgagné, 1995). Le projet de loi modifiant la “loi sur I'instruction
publique” déposé a I’ Assemblée nationale, le 13 novembre 1997 (CEQ, 1997), par la
ministre de 1’Education de 1’époque, Pauline Marois, stipule d’ailleurs qu’il est du devoir
de D'enseignant de collaborer a la formation des futurs enseignants et a leur

accompagnement en début de carricre (art. 22).

Toutefois, certains auteurs (Garant et al. 1999; Gervais, 1996, 1998, 1999a, 1999b)
émettent quelques réserves concernant le mentorat. En effet, il n’engendre pas toujours
les résultats escomptés. Le novice est parfois ““digéré”, on lui fait comprendre les
habitudes 2 respecter, la fagcon de penser.” (Gervais, 1999b, p. 15). Garant et al. (1999)
abondent dans ce sens et soulignent que les pratiques d’accompagnement ne résident pas
“ipso facto” & favoriser son émancipation. Elles peuvent aussi inviter au conformisme et
a Padaptation. De plus, selon Gervais (1999b), le mentorat suscite souvent le
renforcement d’une pratique individualiste de I’enseignement ainsi qu’une exclusion
possible du nouvel arrivant s’il ne correspond pas au modele préconisé. C’est la raison
pour laquelle Hétu (1999) parle d’accompagnement personnalisé dés la formation initiale
par I’entremise de I’écriture et de ’histoire de vie, moyens qui sont a ses yeux des outils
“puissants de découverte et de construction de I’identité professionnelle” (Hétu, Lavoie,

1999, p. 14).
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En 1995, le ministére de ’Education du Québec (Gouvernement du Québec, 1995a,
1995b) avait déja proposé un nouveau modele d’acces a la profession qui permettrait
justement aux enseignants débutants d’utiliser de facon judicieuse et d’augmenter leurs
compétences professionnelles et personnelles relatives a la pratique de I’enseignement et
aussi de développer une attitude critique face a leur pratique. C’est par des mesures
d’accueil facilitant son intégration 2 son milieu de travail et d’un encadrement
professionnel sous la forme, entre autres, d’un parrainage par un enseignant expérimente,
que le novice bénéficierait, dés la premiére année, des conditions favorables a la réussite

de ses débuts.

Tenant compte de ces divers constats, il semble que des recherches futures soient
souhaitables afin de connaitre les conséquences réelles de I’accompagnement sur

I’apprentissage de ’enseignement des débutants.

C’est également & partir des expérimentations faites par le milieu scolaire et par le milieu
universitaire que trois principes reliés a D’insertion professionnelle ont émergé:
1) “I’enseignante ou I’enseignant se situe au centre de son insertion professionnelle”,
c’est-a-dire qu’il doit jouer un rdle actif et central dans son processus d’apprentissage;
2) “I'intégration au milieu par ’engagement personnel”, en ce sens que le novice doit
s’impliquer activement dans différentes activités de I’école afin de s’intégrer

graduellement & son nouveau milieu; et enfin, 3) “I’insertion professionnelle a I’aide des

pairs”. C’est par I’entremise d’un soutien collectif, comme un groupe de travail, ou des
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conseils d’un enseignant plus expérimenté que le novice pourra s’enrichir

proff:ssionne:llemf:nt9 (Gouvernement du Québec, 1995a, p. 10-11).

Bien que la scolarisation demeure une fagon efficace de se perfectionner, il semble que
’heure est & I’exploitation des acquis expérientiels (Desgagné, 1994). Cette nouvelle
tendance 2 faire participer 1’enseignant expérimenté a la formation du stagiaire, en
formation initiale, et du novice, a I’entrée dans la profession, est I’illustration de ce
nouveau virage que prend le perfectionnement. Nous nous permettons de citer le
Rapport final de la Commission des Etats généraux sur I'éducation (Gouvernement du

Québec,1996b) qui note ceci.

(...) il est nécessaire que la formation pratique et I’insertion professionnelle
se réalisent en partenariat, c¢’est-a-dire que les ressources universitaires
fréquentent les milieux de pratique et que les responsables de la formation
pratique puissent, de leur cbté, influer sur les décisions relatives aux
contenus offerts aux futurs enseignantes et enseignants (p. 44).

C’est 12 une des conditions sine qua non pour que ces nouvelles avenues soient valables.
T est donc primordial que la formation pratique et 1’insertion professionnelle s’effectuent
en collaboration. En 1993, Perron et al. mentionnaient toutefois qu’a vouloir a tout prix

rapprocher la formation de I’école et la pratique du métier d’enseignant, on court le

9 Le ministere de I'Education (1995b), en collaboration avec ses partenaires (les commissions scolaires, les
directions d’école, les personnels enseignants et les universités), offre au réseau scolaire un document de travail
intitulé “Modalités relatives & I'insertion professionnelle dans la profession enseignante” qui est composé d’un
ensemble de mesures et de modalités relides 2 la mise en oeuvre de modeles d’insertion professionnelle.
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risque d’étayer “les tendances conservatrices - et reproductrices - de I’enseignement”
(p.21). Tls ajoutaient que les fortes pressions que subissent les universités ont

grandement nui & I’établissement de liens avec les praticiens.

Entre autres effets, les normes universitaires ont fait de la production de
connaissances une fonction strictement universitaire et n’ont pas favorisé
I’émergence d’une fonction conjointe de production de savoirs
professionnels entre le secteur des sciences de I’éducation et les praticiens,
renforcant ainsi une dichotomie entre théorie et pratique (p. 25).

Il est & préciser que depuis ce constat, les recherches collaboratives en éducation ont
acquis de I’importance et certaines d’entre elles sont méme supportées par des

organismes subventionnaires.

Par ailleurs, le Rapport final de la Commission des Etats généraux sur I'éducation
mentionne également que les commissions scolaires doivent endosser, de facon plus
consciencieuse, la formation continue de leur personnel compte tenu qu’en ce moment,
au primaire et au secondaire, cette formation se limite a certéines activités de
perfectionnement réalisées lors des journées pédagogiques. La formation continue est
devenue incontournable tant pour ’enseignant en début de carri¢re que pour I’enseignant
chevronné'®. Par I’entremise de transmission des savoirs, de relations d’aide et de

soutien a I’apprentissage, le méme rapport souligne, de fagon marquée, la priorit€ de

1 Boucher et 1I’Hostie (1997) ont publié un livre intitulé Le développement professionnel continu en éducation.
Ce livre a pris naissance suite 2 un colloque nommé Perfectionnement des personnels scolaires et
transformation des pratiques en éducation organisé dans le cadre du 63° Congrés de I’ACFAS en mai 1995 a
I"Université du Québec & Chicoutimi. Cet ouvrage présente des textes qui s’inscrivent dans la nouvelle vague
de la formation continue. Ce “renouveau” (p.2) se situe au niveau des pratiques de gestion du
perfectionnement dans le champ scolaire, des pratiques de formation dans le cadre d’un perfectionnement, et
des pratiques de professionnalisme en exercice comme enjeu le plus important de toute démarche de

perfectionnement.
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développer chez I’enseignant ses compétences personnelles, de réfléchir sur sa pratique
et de faire appel a des expertises externes. La Commission €émet la proposition que
chaque commission scolaire devrait encourager les enseignants & définir leurs besoins de
formation afin de leur permettre, entre autres, de poursuivre de facon claire et précise des
objectifs de réinvestissement des acquis dans la pratique. Elle suggeére également que le
personnel 2 statut précaire, ce qui inclut aussi les nouveaux enseignants, ait la possibilité
de participer a toutes les activités de formation et qu’en plus ces activités soient

reconnues sur le plan professionnel.

En somme, dans le cadre de ce projet de réforme proposé par la Commission, un des
objectifs principaux est de favoriser une meilleure intégration de la pratique et de la
théorie par une plus grande contribution des enseignants du milieu en vue d’assurer une
socialisation professionnelle plus forte et une formation initiale mieux adaptée. Tel que
Lessard (1998) le souligne, cette harmonisation a pour but de “former des praticiens
réflexifs, conscients de ce qu’ils font, des effets de leurs actes, et du contexte dans lequel
ils agissent, et capables d’évoluer avec leurs collégues et les parents des éleves.” (p. 5). 1l
semble que la nouvelle génération d’enseignants en éducation préscolaire et en
enseignement primaire, qui a fait son entrée depuis mai 1999 sur le marché du travail,

serait davantage préte & affronter les réalités de 1’action.

Une formation initiale rallongée n’empéchera pas le débutant de vivre des situations
difficiles dues aux particularités de la profession enseignante ainsi qu’aux conditions
dans lesquelles il est plongé. En effet, le travail qu’effectue un enseignant est marqué par

un processus de complexification. Méme si le consensus n’existe pas quant au choix des
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différentes facettes du métier, sa multidimensionnalité fait cependant I’unanimité
(Bourdoncle, 1993; Conseil supérieur de 1'éducation, 1991; Paquay, 1994), ce qui

engendre des difficultés, parfois sérieuses, pour le novice en insertion.

Hétu (1999) souligne que toute personne est confrontée, un jour ou Pautre, a des
situations inattendues, telles que les maladies et les mises a pied, et qui aménent “a vivre
des moments de transformation personnelle difficiles” (p.63). Empruntant une
expression a Gagné (1994 dans Hétu, 1999), il note qu’il s’agit de “situations de
passage”. En effet, le nouvel entrant est, selon Baillauques (1999) “dans un entre-deux. 1l
passe entre deux lieux...de I’établissement de formation a celui d’exercice, du milieu
d’origine au nouveau, inconnu (..)” (p.25). Le statut du néophyte en insertion
professionnelle correspond alors a cette situation de transition dans laquelle entre en jeu
I’unification des dimensions personnelles et profes.sionnelles11 (Hétu, 1999). Boutin
(1999) précise que trop souvent ces deux aspects sont considérés indépendamment 1'un
de I’autre. Hétu (1999) pour sa part précise que c’est justement la séparation de ces deux
dimensions de la formation qui est en grande partie responsable de la pléthore de
difficultés rencontrées chez les enseignants, spécialement ceux qui vivent I'entrée dans

la profession.

Notons que la majorité des auteurs regroupent les dimensions personnelles et professionnelles sous le vocable
identité professionnelle. En effet, le concept d’“identité professionnelle” de 1’enseignant englobe i la fois le
développement du soi personnel et professionnel. Se référant a Ferry, Boutin (1979 dans Boutin 1999)
souligne que cette identité découle d’une formation a la profession qui intégre “toutes les acquisitions qui
permettent de se récupérer et d’agir dans I’exercice du métier d’enseignant” (p. 45). Cette identité prend
également racine dans une formation personnelle qui “désigne les changements qui s’operent dans 1’ordre des
représentations et du fonctionnement psychique, tant sur le plan intellectuel que sur le plan affectif”’. Ces deux
aspects de la formation sont indissociables. En effet, une identit¢ ne peut &tre solide que si I’individu sent
qu’il y a “adéquation” entre ce qu'il est personnellement et ce qu'il est professionnellement. (Gohier, Anadon,
Bouchard, Charbonneau et Chevrier, 1997, p. 284). Selon ces auteurs, “certaines caractéristiques définitoires
de la profession appellent d’ailleurs la conjugaison des deux dimensions, puisque autonomie et compétence
éthique font forcément référence au je, 4 ses valeurs et A ses spécificités.” (p. 284).
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Ce rapport étroit qui existe entre I'insertion professionnelle et le développement de

I’identité professionnelle du novice est décrit clairement par Baillauques et Breuse

(1993).

Les débuts dans le métier engagent une démarche de constitution de la
personnalité professionnelle de I’enseignant. La prise de fonction, qui est
une entreprise interactive de socialisation du maitre par son travail, est
fondamentalement, une dynamique de formation (p. 149).

Gold (1996) signale d’ailleurs que les premiéres expériences au cours de la premiere
année d’enseignement ont réellement un impact énorme sur le développement personnel
et professionnel du novice. “The initial experiences are imprinted embedding
perceptions and behaviors regarding teaching, students, the school environment, and

their role as teacher” (p. 548). Elle ajoute

When the initial experiences are pleasurable, the imprinting is mainly
positive and the transference is positive; however, when the first
experiences are negative, paired with feelings of discouragement and
discomfort, the imprinting is negative, and these feelings and behaviors are
elicited in similar circumstances in the future. In many instances, continued
reinforcement of unpleasant experiences may result in a decision to end a
teaching career (p. 548).

L’entrée dans la profession est donc une étape marquante dans le développement,
maintes fois signalée par plusieurs auteurs (Abraham, 1984; Baillauques, 1991, 1999;
Boutin, 1999; Breuse, 1984; Burden, 1986; Desgagné, 1995; Fuller, 1969; Fuller et

Bown, 1975; Hétu, 1999; Huberman, 1989; Katz, 1972; Walker, 1992).
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Ainsi, nous appuyant sur Desgagné (1995), I'insertion professionnelle est définie dans ce
travail “comme l'une parmi les “phases” qui caractériseront le cheminement de
I’enseignant, tout au cours de sa carri¢re” (p. 78). L’auteur note qu’on s’intéresse, entre
autres, 4 mieux saisir ce que vit le novice, a cette étape d’entrée dans le métier. La
présente recherche est donc directement reliée a cette perspective plus spécifique qui
porte une attention particuliére a la fagon dont le novice gére ses situations
problématiques lors de I’entrée dans la profession. Sachant que cette période critique est
déterminante dans le développement professionnel du débutant, surtout a I’intérieur des
trois premieres années, nous tenterons alors de faire la lumiére sur 1’état de la situation
dans le prochain volet. Méme si le choc de la réalité ne touche pas I’ensemble des
novices, il n’en demeure pas moins que, pour plusieurs d’entre eux, il est bel et bien réel

et qu’il peut conduire soit a la poursuite ou & I’abandon de la carriere.

1.3 Le choc de la réalité: un constat reconnu

L’entrée dans la profession est unanimement reconnue dans les écrits comme une
période difficile, voire critique. On la qualifie de “période de survie” (Fuller, 1969; Katz,
1972; Huberman, 1989, Wideen, Mayer-Smith et Moon, 1998), ou bien “d’épreuve du
feu” (Baillauqués et Breuse, 1993), de “crise” (Lacey, 1987), de “baptéme par le feu” ou
de “rite initiatique” (Huberman, 1989; Baillauques et Breuse, 1993), “d’une immersion,
dans le désordre le plus complet” (Baillauques, 1999), de “reality shock™, de “immense
learning”, de “transition shock”, de “dramatic” et de “traumatic” dans Veenman (1984),
de “loss of a dream” (Gold, 1996), ainsi que de “complex” et “stressed” (Fuller et Bown,

1975). Ces derniers vont plus loin et mentionnent qu’aux Etats-Unis, enseigner est
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considéré comme “simply incredibly, unexpectedly demanding” (p. 48). Griffin (1985)
parle de “horror stories™ a la fois pour les novices qui racontent leurs expériences et pour

les enseignants expérimentés qui se souviennent de leurs premiéres années.

Selon une étude d’envergure effectuée en Suisse (Huberman, 1989), prés des deux tiers
des enseignants ont signalé que leurs premiéres expériences €taient du titonnement et la
moitié d’entre eux ont eu I’impression de ne pas étre a la hauteur de la tiche demandée.
Hétu (1999) pour sa part mentionne que cette période peut en €tre une “de tension et
d’ambivalence (...) qui se traduit par un vécu d’épreuves qui s’accompagne d’un
sentiment de souffrance et d’incohérence a surmonter pour pouvoir survivre” (p. 64).
“Ce qui aurait pu étre une initiation créative est plutét un bizutage nocif”, ajoutent
Baillauques et Breuse (1993, p. 144). Un argument souvent invoqué est que I’enseignant
débutant a les mémes responsabilités qu’un enseignant expérimenté (Boutin, 1999;
Baillauqués et Breuse, 1993; Desgagné, 1994, 1995; Gold, 1996; Gouvernement du
Québec, 1995a; Lortie, 1975; Nault, 1993; Veenman, 1984; Walker, 1992; Weva, 1999).
En plus de recevoir les “tiches restantes” qui semblent autant d’épreuves initiatiques, il

doit subir fortement la pression du milieu scolaire (Desgagné, 1995).

Veenman (1984) souligne, qu'en général, le “choc de la réalit€” est défini comme
I’écroulement des illusions du débutant par la sévere et dure réalité du quotidien vécu en
classe (p. 143). Selon lui, cette expression est inexacte étant donné qu’elle suggere “un
choc trés court” qu’une personne a 2 traverser tel un nageur qui doit s’habituer & I’eau
froide. En fait, ce concept non équivoque est beaucoup plus complexe et profond qu’il

n’y parait. Il précise que “the reality shock deals with the assimilation of a complex
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reality which forces itself incessently upon the beginning teacher, day in and day out.
This reality must be mastered continually, especially in the first period of actual

teaching” (p. 144).

Tl ressort des études recensées par Veenman cing indices probables relatifs au choc de la
réalité: 1) les perceptions des problémes: le novice se plaint de la lourdeur de la tache, du
stress et de ses problémes psychologiques et physiques; 2) les changements dans les
comportements: & cause de la pression, le novice adopte un comportement dans son
enseignement contraire 2 ses propres croyances; 3) les changements dans les attitudes:
d’une attitude ouverte et progressive, il change pour une attitude traditionnelle qui
respecte les méthodes d’enseignement en place; changement drastique dans ses
croyances; 4)les changements dans la personnalité: cet aspect fait référence aux
changements dans le domaine émotionnel ainsi qu’au niveau du concept de soi que le
novice a de lui-méme 5) I’abandon de la carriere: la désillusion du novice peut étre
tellement intense et sérieuse qu’il abandonne t6t la profession. En clair, ces cing
indicateurs traduiraient un moyen de défense pour contrer le choc de I'entrée dans la

profession. (p. 144).

S’appuyant sur une myriade d’études, Veenman (1984) décrit plusieurs éléments
pouvant expliquer ces changements d’attitudes de la part des novices. Ces éléments
regroupent et résument en fait quasi I’ensemble des conditions reliées au contexte
scolaire susceptibles d’influencer négativement I'insertion professionnelle du nouvel
entrant: 1) les normes bureaucratiques des écoles; 2)le pouvoir d’évaluation des

enseignants associés, des directeurs, et d’autres sur les stagiaires et les enseignants
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débutants; 3)les caractéristiques organisationnelles et le travail de I’enseignant;
4) ’environnement de la classe; et 5) 'influence de I’entourage scolaire, soit les

collégues, les éleves et les parents.

Se référant & Zeichner et Tabachnick (1981 dans Veenman, 1984), il ajoute deux points
de vue supplémentaires soit le peu d’impact de la formation initiale et la transmission
d’attitudes professionnelles en éducation, ainsi que le manque de partenariat entre les
institutions de formation et les écoles pour le développement de ces attitudes

professionnelles.

La revue de Gold (1996) a effectivement fait ressortir plusieurs facteurs importants
relatifs principalement au contexte scolaire qui contribuent aux changements d’attitudes
des nouveaux entrants, les amenant méme jusqu’a quitter la profession dans les cing
premieres annéés: “(...) the lack of parental help, low pay, lack of support from school
administrators, and the impact of serious social problems on students that makes

teaching difficult” (Harris et Associates, 1992 dans Gold, 1996, p. 554).

Les études de Veenman montrent aussi que les difficultés des novices au cours de leur
premiére année sont possiblement dues a trois raisons majeures, soit: 1) un manque de
compétence pour le travail exigé; 2) des critéres de sélection mal définis pour étre admis
au baccalauréat en éducation, et 3) une formation académique inadaptée en ce sens que
les enseignants débutants ont eu une formation générale et ne sont pas formés pour un

travail spécifique dans une école spécifique.
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Ensuite, les difficultés des nouveaux entrants peuvent aussi &tre dues soit a des causes
personnelles comme un mauvais choix de carriere, des attitudes inconvenantes et des
caractéristiques personnelles inadaptées pour la pratique de I’enseignement, soit a des
causes situationnelles telles que des conditions de travail difficiles et une formation

inadéquate.

Veenman ajoute que la premiere année d’enseignement est une initiation au monde des
adultes avec toutes les responsabilités et les conséquences qui en découlent (quitter la
maison familiale, se faire de nouveaux amis, etc.). De la vie libre d’étudiant, le novice

plonge dans une vie professionnelle remplie de restrictions et de responsabilités.

Gervais (1999b) abonde dans le méme sens et parle de choc culturel qui “se joue entre ce
qui est pergu comme des lacunes des programmes de formation initiale et des carences

de I’accueil dans les milieux de la pratique professionnelle” (p. 12).

Cette situation nouvelle, c’est-a-dire cette prise de fonction, est un peu comme apprendre
a perdre: “ses espérances premicres (d’étre tout-puissant, tout-sachant, tout aimé), ses
images d’éléeves (faciles apprenants), la croyance en ses savoirs immédiats
(disciplinaires, didactiques, relationnels)” (Caspar 1990 dans Baillauques et
Breuse, 1993, p. 139). Le nouvel entrant se retrouve donc dans une situation de nage ou
coule, “sink-or-swim”, ou I’approche de Robinson Crusoe, (Veenman, 1984), confronté
3 vivre des événements risqués qui peuvent le rendre sensible, vulnérable, blessé, voire

malade (Abraham, 1984; Weva, 1999).
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A la suite d’une imposante recension des écrits dans le Handbook of research on teacher
education, couvrant 212 études de 1969 4 1994 sur Iétat de la situation des novices et
également des effets positifs du soutien, Gold (1996) souligne que compte tenu des

conditions dans lesquelles les novices se trouvent, le choc de la réalité est presque

inévitable.

As described by Ward (1987), no matter how well trained, individuals suffer
“reality shock” when placed in classrooms as the sole person responsible for
the education of some 30 students. Incorrectly handled, the impact of this
experience may wash out any skills and knowledge prospective teachers
learn in formal college training (p. 553).

Dans le méme sens, Wideen et al. (1998) en accord avec Rust (1994) notent que: “the
first year of teaching is critical to a beginning teacher’s longevity in the profession and
his or her subsequent professional development” (p. 156). L’enseignant débutant serait,
par conséquent, “psychiquement en danger”. De nombreuses études (Abraham, 1984,
Berthelot, 1991; Breuse, 1984, Conseil supérieur de 1’éducation, 1984; Gold, 1996) ont
montré que les enseignants sont touchés particulierement par des troubles psychiques
mineurs divers tels que la névrose et la dépression qui se traduisent, entre autres, par un
taux élevé d’absentéisme, de demande de mutation et de congé a long terme. La santé
mentale des professeurs est compromise et pour continuer a exercer leur métier, ils

doivent mettre en branle différents mécanismes de défense.

Breuse (1979, dans Breuse1984) résume les manifestations du malaise des enseignants

débutants de la fagon suivante.
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(...) renoncement des jeunes maitres a enseigner au sortir de I’établissement
de formation ou aprés quelques semaines de fonction; demande de congé de
longue durée non rétribué par de jeunes enseignants désireux d’élargir leur
horizon; allergie brutale au métier; manifestations psychosomatiques,
difficultés caractérielles, comportements jugés “anormaux”; maladies
nerveuses, troubles mentaux; suicides, (...) (p. 145).

En France, dans le méme sens, un élément inquiétant ressort de I’étude du docteur
Chanoit (1983, dans Baillauqués et Breuse, 1993) sur les maladies mentales: les troubles
névrotiques sont deux fois plus élevés chez les enseignants débutants francais que dans

les autres professions. Cependant au fur et & mesure que les années s’écoulent, 1’écart

diminue.

Par ailleurs, selon une enquéte menée auprés des enseignants et des enseignantes du
Québec (Berthelot, 1991), il ressort de I’analyse des données qu’“une partie non
négligeable du personnel enseignant montre certains signes d’épuisement professionnel.
Ce sont les manifestations d’épuisement physique (sentiment de faiblesse, de fatigue ou
de maladie) qui sont les plus répandues” (p. 127). L’auteure note que c’est environ la
moitié des enseignants qui ont révélé avoir vécu “souvent” ou “parfois” de I’épuisement
physique. De plus, il semble que ce sont davantage les jeunes enseignants qui sont en

contact avec les manifestations d’épuisement professionnel.

Du c6té des études américaines, Gold (1996, p. 557-558) ressort les douze sources les
plus signalées par les auteurs qui seraient a I’origine des burn-out: 1) les facteurs négatifs
reliés au travail; 2) la violence et les problémes reliés a la discipline; 3) I’insensibilité

des administrateurs; 4)les parents qui sont déraisonnables ou excessifs et/ou non
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impliqués; 5)les critiques négatives de I’opinion publique; 6)une lourde tache
accompagnée d’un travail bureaucratique intense; 7) le manque de perspectives d’avenir;
8) des conditions de travail négatives; 9) une tache de travail plus ou moins bien définie;
10) le mariage et les relations familiales; 11) le statut de célibataire de 1’enseignant et
son manque d’expérience, particuliérement pour celui qui a moins de cinq ans de

pratique; et enfin, 12) les caractéristiques personnelles de I’enseignant.

En plus des conséquences psychologiques néfastes, certains enseignants choisissent
carrément de quitter le métier, comme le souligne Veenman dans son relevé de la
littérature. La revue des écrits de Gold (1996) souléve d’ailleurs quelques points saillants
supplémentaires concernant ces sources d’abandon. Depuis un bon moment, I’école
publique et les enseignants sont la cible de multiples critiques de la part des médias,
occasionnant une diminution du respect de la profession aux yeux de la population.
Ainsi, plusieurs enseignants rapportent qu’ils n’ont pas regu le mérite qu’ils espéraient
lors de leurs premiéres années de carriére. Elle note que: “when dissatisfaction leads to
prolonged disillusionment, burn-out occurs and teachers often choose to leave the
profession” (Gold et Roth, 1993 dans Gold, p. 549). Quand les parents ne soutiennent
pas les enseignants et quand la société a un esprit critique aussi développé, plusieurs
enseignants, qu’ils soient novices ou expérimentés, ont le sentiment d’une faible
reconnaissance de leurs efforts et deviennent blessés et irrités, entrainant la perte d’un
réve et une désillusion si profonde qui se manifestent de la fagon suivante: “the end
results often produce teachers who suffer from a loss of self-esteem, forgotten ideals, and

little or no rewards. Under these conditions they give up caring” (Gold, 1996, p. 558).
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Les changements rapides dans le milieu du travail engendrent également deux autres
problémes majeurs reliés a la renonciation de la carriere d’enseignant. Il s’agit du
manque de mobilité des enseignants et d’une rémunération trop faible du travail (Gold,
1996). Tout d’abord, il semble que les enseignants résistent aux obédiences qui les
éloignent de leur domicile ou qui impliquent des déménagements. Ensuite, de toutes les
études quantitatives rapportées, les enseignants qui quittent la profession mentionnent
que le salaire peu élevé est une des raisons principales d’abandon. En effet, une étude
longitudinale réalisée auprés de 13 890 enseignants de la Caroline du Nord montre de
facon évidente que le salaire a une influence dans la poursuite de la carriere
d’enseignant: “salaries have a market impact on the length of time teachers stay in

teaching” (Murnane et Olsen’s, 1990 dans Gold, p. 556).

Gold (1996, p. 549) ajoute que, selon plusieurs études, 25% des novices n’enseigneraient
pas plus de deux ans et que prés de 40% d’entre eux quitteraient la profession a
'intérieur des cinq premiéres années. Elle apporte toutefois une sévere critique
concernant la méthodologie de recherche de 1’ensemble des études recensées,
s’échelonnant sur une période de prés de 30 ans, sur I’abandon et le maintien des

enseignants face  leur carriére.

A review of the literature on attrition/retention shows that a small number of
research studies have addressed the numerous and essential factors
associated with teachers retention and have done so in mainly an anecdotal
manner. Some findings are inconsistent and even contradictory. These
inconsistencies may be found in the various constructs identified for
investigation, in the range of instrumentation used, and both the sizes and
types of samples selected (p. 549).
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Malgré certaines faiblesses des méthodes employées par les chercheurs, il semble que,
selon une enquéte sur les meilleures années de la carriere d’enseignant, I’étape d’entrée
dans le métier vient en avant derniére position avec déja un taux de 18% de novices qui
remettent en question leur choix d’avenir (Huberman, 1989). A la question: Pourquoi
penser & quitter le métier dans lequel on s’est engagé? (p. 187), les motifs sont variés,
cependant 40% des répondants évoquent des raisons personnelles (lassitude et
frustration) et des raisons institutionnelles (horaire, mauvaise ambiance, efc.).

Cependant, les premiers motifs apparaissent peser plus lourd dans la balance.

Par ailleurs, au Canada, environ 15% des débutants quittent I’enseignement apres
seulement un an en comparaison avec 6% dans d’autres métiers ou professions (Walker,
1992). S’appuyant sur un sondage national de King et Peart (1992), Weva (1999) releve
un fait inquiétant: il semblerait que ce soit les novices “les plus compétents et les plus

z

qualifiés” qui laisseraient I’enseignement (p. 188).

De récentes études américaines (Gold, 1996) ont effectivement montré que les €leves les
plus doués du secondaire qui entrent pour suivre une formation a I’enseignement
préferent changer de carri¢re. En fait, I’auteure mentionne que “the higher a teacher’s
NTE score, the shorter the predicted duration in teaching (...) and approximately one out
of every four students who does complete a teacher training program never enters a
teaching career or leaves teaching within the first 5 years” (p. 552). D’aprés une autre
étude, le plus étonnant c’est que les universités et les écoles ne sont pas nécessairement
intéressées A recruter les enseignants avec les “meilleurs résultats académiques”. Celles-

ci veulent plutdt un certain degré d’intelligence, “a certain amount of intelligence”,
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(Berry, Noblit, et Hare, 1985 dans Gold, 1996). Le plus important est que 1’enseignant
soit capable d’établir un rapport avec les enfants et les parents, d’organiser ou de gérer la
classe, d’étre honnéte, de résister 2 la pression du milieu scolaire et de s’impliquer dans
les activités. Ces résultats aménent nécessairement les éducateurs a se préoccuper aussi,

et sérieusement, de la baisse de qualité de 1’éducation.

En dépit du choc de la réalité lors des débuts de la prise de poste, bon nombre
d’enseignants restent. Ils restent pour des raisons extrinseques qui sont reliées, entre
autres, 2 I’impossibilité du choix de carriere Qu’est-ce qu’on pourrait faire d’autre? et a
la sécurité matérielle (sécurité d’emploi, vacances, etc.), mais aussi, ils restent parce
qu’ils aiment les enfants, qu’ils ont un sentiment de satisfaction a exercer le métier
d’enseignant, que ce métier est enrichissant, et qu’il possede une dimension créative
(Baillauques et Breuse 1993, p. 71). Wideen (1992) ajoute que la plupart des personnes
qui choisissent ce métier ont comme raison le désir de travailler avec d’autres et 1’espoir

d’influencer le systtme d’éducation et la société.

L’étude d’Huberman (1989) corrobore les arguments de Baillauqués et Breuse, mais en
ajoute un qui entrecoupe la sécurité matérielle: les enseignants ne pensent pas a partir
parce qu’ils se prémunissent contre “la lassitude ou le surmenage” (p. 197). En effet,
certaines mesures, que I’auteur qualifie de “préventives/thérapeutiques”, sont prises par

les enseignants afin de se prémunir contre I’épuisement (p. 199):

e “un poste a temps partiel”;
e “I’enseignement dans différents degrés, sections, établissements, disciplines”;
e “des intéréts et des activités externes”;



36

e “une coupure” (soit une année sabbatique, un congg, etc.);
e “un travail “sur soi-méme”” (thérapie, analyse, etc.);
e “les échanges avec des collégues; I’expérimentation pédagogique collective”.

Huberman pense que ces moyens aideraient I'individu a éviter de vivre une crise

1’amenant 3 avoir I’intention de quitter et i se ressaisir s’il se trouvait dans une situation

de doute.

Gold (1996) arrive également au méme constat que Baillauqués et Breuse dans sa
recension des écrits et compléte en mentionnant six tendances qui seraient relies au

désir du novice de demeurer dans la profession:

e e soutien émotionnel, ¢’est-a-dire lorsqu’un mentor offre du soutien au novice en
I’écoutant de facon empathique et en partageant ses expériences;

e le niveau d’éducation des novices;

e I’engagement du novice dans sa profession;

e la préparation des novices aux programmes, & l'enseignement des éleves et aux
premiéres expériences d’enseignement. En effet, Gold releve que, selon une étude
comprenant 1 282 enseignants (Chapman, 1984) réalisée entre 1946 et 1978, 'usure
éventuelle des novices était plus fortement en rapport avec la qualité des premicres
expériences dans l’enseignement qu’avec leurs performances académiques ou
’adéquation des programmes d’études. D’autres études recensées par Gold
(Chapmen et Green, 1986 dans Gold, 1996) signalent que “a successful first teaching
assignment could be positively related to retention, and the rewards and successes to
be experienced during this time need to be strongly considered in working with
student teachers and new teachers” (p. 554);

e [l’intégration professionnelle et sociale du novice;

e le role des administrateurs.

Malgré un faible lien entre la poursuite de la carriere du novice et le rdle des
administrateurs, il semble que ces derniers peuvent étre en mesure de donner le ton dans

la qualité des premieres expériences du novice et d’influencer leur désir de rester dans la

profession.
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De son coté, Abraham (1984) ressort trois principaux traits de plusieurs études d’il y a
vingt et trente ans sur les raisons du maintien de I’enseignant dans la profession en
premier lieu, “la robustesse ou la vigueur™ I’enseignant croit fermement a I'idée de
pouvoir influencer son existence, il est impliqué 2 fond dans ses activités de tous les
jours et entrevoit le changement avec enthousiasme et comme un défi a relever

(Kobassa, 1979 dans Abraham, 1984; p. 58)".

En second lieu, comme il a été déja mentionné, “les raisons qui ont motivé le choix du
métier”: I’enseignant veut continuer de parfaire ses connaissances dans une discipline
particuliére, rendre service a la société ainsi que vivre des expériences riches et
diversifiées. Toutefois, il semble que les personnes qui ont fondé leur choix sur les
avantages sociaux de la profession s’en sortent plus difficilement (Ringness, 1968 dans

Abraham, 1984, Huberman, 1989).

L Dufour-Pineault (1997), dans son mémoire de maitrise, mentionne que Kobasa parle de hardiesse cognitive.
Ce concept a été développé a la suite d’études sur la relation entre des situations de travail jugées comme
initiatrices de stress et 1’incidence de ces situations sur la santé des adultes (Kobasa, 1979 dans Dufour-
Pineault, 1997). Selon I’auteure, il semblerait justement “que la personnalité hardie, par sa capacité
d’adaptation et de gestion des stresseurs, permetirait a ’individu d’&tre moins & risque face a des problémes de
santé, tant physiques que psychologiques.” (p. 22). Cette derniére souligne que Kobasa (1979, dans Dufour-
Pineault, 1997, p. 17 ) s’appuic sur les recherches de Holmes (Holmes et Masuda, 1974 et Holmes et Rahe,
1967) sur le stress, de Allport (1955) sur les théories de la personnalité, de White (1959) sur les aptitudes ou
les capacités de I'individu 2 contribuer & son développement, de Fromm (1947) sur la tendance & actualiser
son potentiel par I'implication au niveau de son travail et de ses relations interpersonnelles, de Lefcourt
(1973) et Rotter et al., (1962) sur les caractéristiques de la personnalité pouvant influencer les processus
cognitifs en situations de stress comme entre autres, le lieu de contrdle, sur la capacité d’engagement de
Lazarus (1966), et de Maddi (1976) sur le godt du défi. Dufour-Pineault précise que Kobasa différencie la
hardiesse cognitive du terme hardiesse. En effet, ce dernier fait simplement référence au courage, a la
bravoure et 2 'audace qui sont, selon I’auteure, rattachés habituellement & des personnes qui recherchent
I'excitation d’événements risqués, tandis que la hardiesse cognitive (“hardiness™) fait référence a I’aspect
cognitif du processus d’adaptation et de prise de décision de la personne. 11 est alors défini comme étant “un
construit de la personnalité expliquant 1’adaptation de I’individu 4 des événements comportant un haut niveau
de stress sans que 1’état de santé de celui-ci en soit altéré. La personne dotée de hardiesse cognitive résiste
mieux au stress, s’adapte mieux et se développe par le biais des expériences de vie” (Kobassa, Maddi, et
Puccetti, 1982 dans Dufour-Pineault, 1997, p. 18).
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Et “le fait d’étre bien dans sa peau, de s’actualiser ou d’étre heureux contribuent a
éliminer de fagon significative le facteur stress” (Burrows, 1980 dans Abraham, 1984,
p. 59). Abraham ajoute que ces études illustrent assez bien tout ce qui a été écrit jusqu’a
ce jour et signale que c’est un bon indicateur pour remettre en question la formation des

maitres. Quinze ans plus tard, le constat est i toute fin pratique le méme.

Pour leur part, Fuller et Bown (1975) résument les motivations pour devenir enseignant

de la facon suivante.

Teachers enter teaching because of a desire for upward social mobility, a
lack of interest in any other field, and the influence of their elementary and
secondary teachers; because education has value to society, because of an
interest in a subject matter field, because of opportunities for selfgrowth (...)

(p. 36).

Quel que soit le métier ou la profession, on ne pourra jamais éviter 1’affrontement du
débutant face aux conditions d’insertion professionnelle dans lesquelles il se trouve. En
effet, 'universalité du phénoméne des débuts dans le métier existe et est reconnue
(Baillauqués et Breuse, 1993), mais les principales recherches qui se rapportent au
domaine montrent que le choc de la réalité peut étre particulicrement difficile, voire
périlleux pour plusieurs enseignants débutants. Baillauqués (1999) va plus loin en
soutenant que ce n’est pas seulement ’entrée dans la profession qui est critique, mais le
métier lui-méme. L’illustration de son cbté critique repose en chacun des aspects de son
fonctionnement soit dans la pratique de la classe et dans la vie de I’école, dans les liens

avec le milieu, les cultures et la société, et dans le rapport des intervenants et des groupes
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avec I’établissement scolaire: “ensemble interactifs, ils tissent le “métier” en sa

complexité” (p. 28).

En conséquence, I’exposé de la problématique, constituée d’un survol des différentes
réformes menées au Québec sur la formation initiale et 1'insertion professionnelle, ainsi
que de la présentation des études relatives a I’étape d’entrée dans le métier, et plus
spécifiquement au choc de la réalité, nous ont permis de circonscrire le probleme de
recherche que 1’on veut résoudre, du moins élucider. En effet, I’examen sommaire de la
situation québécoise des débuts professionnels des enseignants nous a fait prendre
conscience des lacunes qui existent en ce qui a trait & la formation des maitres, a
I’accueil institutionnel et aux mesures de soutien et d’accompagnement, ainsi qu’a
’écoute des besoins légitimes de ceux et celles qui doivent relever le défi de
’enseignement, défi qui interpelle encore bon nombre d’enseignants expérimentés, et
nous incite & nous interroger sur la maniére dont ces nouveaux entrants tenteront de s’en

sortir selon les circonstances précédemment mentionnées dans ce chapitre.

Quoique la période d’insertion ait été bien étudiée et que I’on fasse partout le méme
constat, il n’en demeure pas moins que plusieurs questions restent en suspens. Comment
’enseignant débutant assume-t-il les différents événements marquants, souvent
stressants pour continuer positivement dans la profession? Comment traverse-t-il les
situations critiques dans lesquelles il est plongé? Comment gere-t-il les difficultés les
plus douloureuses? Qu’est-ce qui le mobilise a prendre finalement la décision de
continuer dans ce métier qui lui crée souvent plus de soucis que de joies? Ces multiples

interrogations nous conduisent donc a formuler le but et la question de recherche.
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1.4 Les but et question de recherche

Notre intérét de recherche se situe donc durant cette période d’entrée dans le métier a
cause des nombreux problémes auxquels doivent faire face les néophytes, soit au tout
début ol se situe normalement le choc de la réalité, ou lors des nombreuses autres
situations difficiles auxquelles ils sont confrontés, pendant non seulement les premiers

mois, mais aussi les premieres années.

Le but de la présente recherche est de tenter de mieux comprendre I’enseignant débutant
dans cette étape déterminante de sa vie professionnelle et d’ainsi contribuer a ce que
ceux qui s’intéressent & l'insertion professionnelle, que ce soit les intervenants qui
oeuvrent 2 la formation des maitres ou ceux dans le milieu de pratique, puissent I’aider

davantage a affronter les réalités du métier.

C’est ainsi que nous voulons découvrir la maniere dont I’enseignant débutant de I’ordre
primaire gére ses incidents critiques au cours de son insertion en recourant a diverses
ressources. En effet, comment va-t-il étre en mesure de gérer les situations difficiles,
voire critiques, qui se présentent a lui, sans se laisser aller au découragement afin
d’évoluer dans la profession? La question spécifique de recherche est la suivante:
comment l’enseignant de ’ordre primaire gére-t-il les incidents critiques lors de

’insertion professionnelle?

En s’appuyant sur certains auteurs, nous précisons ici le sens que prend le terme incident

critique. En se situant dans I’optique de I’acteur, Holborn (1992) définit un incident
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critique comme étant une “situation problématique unique qui provoque le stress et la
frustration” (p. 99). Selon I’auteure, les recherches montrent que I’apprentissage est
généralement plus puissant lorsque I'individu qui apprend est impliqué sur le plan
émotionnel. Elle ajoute que ces situations ont d’ailleurs un grand potentiel pour
“développer la compréhension de I’enseignement” (p. 99). Cadieux pour sa part (1997,
p. 182) utilise les termes “événements significatifs™ pour dire que les événements ne sont
pas nécessairement ‘“‘exceptionnels” ou “dramatiques”, mais ‘“chargés de sens”.
Baillauqués et Breuse (1993, p. 182) parlent de “moments marquants”. Hétu et Boyer
(1988) mentionnent que I’intérét doit étre porté uniquement aux “événements les plus
désorganisants-réorganisants” (p. 6). Enfin, Mucchielli (1996) daﬁs son dictionnaire des
méthodes qualitatives en sciences humaines et sociales définit incident critique de

maniére semblable aux auteurs précédents a savoir

~

Variété de méthode des cas qui consiste a recueillir aupres des
professionnels concernés des “incidents critiques”, c’est-a-dire les
descriptions d’événements remarquables (en bien ou en mal) qui illustrent
tel ou tel probléme dont on s occupe dans la recherche (p. 100).

Appliqué au contexte de la présente étude, le concept d’incident critique se définit alors
comme étant tout événement qui survient dans ’exercice de la profession enseignante et
qui est percu par le novice de facon négative au point tel que, pour s’en sortir, il met en
branle un processus de solution. En d’autres termes, selon la perception du novice,
I’incident critique d’insertion professionnelle est intense et menagant. Il provoque du
stress, de la frustration et est chargé suffisamment d’émotions pour I’inciter a vouloir

solutionner la situation difficile.
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Les incidents critiques d’insertion professionnelle peuvent étre de courte durée, comme
par exemple 1’affrontement avec un éléve perturbateur, ou bien de moyenne durée, telle
que la difficulté & faire comprendre a un éléve une notion particuliére, ou encore de
longue durée, comme la difficulté a collaborer avec une collegue de travail ou une
direction d’école. Cette dimension temporelle est extrémement importante compte tenu
que nous voulons éviter de solliciter uniquement les événements “flamboyants”, du

genre feux d’artifice, qui engendrent souvent une réaction immédiate, sans grande

réflexion, et qui se réglent la plupart du temps avec les moyens du bord.

Le tableau I met en évidence les caractéristiques principales reliées au concept d’incident

critique en insertion professionnelle.

TABLEAU I

Caractéristiques d’un incident critique en insertion professionnelle

Incident ; Critique
Evénement relié a la pratique enseignante... | pergu négativement par le novice et I'incitant a
o durée i chercher des solutions pour s’en sortir

e intensité e perception subjective du novice de la situation
. dans laquelle il se trouve

De ce tableau ressortent les deux aspects essentiels d’un incident critique en insertion
professionnelle: I'un, que ce vocable est une dyade, indivisible et syntagmatique. En
effet, tout le sens que prend cette expression dans la présente recherche réside dans la
combinaison des deux éléments. Indissociables, ils deviennent une entité qui engendre,
chez le novice, le recours a des moyens, des ressources ou des solutions pour s’en SOTIr.

L’autre, que I’incident critique est considéré de maniére subjective, donc personnelle par




43

le novice. La primauté des perceptions qu’il a ressenties lors de I’expérience vécue dans
son milieu de pratique est de premiére importance. En clair, un incident est percu

critique selon la subjectivité du nouvel entrant.

Par conséquent, en fonction de la préoccupation de la recherche qui est d’explorer les
ressources évoquées par les enseignants débutants diplomés en éducation, au préscolaire,
au primaire ou en adaptation scolaire, il s’agira de relever chez ces derniers les incidents
qui ont provoqué du stress et de la frustration, donc qui ont €té pergus négativement par
eux durant la période d’insertion professionnelle. Cette période s’échelonne dans notre
étude d’une durée d’expérience de six mois jusqu’a un maximum de trois ans. La limite
de trois ans est celle qui est signalée par les écrits qui délimitent habituellement Ientrée
dans la profession. L’autre de six mois est voulue pour que les novices aient pu vivre une

expérience minimale.

Pour faciliter la gestion de ces incidents critiques d’insertion professionnelle, le novice
doit donc recourir & des ressources. Nous concevons alors, dans son sens latin resurgere
qui signifie “se relever”, le mot ressource comme étant four élément auquel le novice se
réfere pour se sortir des impasses au cours de ses premieres années. Les éléments
peuvent se situer dans sa propre personne, dans son environnement personnel ou

professionnel ou dans I'interaction de ces sources.

Comme nous 1’avons déja souligné, I’étape d’entrée dans la profession a été examinée en
profondeur, cependant on s’est peu intéressé, jusqu’a ce jour, a I’enseignant débutant lui-

méme ainsi qu’aux diverses ressources auxquelles il a recours afin de gérer efficacement



44

les situations problématiques qui surviennent au cours de cette période de transition.
Certains auteurs traitent de la question en termes de stades de développement
professionnel, d’autres, en termes de mécanismes d’adaptation, certains, en termes de
facteurs qui influencent le développement de I’identité professionnelle du novice telles
que la personnalité méme de I’enseignant débutant et de ses initiatives pour faire appel a
certaines ressources qui proviennent soit de sa formation initiale ou du contexte dans

lequel il pratique afin de traverser le choc de la réalité.

De plus, méme si nous savons que les novices sont habituellement laissés a eux-mémes
(Boutin, 1999), il existe malgré tout diverses mesures de soutien aux nouveaux qui ont
été expérimentées depuis environ une quinzaine d’années. Le prochain chapitre traite de
I’adaptation du novice 2 cette période d’insertion. Mais avant d’entamer ce volet, nous
présentons différentes définitions de l'insertion professionnelle, suivies des difficultés

spécifiques que subissent les enseignants débutants.



CHAPITRE II

RECENSION DES ECRITS ET CADRE DE REFERENCE

Cette recension des écrits veut rendre compte des recherches qui ont été effectuées sur
les difficultés qu’affrontent les novices au cours de I’étape d’entrée dans la carricre
enseignante et la facon dont ils s’adaptent a cette période d’insertion. A travers les
études qualitatives et quantitatives des quatre-vingts derniéres années, la revue des écrits
tente de faire état de la recherche sur ce phénoméne reconnu en visant quatre principaux
objectifs. Dans un premier temps, nous exposons les différentes définitions rattachées a
I’insertion professionnelle. Dans un deuxiéme temps, nous Cernons plus spécifiquement
les difficultés de V’enseignant débutant qui peuvent aisément €tre vécus comme des
incidents critiques. Dans un troisiéme temps, nous décrivons I’adaptation du novice a
cette période d’insertion par le recours a des moyens ou des ressources pouvant
contribuer & la gestion de ces situations déstabilisantes, parfois méme carrément
menagantes. Dans un quatriéme temps, nous décrivons les mesures de soutien a I’entrant
qui ont été expérimentées depuis une quinzaine d’année, particulierement en Amérique
du Nord. Cette recension des écrits permettra de dégager un cadre de référence qui

guidera la collecte et I’analyse des données.
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2.1 L’entrée dans la profession: une étape étudiée depuis trente ans

Une des définitions les plus répandues de I'insertion professionnelle est celle qui fait
référence A cette notion de passage que nmous avons brigvement exposée au chapitre
premier. En effet, Baillauqués (1999) adopte I’idée de transition pour décrire 1’€tape
d’entrée dans le métier “Il était ’enseigné, il devient I’enseignant, mais il n’est pas
toujours certain d’étre le maitre ni méme de le vouloir (...)” (p.25). Elle souligne
habilement que le novice “s’est hissé jusqu’aux collegues en parité... mais il est le
nouveau pas encore intégré. Il est celui qui tant de choses ignore et pourtant fait le fier de
ses savoirs tout neufs, fringant de théories, clopinant en pratique...” (p. 25). Dans la
méme veine, Tisher (1982) décrit ’entrée dans le métier, “induction”, de la maniere
suivante: “Induction refers to the process of being initiated or introduced, that is, it refers
to a transition from one state to another” (p.1). Pour sa part, Griffin (1985) définit
également le concept de I’insertion comme une période transitoire ou intermédiaire “the
transition from “student of teaching” in a college or university to fulltime teacher in an

elementary or secondary classroom” (p. 42).

De facon générale, Desgagné (1995) définit I'insertion professionnelle comme “un
processus par lequel un individu est conduit & devenir membre d’un corps professionnel”
(p. 77). Tl décrit cette période comme une étape de formation située entre la formation

initiale et la formation continue.

Lawson (1992) note de fait que dans la littérature traditionnelle sur les professions,

Iinsertion professionnelle fait référence a I’influence exercée sur les recrues d’un
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systtme d’admission, de préparation et d’initiation professionnelle, qui se réalise
habituellement par un passage au travers de différents statuts qui marquent la
progression du novice vers 1’acceptation complete dans la profession. Ce dernier ajoute
que
Induction results from recruits’ interaction and learning, a social process
called professional socialization. This formal socialization begins in
professional education and continues in the work organization, and it is

assumed that it will exert a one-way influence upon passive recruits who are
like blank slates (p. 163).

En effet, plusieurs auteurs (Lacey, 1977; Lortie; 1975, Wideen, 1992; Zeichner et Gore,
1989, 1990) soulignent que devenir un enseignant est plus qu’une simple transition d’un
role & un autre. C’est un processus de socialisation 4 la profession qui implique des
interactions complexes parmi les enseignants en devenir ainsi qu’entre ces derniers et les
enseignants expérimentés et leurs situations sociales respectives (Lawson, 1994}
Zeichner et Gore (1990) caractérisent la socialisation des enseignants comme
“contradictory and dialectical” (p.343). Selon eux (1989), le vécu scolaire est
déterminant dans les conceptions des futurs enseignants de leur rble et de leurs
performances professionnelles. De la méme maniére, Lortie (1975) soutient que la
socialisation de ’enseignant s’est principalement forgée au cours des milliers d’heures
que 1’étudiant a passées en contact direct avec ses professeurs. Wideen (1992) abonde
dans ce sens et souldve que la majorité des futurs enseignants ont une expérience de
douze années ou plus dans le systtme d’éducation et certains ont déja comme bagage

une formation préuniversitaire ou universitaire avant d’entrer en sciences de 1’éducation.
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Ce qui signifie qu’ils sont déja empreints d’un ensemble de croyances sur
I’enseignement. Leur conception de I’enseignement s’est alors construite a travers ce

processus de socialisation, qui souvent se réalise a leur insu.

Lortie (1975) identifie d’ailleurs trois principales étapes dans la socialisation a une
profession soit “(1) formal schooling, (2) mediated entry, and (3) learning-while-doing”
(p. 57). La premiére étape réfere a la formation initiale, la seconde a I’insertion
professionnelle, “classic form of work induction”, et la derniére étape, qui réfere a
’apprentissage de la profession par I'expérience, est celle qui semble la plus
déterminante dans le fagonnement de la performance du novice. Comme dit le proverbe:
“C’est en forgeant qu’on devient forgeron”. En ce qui concerne I’entrée dans la
profession, Lortie souligne que les études sur cette seconde étape de socialisation
“frequently point out that its effectiveness depends in large part on the skill,
involvement, and conscientiousness of the supervising teacher. There is little to suggest
that is conducted uniformly” (p. 59). Nous avons déja souligné dans ce travail les limites

de ce type de soutien au moment de I’insertion professionnelle.

De leur coté, Zeichner et Gore (1989, 1990) ont identifié trois stades dans le processus
de socialisation professionnelle soit: 1) le stade avant la formation initiale, “prior to
formal teacher education”, ol la formation de I’enseignant serait fortement influencée
par sa propre histoire scolaire (Lortie, 1975), 2) celui pendant la formation initiale,
“during preservice teacher education”, qui apparait étre plus ou moins significatif sur les
valeurs, les croyances et les attitudes déja en place chez le futur enseignant, et, enfin,

3) le stade de I’entrée dans la profession, “during the inservice years of teaching”. En
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accord avec le modele de Pollards (1982), les deux auteurs concluent que les éleves,
’environnement physique de la classe, les collegues et les caractéristiques inhérentes a

1’école jouent un rdle significatif dans la socialisation de I’enseignant (1989, p. 21).

Pour sa part, Nault (1993) qui a effectué une importante synthese des écrits sur ce sujet
en considérant 198 études de 1916 i 1992 signale que I'insertion professionnelle d’un
enseignant est considérée par plusieurs auteurs comme I’avant derniére phase du
processus de la socialisation professionnelle” i I’enseignement ou le novice assume son
premier contrat d’engagement. L’auteure souligne que “c’est le moment de confronter le
moi professionnel formé aux réalités de ’action lors des premiéres rencontres avec un
groupe d’éleves (...)” (1999, p. 146). La phase de I’insertion professionnelle est divisée
en trois étapes fondamentales, & savoir 1) I’“anticipation” qui est I’étape d’“‘euphorie
anticipatrice” ol le débutant, par son premier contrat, hérite de la pleine responsabilité
d’une classe; 2) le “choc de la réalité” ou la “premiére rencontre” ou le nouvel entrant est
confronté aux réalités du milieu. En effet, il est maintenant responsable de ses
interventions tant au niveau académique qu’au niveau de la gestion de classe. Il doit
également essayer de tisser des liens avec ses collégues de travail afin de diminuer
I’isolement qu’il risque de subir. Il passera alors par une multitude d’émotions comme,

entre autres, I’anxiété, I’insécurité, 1’épuisement, la frustration, etc. Nault (1999) signale

Nault (1993) définit la socialisation professionnelle comme “un processus par lequel un individu devient un
professionnel. Ce devenir professionnel débute souvent par un réve, une aspiration et se termine par la
reconnaissance d’8tre devenu professionnel expert” (p.21-22). Les cinq phases du processus de la
socialisation professionnelle sont: 1) la socialisation informelle: antécédents biographiques (réves,
expériences); 2) la socialisation formelle; la formation initiale; 3) 1’insertion professionnelle: 1’anticipation, le
choc de la réalité et la consolidation des acquis; 4) la socialisation personnalisée: la formation continue
(expérience, mises 2 jour, enseignant associé); et 5)la socialisation de rayonnement: 1’auto-formation
(conseiller pédagogique, chargé de cours, professeur universitaire) (1997, p. 3).
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que selon sa personnalité et le milieu dans lequel il s’insére, le novice se conformera ou
résistera aux différentes pressions des écoles. Si le novice est chanceux, c’est a ce
moment-1a qu’il pourrait bénéficier d’un soutien formel avec un programme d’insertion
ou d’un soutien informel avec un groupe d’entraide et, enfin, 3) la “consolidation des
acquis” est I’étape ot le débutant “personnalise ses maniéres de faire et prend de plus en
plus confiance en lui” (Nault, 1993, p. 110). II fera preuve d’initiative, d’originalité et
développera ainsi, au fur et 2 mesure, une identité professionnelle correspondant & sa
vraie personnalité. Nous présentons en annexe I ces étapes dans une figure intitulée La
phase de Uinsertion professionnelle que Nault a présentée dans sa thése et qu’elle a

adaptée par la suite (Nault, 1999: adaptation de la figure II-9, Nault, 1993: 111).

Selon cette derniere (1999), ¢’est durant les premiéres années de carriere que s’érige “un
sentiment de confiance et de compétence” qui contribue au développement d’un “moi
professionnel personnalisé” (p. 149). Elle souligne que ce sentiment est renforcé par
1’obtention d’un poste permanent qui représente la reconnaissance, a toute fin pratique,
pour le novice, de la capacité a exercer ses fonctions. Certains enseignants débutants qui
sont favorisés soit par leurs antécédents biographiques, leurs aptitudes ou leurs
conditions de travail, vivront le choc de la réalité moins difficilement et atteindront ainsi
plus rapidement 1'étape de la consolidation des acquis (Boutin, 1999; Nault, 1993;

Zeichner et Tabachnick, 1985).

Cependant, Lawson (1992) précise qu’en éducation, ’aide a I’entrée dans la profession
fait généralement référence 2 un programme planifié qui a pour but de fournir une

assistance systématique et soutenue, spécifiquement pour les débutants qui sont a leur
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premiére année d’enseignement. Veenman, en 1984, définit de la méme fagon I’insertion

professionnelle dans sa revue de 83 études.

Cette étape d’initiation, de passage ou de transition d’une situation a une autre serait
d’une durée de un 3 trois ans, incluant une premiére année d’encadrement formel,
“formal induction”, (Tisher 1982). Cette période d’évolution professionnelle pourrait
méme aller jusqu’a sept ans (Desgagné, 1994, 1995; Nault, 1993; Vonk et Schras, 1987,
Weva, 1999) étant donné qu’il existe un grand écart au niveau des différences
individuelles en ce qui a trait au temps nécessaire pour que les enseignants débutants
deviennent des professionnels compétents. En effet, Tisher (1982) signale que “the end
of induction is even more difficult to pin-out since there are great variations between
individuals in the time required to become professionally competent and personally at

ease in their role of teacher (p. 1).

De son coté, Weva (1999) considere que les définitions provenant de la majorité des
auteurs et chercheurs sont visiblement les mémes. Voici la définition qu’il donne au

concept d’insertion.

(...) processus formel et planifié visant i introduire, & orienter ou a initier les
nouveaux enseignants 2 leur nouvelle profession afin de maximiser, aussitot
que possible, leur satisfaction, leur motivation au travail et leur rendement.
Elle est un processus par lequel les nouveaux employés deviennent
conscients de diverses facettes de leur nouvel emploi et des implications
qu’elles ont pour eux (p. 189).

D’un point de vue socio-économique, Mukamurera (1999), qui a effectué sa these de

doctorat sur le processus d’insertion professionnelle des jeunes enseignants a partir du
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concept de trajectoire, remet en question la définition méme de I’insertion
professionnelle basée uniquement “‘sur les critéres objectifs d’emploi”. Elle souhaite
relativiser “les notions de précarité, de stabilité et de sécurit¢ d’emploi” encore
empreintes, selon elle, d’une optique conservatrice de I’époque du plein emploi compte
tenu que cette étape d’entrée dans la profession est définitivement “un véritable work in
progress” et que les trajectoires des nouveaux sont “des histoires ouvertes” ou leurs actes
engendrent incessamment 2 définir le futur au contact des situations “qui risquent de le
défaire ou, du moins , de le rendre improbable ou imprévisible” (p. 26). C’est pourquoi
on ne peut, selon elle, déterminer pour tous les individus ni le début, ni la fin, ni la durée

de cette étape d’entrée dans le métier.

En conséquence, ’insertion professionnelle, “induction”, est employée autant dans une
perspective de formation professionnelle, “preservice teaching”, que dans une
perspective de carriére professionnelle, “inservice teaching”, (Desgagné, 1994). Elle
revét différentes appellations telles qu’entrée dans le métier ou la profession, débuts
professionnels, prise de fonction, période de probation. De son coté, Weva (1999) se
référant 3 de nombreuses recherches, mais aussi & sa propre expérience en tant que
formateur des administrateurs scolaires (Hétu, Lavoie, 1999), présente en substance les
expressions suivantes pour identifier I’insertion professionnelle: “I’accueil, I'initiation,

I’introduction, I’ acclimatation, 1’ orientation, 1’ intégration et I’adaptation” (p. 189).

2.2 Les difficultés des novices: lieu commun dans la littérature

Un tel rite de passage témoigne de fagon plus subtile d’un manque de
professionnalisme dans la conduite du métier. Comme si n’importe quel
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novice a nerfs solides pouvait maitriser les aspects didactiques, relationnels
et gestionnaires de la vie en classe ou, tout au moins, pouvait y faire face
sans produire de dégats trop voyants (Huberman, 1993, p. 79).

Dans cette revue des écrits, on ne peut éviter la grande recension que Veenman a
effectuée (1984) a propos des problémes rencontrés par les enseignants débutants, de
'ordre primaire et secondaire, dans un article publié dans Review of Educational
Research, en consultant 190 études s’échelonnant de 1960 a 1983. Cet auteur a recense,
entre autres, 83 recherches provenant de différents pays, soit les Etats-Unis (55) incluant
Porto Rico (1), I’Allemagne de I’Ouest (7), le Royaume-Uni de Grande Bretagne (6), la
Hollande (5), I’Australie (4), le Canada (2), I’ Autriche (2) , la Suisse (1) et la
Finlande (1), couvrant les années 1960-1973. Il souligne un fait trés intéressant en

s’appuyant sur McDonald & Elias (1983, p. 4).

Despite methodological deficiencies, there is a remarkable homogeneity in
the conclusions of the cited studies: “Whether a study has a careful design or
poor design, whether the sample is small or large, whether the teachers
queried are students, beginners, or experienced teachers, the conclusions are
remarkably similar (p. 166).

Ainsi, malgré la pluralit¢ des méthodes utilisées par les chercheurs, c’est-a-dire
|’observation d’échantillons variant de 5 & 3588 sujets, malgré la diversité des techniques
employées tels que le questionnaire, ’entrevue ou les deux & la fois, les incidents
critiques, les journaux de bord ou les entretiens de groupe, les résultats coincident. En
effet, Veenman (1984) mentionne que ce qui est le plus étonnant ¢’est que les recherches
des années 60 et 70 révélent des résultats assez semblables en ce qui a trait aux

difficultés vécues par les novices, & ceux des années 30, que ce soit aux Etats-Unis ou en
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dehors du pays. Ainsi, depuis trois quarts de siécle, les enseignants débutants vivent des
problémes similaires quels que soient la période et le milieu. Nous reprenons le tableau
que Veenman dresse, en ordre d’importance, des 24 problémes rencontrés par les
enseignants débutants dans la multitude d’enquétes qu’il a ciblées. Nous ne retenons que
I’ordre primaire et tous les niveaux d’enseignement confondus afin d’avoir une meilleure

vue d’ensemble des difficultés des débutants (tableau 1I).

On peut le constater dans le tableau II que les principaux problémes pergus par les
novices de 1’ordre pﬁmaire dans les diverses enquétes se situent au niveau de ’ordre
organisationnel, relationnel et pédagogique tels qu’“Installer et maintenir la discipline”
pour 22 des 28 études, suivi par “Tenir compte des différences individuelles” avec 15
études sur 28, “Motiver les éleéves” et “Entrer en contact avec les parents” venant au
troisiéme rang avec 11 enquétes sur 28, puis “Organiser le travail de la classe” suivant de
pres avec 10 études recensées sur 28 et enfin, “Déterminer et Evaluer le travail des
éleves” arrivant ex aequo avec, “Faire face au manque de matériel” dans une proportion

de 9 enquétes sur 28 aupres des enseignants débutants de |’ordre primaire.

On observe qu’en comparaison avec tous les niveaux d’enseignement confondus, les sept
probleémes les plus mentionnés par les enseignants débutants sont les mémes avec des

différences minimes dans I’ordonnance.
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Problémes rencontrés par les enseignants débutants (Veenman, 1984)
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Nature du probléme en ordre

Tous niveaux

Ecole primaire

d’importance*® d’enseignement confondus (n = 28)
(n=91)
f Méd. Q f Méd. Q Ran,

1 Installer et maintenir la discipline 77 13,0 14 22 1243 1,4 1

2 Motiver les éleves 48 12,8 1,9 11 12,0 2,3 3,5

3 Tenir compte des différences 43 13,0 L5 15 12,0 1,3 2
individuelles

4,5 Déterminer et évaluer le travail des 31 10,0 2,0 9 9,0 2,5 6,5
éleves

4,5 Entrer en contact avec les parents 31 9,0 3,5 11 11,5 2,5 35

6,5 Organiser le travail de la classe 27 12,5 2,8 10 12,8 34 5

6,5 Faire face au manque de matériel 27 11,0 2,5 9 13,0 1,8 6,5

8 Traiter les problémes personnels de 26 12,5 1.5 ) 11,0 13 8
certains éléves

9 Supporter la lourdeur du travail liée au 25 12,0 %3 6 12,5 1,8 11
manque de temps

10  Entrer en relation avec les collegues de 24 8,0 3,0 6 9,3 34 11
travail

11  Planifier une lecon ou une journée de 22 11,8 2,6 6 11,3 3,4 11
classe

12 Utiliser efficacement différentes 20 12,0 3,6 5 12,5 5,1 12,5
méthodes d’enseignement

13 Prendre conscience des régies et de la 19 11,0 3,0 6 10,5 4,7 11
politique de I'école

14  Identifier le niveau des éleves 16 10,5 2,8 3 13,0 2,8 18

16  Maitriser la matiére 15 11,0 1,5 5 11,0 2,1 1255

16  Supporter la lourdeur du travail 15 9,0 1,8 4 11,0 2.5 14,5
administratif

16 Entrer en relation avec le directeur ou les 15 9,0 3,0 4 8,5 3,3 14,5
administrateurs

18  Faire face 4 I’équipement scolaire 14 11,0 2,6 6 10,5 3.5 11
inadéquat

19  Prendre en compte les éleves qui 13 12,0 1,4 3 11,0 4,0 18
apprennent lentement

20  Interagir avec des €léves de cultures 12 9,0 2,6 3 3,0 4,0 18
différentes ou de familles défavorisées

21  Utiliser efficacement les manuels et les 11 8.5 3,5 3 6,5 5,5 18
guides pédagogiques

22 Disposer d’une quantité insuffisante de 10 11,0 23 1 5,0 22
moments de répit

23  Etre privé de tout soutien ou support 9 8,0 2,5 2 9,8 1,8 21

24  Etre confronté & une classe trop 8 9,5 24 3 9,0 3,5 18
nombreuse

Traduction libre et adaptation de Veenman (Table 1L, 1984, p. 154- 155)

*Le rang est calculé en fonction du nombre de fois qu’un probléme a été soulevé parmi les diverses études recensées
(voir la colonne 1 fréquence). La médiane est basée sur le nombre de résultats qui peuvent varier de 15 (pour le
probléme qui s'est classé au numéro 1) & 1 (pour le probleme qui s’est classé 15%). f = fréquence; Méd. = médiane;
Q = semi-interquartile.
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Pour leur part, Baillauqués et Breuse (1993) qui ont produit un ouvrage frangais
substantiel s’appuyant sur une bibliographie exhaustive de 167 références sur la situation
que vit le nouvel enseignant, incluant huit revues et rapports, et couvrant la période de
1919 a 1992, ont également fait un tour d’horizon assez complet de la question. IIs
ajoutent que méme s’il existe dans les diverses recherches “des risques de glissement”
dans le partage des difficultés et des risques d’embrouillement notionnel, les problemes
vécus par les enseignants débutants sont les mémes. Nous nous inspirons de leur
agencement en catégorisant la “quasi-universalité” de ces problemes en quatre volets
distincts, & savoir 1) I’accueil ou des conditions d’entrée laborieuses; 2) la discipline;
3) 1a pédagogie et 4) I’entourage relationnel qui synthétise ’ensemble des difficultés
spécifiques des novices en insertion professionnelle, tant en Amérique du Nord qu’en
Europe. Ainsi, nous mettons en lumiere I’analyse que font les principaux chercheurs

impliqués dans ce domaine de recherche.

2.2.1 L’accueil ou des conditions d’entrée laborieuses

L’ouvrage de Baillauqueés et Breuse (1993) montre qu’il existe quatre conditions
d’accueil qui caractérisent les débuts. Ces conditions qui découlent de I’institution
scolaire ressortent quasi & 1’unanimité dans les écrits soit: 1) les novices sont nommés 2
la dernidre minute; 2) les novices sont nommés de fagon précaire ou particlle; 3) les
novices obtiennent souvent les postes les plus difficiles; et 4) les novices sont nommeés
dans des écoles qui sont éloignées de leur domicile. Plusieurs auteurs d’ailleurs ont
montré le role fondamental que joue le milieu scolaire dans I’intégration progressive non

pas seulement des débutants a la profession (Boutin, 1999; Fortin et Heétu, 1996), mais
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aussi des stagiaires (Fortin et Laurin, 1993). Nous approfondissons chacune de ces

conditions d’entrée qui nuisent au novice et a son insertion professionnelle.

En premier lieu, Baillauqués et Breuse (1993) ont recours a la métaphore judicieuse du
parachute au bout duquel se trouve I’enseignant débutant qui est 4 la merci des vents, la
plupart du temps, impétueux, cinglants ou glacials. En d’autres mots, les novices sont
nommés i I’improviste, c’est-a-dire a la rentrée scolaire, soit la veille, le méme jour ou
un peu plus tard en cours d’année. Ce qui n’est pas sans engendrer des conséquences
parfois graves. Se retrouvant sans préparation matérielle- ni mentale, I’enseignant
débutant est laissé 2 lni-méme, démuni, décu et désemparé. 11 doit donc faire face 2 la
musique avec les moyens du bord. Les auteurs ajoutent que le fonctionnement des
systémes scolaires est complexe mais, de 1a a ce que les novices en payent le prix, il y a
une limite. Nault (1993) souligne que cette étape est celle de la premiére rencontre ou le
débutant recoit sa premigre tiche officielle d’enseignement avec la méme responsabilité
que I’enseignant expérimenté, soit de faire atteindre 4 un groupe d’éleves les objectifs
des différents programmes d’études. La situation est donc doublement difficile compte
tenu que cette condition de dernier instant est pairée avec le fait que le novice doive, en

supplément, affronter cette réalité méconnue.

En plus d’étre nommés & la derniére minute, les novices sont souvent nommés de facon
précaire ou partielle. En effet, le nouvel entrant reveét le statut de “voyageur” comme se
qualifie le débutant en Belgique. En France, une étude révele que sur 850 enseignants
débutants de ’ordre primaire, 18 ont révélé le fait d’avoir réalisé 30 remplacements au

moins au cours de I’année (Baillauqués et Breuse, 1993). Ce qui ameéne ces deux auteurs
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a citer Louvet (1988) qui mentionne, de fagon assez directe, que le jeune maitre est
utilisé comme un “bouche-trous” et que méme si cette personne a la foi, “ca peut finir
par écoeurer” (p. 45). Ils affirment que la situation est sérieuse, voire dramatique. Ces
enseignants parachutés sont amenés a changer fréquemment de classe; ils ont alors toutes
les miséres du monde 2 s’adapter & chaque nouvelle situation. Plusieurs novices
comparent méme la suppléance & du simple gardiennage ou a de la surveillance (Nault,
1993). Certains débutants vont jusqu’a se trouver un emploi en dehors de I’enseignement
pour éviter a tout prix la suppléance occasionnelle, car elle est vécue comme stressante
et insécurisante (Gold, 1996). En conséquence, les novices sont rarement placés en
situation d’enseignement-apprentissage, ce qui améne Nault (1993) a souligner qu’“ils

ne peuvent rien faire d’autre que de I’improvisation sans suite” ( p. 181).

Ces insertions répétées ou ces contrats de courte durée influencent le développement
psychosocial et professionnel du débutant autant au niveau de I’adaptation aux lieux de
travail et aux intervenants en place qu’au niveau de 1’apprentissage de leur role
d’enseignant et de leur degré d’implication professionnelle (Nault, 1993). Ainsi,
’absence de continuité et de stabilité dans les conditions d’apprentissage devient un
handicap considérable a I’acquisition des habiletés de base pour exercer le role de
I’enseignant. Les débutants sont tellement en survie et sur la corde raide qu’ils mettent
en veilleuse ce qu’ils ont appris pendant leur formation initiale et calquent la culture du
milieu (Boutin, 1999; Garant et al. 1999; Lacey, 1977; Lortie, 1975; Nault, 1993; St-
Arnaud, 1992; Veenman, 1984; Zeichner et Tabachnick, 1985). Ces chercheurs ont

effectivement constaté un besoin marqué de la part des novices de répéter aveuglément
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les régles et les modeles auxquels ils sont exposés. Cette conformité aux us et coutumes
du milieu d’accueil est due en partie A une formation initiale qui laisse peu de place ala
“clarification des représentations du monde scolaire chez les futurs enseignants et des
motifs de choix de carrire” (Boutin, 1999, p.47), sans compter, rappelons-le, la
pression des employeurs qui exigent souvent de la part du novice 1’expertise d’un

enseignant chevronné.

Baillauqués et Breuse (1993) mentionnent également que le type de travail des débutants
nommés de facon précaire ou partielle est un travail sur plusieurs postes a temps partiel.
Le novice peut prendre jusqu’a quatre classes différentes dans la méme journée, sans

compter qu’il peut étre rattaché a plusieurs écoles.

Tenant compte de cette situation aberrante, les auteurs notent que dans un tel contexte,
les relations de travail sont difficiles a créer. Ces entrées incessantes dans des nouveaux
milieux requiérent une énergie d’adaptation supplémentaire de la part des débutants. Ils
ont tout juste le temps de s’adapter a cette situation qu’ils doivent la quitter (Nault,
1993). La gestion des différences individuelles occasionne des problemes réels comme,
entre autres, une dépense d’énergie et de temps dans la préparation des cours et dans la
recherche de documentation. Veenman (1984, tableau IN) place d’ailleurs cette difficulté
au deuxieme rang des difficultés rencontrées par les enseignants débutants de I’ordre
primaire. De plug, nous pouvons ajouter la lourdeur de la tiche liée a I’absence de temps
disponible (11°) ainsi que la lourdeur du travail administratif (14,5° rang) comme

conséquences directes de la gestion des différences individuelles.
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De plus, en ce qui a trait a I’aspect pédagogique, les conséquences sont incontournables.
“(...) les éleves sont difficiles & identifier, la mise en oeuvre d’un suivi du travail
proposé et son évaluation, donc le progres technique, sont de ’ordre de I’impossible ou

de 1’aléatoire” (Baillanques et Breuse, 1993 p. 45). Comme nous 1’avons déja mentionné,

ils sont “more conservative/custodial in their pupil control ideology” (Veenman, p. 146).

Depuis quelques années, les échanges et les formations mettent davantage 1’accent sur la
pédagogie par projets ou par contrats (Baillauques et Breuse, 1993). Au Québec, entre
autres, le Rapport du Groupe de travail sur la réforme du curriculum (Gouvernement du
Québec, 1997), mieux connu sous I’appellation de Rapport Inchauspé, montre cette
méme tendance en mettant au coeur de leurs propositions le développement global de
I’individu par 1’approche transdisciplinaire. Alors, les nouveaux sont malheureusement,
pour leur part, soumis 2 “la pédagogie du pas a pas” (Baillauques, 1990 dans Baillauques
et Breuse, 1993, p. 45). Ts vivent de I’insatisfaction, de ’insécurité, de la déception et de
I'inquiétude. Ce qui ressort de plus évident dans leur recherche c’est que les novices
perdent le sens des responsabilités compte tenu que leur motivation est décroissante et le
sentiment d’appartenance & leur classe, 2 leurs éléves et & eux-mémes est tout a fait

absent.

En troisiéme lieu, une autre condition d’accueil qui terrorise littéralement les débutants
est I’attribution de la classe difficile que tout le monde rejette. Classe qui revét
différentes appellations. Pour sa part, Desgagné (1995) parle de “tiches restantes”
(p. 83). Selon les débutants frangais, c’est la classe “dépotoir”, d’*“idiots”, de “déchets

sociaux”, ou la classe de “quasiment illettrés”. Ces pseudonymes évocateurs résument
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I’hétérogénéité des Ages, des niveaux et des cultures, la présence d’éléves ayant des
difficultés d’apprentissage ou de comportement et la tiche qui y est rattachée
(Baillauqués et Breuse, 1993, p. 33). La revue des écrits de Gold va dans le méme sens:
“(...) if teachers left teaching because of dissatisfactions, it was usually because they
“can’t handle disadvantaged kids” (...)” (Berry et al, 1985 dans Gold, 1996, p. 556).

Elle ajoute

New teachers also are eager to be a part of the teaching profession and to
share with other colleagues. These expectations often prove to be unrealistic
because new teachers are usually assigned to some of the most difficult
classrooms (p. 5595).

Nous reviendrons plus spécifiquement sur les problemes de discipline dans le prochain
volet. Un autre fait contre lequel plusieurs auteurs s’insurgent fortement est 1’obligation
pour les nouveaux d’enseigner une matiére qu’ils ne connaissent pas. C’est, selon eux,
les jeter dans la fosse aux lions, les humilier et les ridiculiser (Baillauques et Breuse,
1993, Nault, 1993). Cette derniére abonde dans le méme sens quand elle décrit la
situation que les enseignants débutants vivent en stage probatoire. Ils entrent a plein
régime, que ce soit en début ou en cours d’année, dans un milieu tout a fait inconnu avec
une nouvelle clientéle et, la plupart du temps, ils doivent enseigner des programmes
qu’ils ignorent. Veenman (1984) signale que plusieurs études décrient également cette
situation “Sometimes, beginning teachers are given more difficult classes or less able
classes, or they have to teach subjects in which they are not trained” (p. 147). Tisher

(1982), I’auteur australien, note le méme phénoméne en ce qui a trait aux inquiétudes
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des novices concernant leurs habiletés  enseigner des sujets pour lesquels ils ont ét¢ peu

ou pas formés.

Du cdté québécois, méme si la situation a changé en raison des départs massifs
d’enseignants 2 la retraite en 1997-1998, il n’en demeure pas moins que le probléme
relié 3 D’insertion et & la précarité d’emploi sera de nouveau en recrudescence d’ici
quelques années dii & quatre raisons majeures selon Mukamurera (1999, p. 26): 1) la
réserve d’enseignants i statut précaire est supérieure au nombre estimé d’embauches
requises; 2) chaque départ d’enseignant ne correspond pas obligatoirement & I’embauche
d’un nouvel enseignant & temps plein; 3) la priorité d’acces a un poste permanent a
temps plein pour les personnes qui assument déja des contrats & temps partiel et, enfin
4) annuellement, le bassin de réserve d’enseignants qualifiés a statut précaire ou sans
emploi est grossi par un nombre €levé de nouveaux enseignants. Cela signifie, entre
autres choses, que le novice risque encore de vivre ses premieres expériences dans des

classes plus ou moins convoitées.

Le fait que la profession soit majoritairement féminine engendre également toutes sortes
de problémes. Selon une étude d’Abraham (1984), les femmes qui s’éloignent de leur
famille se sentent, eﬁtre autres, coupables d’abandon ou de négligence, doublé du fait
qu’elles ont un amoncellement de travail qui les attend a la maison. Une des recherches
de Louvet (1988 dans Baillauques et Breuse, 1993) signale que les deux tiers des
entrants disent qu’ils consacrent un minimum de 10 heures de travail a chaque semaine
pour les préparations seulement. La recherche et I'utilisation des ressources matérielles

et humaines est fréquemment une préoccupation majeure pour les novices. Ils peuvent
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consacrer toutes leurs soirées a chercher ou 2 créer du matériel, ce qui les ameéne a

négliger les autres aspects de leur role et de leur vie personnelle (Nault, 1993).

1l ressort d’ailleurs de I’enquéte québécoise menée aupres du personnel enseignant du
primaire, du secondaire et du collégial sur la profession enseignante (Berthelot, 1991)
que les femmes démontrent davantage de signes d’épuisement professionnel que les
hommes. Cependant, les enseignants au secondaire sont plus nombreux & éprouver de la

fatigue, de la faiblesse ou de la maladie que ceux du primaire.

En conséquence, le principal grief émis par les débutants francais a 1’égard des
difficultés rencontrées lors des premiéres expériences est sans aucun doute une politique
d’accueil déficiente. Les novices la décrivent de la fagon suivante: soit totalement
absente, soit discréte, soit inamicale ou carrément froide (Baillauqués et Breuse, 1993).
A partir des résultats d’une recherche collaborative entre des écoles et deux universités,
Boutin (1999) souligne que les lacunes de 1’accueil et les limites de I’encadrement du
jeune enseignant sont sans équivoque. Accueillir un enseignant débutant est un acte
primordial qui va bien au-dela des simples convenances et qui a des incidences certaines
sur D’insertion professionnelle du novice et son développement professionnel et

personnel.

2.2.2 Ladiscipline

Parmi les conditions d’accueil difficiles, nous savons que le novice a de fortes chances

d’hériter des tiches restantes. L’enseignant débutant doit alors rapidement établir son



64

autorité sur son nouveau groupe d’éléves. Depuis un bon nombre d’années, plusieurs
auteurs arrivent au méme constat (Canter, 1988; Charles, 1996; Desgagné, 1994; Doyle,
1984; Dreikurs, 1968; Glasser, 1993; Gordon, 1974; Griffin, 1985; Jones, 1987; Legault,
1993; Nault, 1993, 1994, 1999; Tisher, 1982; Veenman, 1984): la gestion de classe, mais
plus particulierement la discipline est un probléme de taille pour les enseignants
débutants. Tous ces auteurs s’entendent pour dire que le concept de gestion de classe a
un sens plus large que le concept de discipline. En effet, la gestion de classe référe a
“toutes les actions posées par I’enseignant pour favoriser I’engagement de I’éleve a la
tache et sa coopération aux activités de la classe et pour assurer un climat propice aux
apprentissages” (Legault, 1993, p. 13). Tandis que la discipline réfere “a la conduite de
1’éléve, au respect des régles établies et aux interventions de I’enseignant pour corriger
I’inconduite” (p. 13). Desgagné (1994) note dans sa thése que “Et quoi qu’on en dise,
parler de discipline, & notre époque, c’est encore parler d’un “ordre” & maintenir dans la
classe” (p.30). Comme nous l'avons déja signalé, Gold (1996) note que si les
enseignants quittent la profession, c’est habituellement parce qu’ils ne peuvent plus
contréler la situation ou bien qu’ils sont frustrés du manque d’interventions
disciplinaires de la part des administrateurs. Rappelons que, a la suite de la recension des
écrits de Veenman (tableau II), les novices de 1’ordre primaire et du secondaire classent
au tout premier rang les problemes reliés a la discipline. Cependant, Veenman précise

que

(...) classroom discipline was the most seriously perceived problem area of
beginning teachers. Of course not all beginning teachers experienced
problems with classroom discipline. The percentage of beginning teachers
with discipline problems varied greatly. In the study by Frech and
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Reichwein (1977) 12% of the beginning gymnasium teachers reported
problems with class discipline, whereas in the study by Lagana (1970) 83%
of the elementary and secondary beginning teachers experienced problems.
Whether this diversity was caused by differences in educational systems and
social contexts of the schools in the various countries could not be deduced
from these data (p. 153).

Les problémes de discipline ne sont évidemment pas vécus par tous les enseignants
débutants, mais quand ils surviennent, ils deviennent probablement une des épreuves les
plus difficiles a surmonter. En effet, le novice qui affronte cette épreuve se trouve
coincé, abandonné et désarmé. Il ressent également une certaine honte, “impuissant a
tenir la barre” (Baillauqués et Breuse, 1993, p. 52). Il n’ose alors pas admettre cette
difficulté a ses collegues de travail de peur d’étre jugé incompétent. En conséquence, il
trouve des solutions postiches, comme entre autres, 1’utilisation des exposés magistraux
qui engendrent souvent des affrontements avec les éleves. Méme les devoirs
supplémentaires, les heures de retenue et les avis aux parents ne portent pas toujours
fruit. Baillauqués et Breuse (1993) mentionnent également qu’en état de survie, ils ont

méme recours 2 “la pédagogie de I’imposition sous son jour le plus totalitaire.”

(p- 54).

Quoi qu’il en soit, les problémes disciplinaires existent et sont difficiles a pallier compte
tenu du fait que le novice est mal préparé et dépourvu de moyens concrets. C’est la
raison pour laquelle plusieurs auteurs insistent sur 1'importance, pour I’enseignant en
insertion professionnelle, de développer au plus vite une compétence en gestion de
classe afin de diminuer “le choc de la réalité” (Doyle, 1986; Nault, 1999). Un des

dangers qui guette effectivement le novice est la perte de confiance en soi due a des
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erreurs de gestion de classe, mais surtout au niveau du contrdle durant 1’action ou de la
discipline de classe. Plusieurs €crits soulevent cette importance de la gestion de classe,
plus particulierement des premiers jours et des premiéres semaines de classe (Desgagné,
1994; Doyle, 1986; Nault, 1993, 1999; Veenman, 1984). De plus, le déroulement de
’année entiére avec un groupe dépendrait souvent du résultat de ces premiers jours de
gestion de classe (Doyle, 1986). La rentrée scolaire est donc un moment crucial pour
établir les regles de gestion et leurs conséquences, ainsi que les routines (Nault, 1999).
De cette facon, les novices les plus compétents, capables de rendement, sont ceux qui
informent leurs éléves, des les premiéres journées, des régles et des routines de classe.
Toutefois, le fait de créer un code de fonctionnement n’est pas la formule par laquelle on

prétend résoudre tous les maux d’une année scolaire (Nault, 1997).

2.2.3 La pédagogie

En plus d’entrer en carriére souvent bousculé et d’avoir par ses propres moyens a établir
un systéme disciplinaire avec ses €léves, I’enseignant débutant, comme le signalent
Baillauqués et Breuse (1993, p. 55), fait face a une problématique d’ordre pédagogique

qui se cristallise autour de cinq pivots importants:

. La capacité 2 intéresser ou & motiver les éleves: les débutants francgais définissent
ce concept de la fagon suivante, savoir proposer un contenu qui intéresse ou qui
concerne les éléves, savoir transmettre sa matiere, savoir adapter son langage a la
situation et, enfin, &tre capable de percevoir chez les éleves leurs élans tant du c6té
de la curiosité que du cdté de I’imaginaire et du plaisir d’apprendre. Nous savons
qu’une des conditions de base au déroulement efficace du travail en classe est la
capacité & motiver les éléves. Veenman (tableau II) place au troisi€éme rang cette
difficulté pour les études relatives aux enseignants de I’ordre primaire et au second
rang pour tous niveaux d’enseignement confondus. Il mentionne que c’est une
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difficulté plus souvent rapportée par les enseignants débutants de I’ordre
secondaire que ceux de 1’ordre primaire.

L’organisation pédagogique: les débutants éprouvent certaines difficultés a mettre
en place le cadre de travail, la séquence des activités, a identifier le matériel a
utiliser. Baillauqués et Breuse (1993) notent que les novices remettent surtout en
question le matériel utilisé pour I’ensemble des €leves. Les novices s’insurgent
contre “I’insuffisance en nombre et en qualité des “instruments didactiques™”. Ils
se questionnent souvent a ’effet que ce qu’ils ont préparé est suffisant et adéquat
pour I’ensemble des €leves. Dans la recension de Veenman (tableau II), “Organiser
le travail de la classe” est au quatriéme rang et “Faire face au manque de matériel”
vient au cinquiéme rang pour les enquétes recensées dans les écoles primaires.

La progression: planifier le contenu, la forme et le niveau d’exigence adéquats en
fonction de chaque éléve inquitte les novices. Pour sa part, Tisher (1982) signale
que parmi les cinq préoccupations des novices, qu’il a relevées lors de sa syntheése
des écrits sur U'insertion professionnelle et la mise sur pied des programmes de
soutien, 1’une est relative 2 ce point: “cope with wide ability ranges among pupils”
(p. 14).

La prise en compte des différences individuelles des éleves: classée au second rang
des difficultés en ce qui concerne les études faites chez les débutants des écoles
primaires et au troisiéme rang pour tous les niveaux d’enseignement confondus de
’étude de Veenman (tableau II), la prise en compte des différences individuelles
consiste A adapter ses stratégies d’enseignement aux différents €léves provenant, la
plupart du temps, des classes dites “les plus difficiles” et s’effectuant souvent a
’intérieur d’horaires instables et surchargés (Baillauques et Breuse, 1993). Tenir
compte des éléves qui ont un rythme d’apprentissage lent préoccupe
principalement les nouveaux arrivants (Tisher, 1982, p. 14).

L’évaluation: les questions sont d’ordre philosophique ou technique et engendrent
des débats animés. Les novices se questionnent et s’inquiétent, entre autres, sur
leur droit de noter et de porter un jugement. Ils craignent qu’ils soient, eux aussi,
jugés sur le jugement émis. Le théme de l'évaluation n’est pas seulement
problématique pour les enseignants débutants, mais aussi pour les enseignants
expérimentés (Baillauques et Breuse, 1993). “Déterminer et évaluer le travail des
éléves” est classé au sixidme rang des difficultés des débutants de 1’ordre primaire
et au quatriéme rang pour tous les niveaux d’enseignement confondus dans I’étude
de Veenman (tableau II) et est également mentionné dans la synthese de Tisher
(1982, p. 14) comme préoccupation importante des novices, “get to know pupils
and assess pupil learning”.
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2.2.4 L’entourage relationnel

(...) 1 nous faut revenir sur ce premier environnement qui pourrait — qui
devrait — se constituer pour 1’enseignant novice comme cadre et comme
conteneur sécurisants et mobilisateurs pour les débuts de sa construction
professionnelle. Ce premier environnement est celui des pairs; or, les
professeurs débutants disent bien que cet environnement-1a n’est pas du tout
ce cadre ou ce conteneur nécessaires a leur prise de fonctions (Baillauques
et Breuse, 1993, p. 143).

Comme le soulignent Baillauqués et Breuse, 1’environnement dans lequel le novice
exerce sa profession et, plus particulierement, ses relations de travail sont trés importants
compte tenu que le métier d’enseignant fait partie des professions a caractére relationnel
(Abraham, 1984; Baillauques, 1999, 1999; Breuse, 1984). Toutefois, il semble que la
préparation 2 cette situation est fortement négligée en formation (Baillauques et Breuse,
1993). Selon eux, certains novices sont non seulement évités par leurs collegues de
travail, mais également mal accueillis. Le fait de se sentir accepté et reconnu par un
entourage humain plutdt que de sentir complétement isolé devant un probléme sans
pouvoir se référer & quelqu'un influence la qualité de l'insertion professionnelle du

nouvel entrant.

Ces deux auteurs dénoncent, dans le contexte de 1’enseignement frangais, chez quatre
“intervenants” de 1’école des problémes importants découlant de leurs attitudes a savoir:
1) les colldgues de travail; 2) les parents difficiles; 3) un “chef d’école” ou une direction
d’école trop absente et 4) I’inspecteur: une formalité plut6t qu’une aide. Ce dernier point
peut correspondre, en contexte québécois, au systeme de probation toujours en vigueur

pour les enseignants formés dans le cadre des anciens programmes.
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Tout d’abord, le débutant peut faire face a I'indifférence égoiste de ses collegues de
travail. Certains vont méme jusqu’a évoquer un “sentiment de mépris, voire
d’ostracisme” envers eux (Baillauques et Breuse, 1993, p. 58). Le nouveau peut alors
s’isoler et essayer de régler seul ses difficultés et ses incompétences. L’enseignant
expérimenté a plus ou moins de temps a consacrer 4 un nouvel entrant qui n’est la
parfois que provisoirement. Mais selon les données d’une recherche (Baillauques et
Breuse, 1993), le probléme n’est pas si sérieux qu’il en a I’air. Globalement, pour 79%
des cas, les relations sont satisfaisantes, pour 22,5%, indifférentes et pour 4% seulement,
elles sont problématiques. Il ressort également des études frangaises que plus les contacts
avec les colldgues sont fréquents, plus les relations sont satisfaisantes. De son coté,
Veenman (tableau IT) place la relation avec les collegues en 11° position pour les
enquétes faites au primaire (ex equo avec quatre autres problémes) et en 10° position
pour tous les niveaux d’enseignement confondus. Les conditions difficiles dans
lesquelles les novices se trouvent: classes restantes, discours démoralisants, méfiance de

la part des pairs, font en sorte qu’il est fort pertinent de considérer ce facteur.

Les relations avec les parents peuvent aussi créer des problémes pour les enseignants
débutants. Veenman (tableau II) classe ce probléme au troisiéme rang au niveau des
difficultés rencontrées par les débutants de I’ordre primaire (ex aequo avec “Tenir
compte des différences individuelles”) et au quatriéme rang pour tous les niveaux
d’enseignement confondus. Il souligne en effet que

Beginning teachers complained about the inadequate preparation to establish

and maintain proper relationships with the students’ parents. Contacting
parents and the organization of parents’ nights were difficulties.
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Futhermore, beginning teachers complained about the parents’ insufficient
support or their ideas and parents’ inadequate interest in the well-being of
their children at school. Many complaints were also directed at the parents’
lack of confidence in the beginning teacher’s competence (1984, p. 156).

Le manque de soutien et le désengagement des parents face a I’école a la fin de ce siecle
ne sont nullement négligeables comme le montrent plusieurs recherches (Berthelot,
1991; Conseil supérieur de I’Education, 1984; Gold, 1996). Baillauques et Breuse (1993)
notent d’ailleurs, que d’un cdté, les novices protestent contre le peu de contacts qu’ils
ont avec les parents, mais, de ’autre cﬁté; ils les craignent. Les parents n’ont pas
confiance en leur jeunesse et en leur manque d’expérience. De plus, ils les jugent en
fonction du maintien de la discipline, condition difficile évoquée par la majorité des
novices tous pays confondus. Ce qui ressort davantage de ces recherches est le
renoncement de la part d’un trop grand nombre de parents face a leur role éducatif qu’ils

ne veulent plus ou ne peuvent plus endosser.

Concernant les familles favorisées, Baillauques et Breuse (1993) apportent un élément
important. Les parents issus d’un milieu aisé mettent en doute et critiquent toutes
initiatives pédagogiques du débutant, car leur confiance est encore dédiée a la formation
classique, ce qui occasionne un climat relationnel altéré, pour ne pas employer le méme
terme que nos deux auteurs “empoisonné”. En ce qui a trait aux familles défavorisées, le
probléme se situe davantage au niveau du manque de temps et aussi d’un sentiment
d’infériorité. Les parents évitent donc les rencontres d’école le plus possible, ce qui se
répercute dans la qualité de la relation que le nouvel enseignant essaie d’établir. Enfin,

I’enseignant débutant a plus ou moins confiance en ses capacités. Il se sent souvent
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coupable, voire incompétent. Les auteurs soulignent que le novice a I’impression d’avoir
toujours & rendre des comptes. Les réunions du conseil de classe sont pénibles pour lui,

car il se retrouve sur le banc des accusés a toujours justifier chacune de ses actions.

Gold (1996) se réfere & un important sondage (Harris & Associates, 1992) qui signale
que les novices étant davantage enclins a abandonner I’enseignement dans les cinq
premiéres années mentionnent fréquemment le manque de soutien parental comme la
cause principale de leur décision. “This was the major area of dissatisfaction and
discouragement for these new teachers” (p. 556). Selon une autre étude recensée par
I’auteure (Elam, 1989 dans Gold, 1996), les enseignants débutants de 1’ordre primaire
notent, dans une proportion de 39%, le manque d’intérét et de soutien de la part des
parents comparativement & 25% pour les novices du secondaire. Une panoplie de
réponses a été donnée: “no backing from parents on discipline”, “parents don’t help

students realize the importance of preparing for the future”, “parent apathy” and “parents

lack faith in the school system” (p. 556).

En plus des collégues et des parents, I’accueil et le soutien du directeur d’école sont
décrits par les novices comme plus ou moins satisfaisants (Baillauques et Breuse, 1993;
Nault, 1993). Ce n’est pas mieux du coté de I’aide pédagogique en ce qui concerne, entre
autres, les conseils pratiques. En effet, plus de 50% des débutants avouent n’avoir jamais
obtenu d’aide de la part de celui qui détient, a leurs yeux, le pouvoir absolu (Breuse et
al., 1984 dans Baillauqueés et Breuse, 1993). Méme que le directeur d’école est considéré
comme une “contr’aide”, expression créée de toutes pieces par les débutants francais qui

démontrent leur aigreur et leur désillusion face a cette injustice (Louvet et Baillauques,
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1992 dans Baillauqués et Breuse, 1993). Par contre, une autre étude recensée par
Baillauqués et Breuse (1993) révele des résultats diamétralement opposés. Cette fois-ci,

c’est plus de la moitié des novices qui considerent les relations avec la direction d’école

comme satisfaisantes.

Par ailleurs, I’étude fait au Québec de Berthelot (1991) souligne que moins les
enseignants de ’ordre primaire sont expérimentés, moins ils ont recours a la direction
d’école. L’ auteure note qu’“il est possible que les plus jeunes se sentent plus vulnérables
face 2 la direction”. Elle ajoute qu’ils éprouvent peut-étre une certaine peur a exprimer

leurs difficultés dues 2 leur inexpérience, mais dues aussi  la précarité d’emploi.

Rappelons que lors de exposé de la problématique, parmi les douze sources reliées au
burn-out les plus rapportées par les novices dans les recherches, I’insensibilité des
administrateurs vient au quatriéme rang. Gold (1996) ajoute que les administrateurs sont
peut-&tre peu disposés a exercer leur fonction de superviseur, “gate keeping”, pour deux
raisons: 1) éviter des situations désagréables dans lesquelles le novice apprendrait qu’il a
échoué, et 2) hésiter a faire échouer un novice parce qu’il pourrait y avoir litige ou qu’il
en appelle de la décision (p. 569). Elle souligne que selon un important sondage effectué
auprés de 1000 enseignants en ce qui a trait aux expériences vécues avec les
administrateurs scolaires, seulement 48% d’entre eux révelent avoir eu des rapports
satisfaisants avec leur directeur d’école. En fait, un des facteurs cruciaux qui incitent les
novices 4 abandonner le métier est justement le manque de soutien de la part des

administrateurs scolaires.
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Baillauqués et Breuse (1993) notent avec ferveur I’importance du r6le du directeur
d’école dans I’insertion professionnelle du débutant. Selon eux, c’est la personne pivot
qui pourrait faciliter grandement I’intégration du novice en lui faisant sentir qu’il a la
méme importance que ses collegues de travail. Weva (1999) souligne également que le
soutien de 1’école est essentiel dans la réussite de tout programme d’insertion
professionnelle. C’est la raison pour laquelle il présente les huit rbles de I’administration
scolaire dans le processus de I’insertion professionnelle afin de réduire, chez les novices,
leur “sentiment de panique et de solitude” (p. 203) et susciter le “développement de leur
autonomie professionnelle et le goit de I’innovation pédagogique” (Hétu et Lavoie,
1999, p. 16). Nous joignons dans 1’annexe II un bref résumé des huit roles que les
administrateurs scolaires devraient revétir dans la mise en marche d’'un programme

d’entrée dans le métier selon Weva (1999).

Finalement, en ce qui concerne I’évaluation professionnelle de I’enseignant débutant
francais, 1’inspecteur peut également causer des problemes. Les novices résument la
relation avec I’inspecteur de la fagon suivante: absence de contacts profitables. Il est vu
davantage comme un controleur que comme un formateur (Baillauques et Breuse, 1993).
C’est le méme phénomeéne qui s’est déroulé au Québec. Comme nous l’avons vu
précédemment, la these de Nault (1993) fut particulierement révélatrice en ce qui a trait
aux limites du stage probatoire au Québec. I a été considéré inopérant compte tenu qu’il

a perdu son sens premier, soit celui d’étre formatif (Gouvernement du Québec, 1995a).

Un accueil froid et distant par les colldgues de travail, des parents difficiles, une

direction d’école trop souvent absente, une évaluation de type sanction font en sorte que
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le soutien espéré et regu de la part des intervenants qui oeuvrent aupres de l’enseigpant
débutant est peu fiable (Baillauqués et Breuse, 1993; Boutin, 1999; Gold, 1996; Nault,
1993; Veenman, 1984). Des attentes extrémes des employeurs (Boutin, 1999) et une
responsabilité égale aux enseignants expérimentés n’améliorent pas le contexte du
nouvel entrant. Lortie (1975) souligne qu’effectivement “One of the striking features of
teaching is the abruptness with which full responsability is assumed. In fact, a young
man or woman typically is a student in June and a fully responsible teacher in
September” (p. 59). Veenman (1984) I’explique de cette maniére “Entry into the
profession is sudden: From one day to the next the beginning teacher has the same

responsability as a teacher with 40 years of service” (p. 167).

Pour sa part, Breuse (1984) souligne que les difficultés des jeunes enseignants
apparaissent étre plus nombreuses qu’avant et se traduisent par un malaise dont font part,
entre autres, les directeurs d’école et les nouveaux arrivants. L’auteur résume dans

I’extrait suivant, les causes de ce malaise.

Les causes de ce malaise sont notamment attribuées: a I'individu lui-méme
(manque de vocation, mauvaise orientation, immaturité, santé mentale
déficiente...); & la formation initiale (préparation inadéquate, trop formaliste,
trop informative, sans prise directe sur la réalité scolaire); a I’absence ou a
I’inadéquation de la formation continuée; au manque d’une véritable
politique d’accueil, d’aide et de guidance; au milieu professionnel
(conservateur, traditionaliste, jaloux de ses prérogatives, respectueux
outranciérement de la hiérarchie); a la pratique scolaire (trop éloignée de la
formation théorique); aux problémes relationnels du maitre avec ses €léves,
les parents, les collégues, la hiérarchie scolaire; au conflit de rble (crise
d’identité professionnelle de I’enseignant); au statut défavorable du maitre
(pécuniaire surtout); aux conditions matérielles du travail; a Dattitude
dévalorisante de 1’opinion publique & I’adresse des enseignants (p. 145).
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Tenant compte de cette situation, voyons maintenant ce que les écrits signalent sur la
maniére dont le novice s’adapte aux difficultés qui surviennent dans sa pratique afin de
vivre une insertion professionnelle positive dans le but de devenir, le plus rapidement

possible, un “véritable professionnel”.

2.3 L’adaptation du novice a cette période d’insertion

Pour connaitre ce que les écrits scientifiques révélent sur la maniere dont I’enseignant
débutant s’adapte 2 cette étape d’entrée dans le métier en fonction de la gestion des
diverses situations problématiques, nous divisons notre exposé en quatre séquences.
Tout d’abord, nous ne pouvons passer sous silence la formation initiale. Méme si
I’apport de la formation a I'université est rejeté presque unanimement par les novices
lors de leurs débuts professionnels, il semble, selon certains écrits, qu’elle peut aider a

mieux préparer les enseignants débutants au cours de leurs premieres années.

Ensuite, viennent les stades de développement et les mécanismes d’adaptation dans
I’entrée en carriére. Il est de plus en plus répandu de parler de I’insertion professionnelle
en termes “développementaux” (Boutin, 1999). L’enseignant débutant passerait par des
étapes ou des stades que les chercheurs ont d’ailleurs abondamment étudiés. En effet,
plusieurs d’entre eux ainsi que des responsables de projets présentent ces stades aux
mentors et aux novices comme une ligne a suivre (Boutin, 1999). Est-ce que chaque
enseignant débutant vivrait de fagon incontournable chacune de ces étapes? Clest le
méme phénoméne en ce qui concerne les mécanismes d’adaptation. Est-ce que le novice

emprunterait les mémes mécanismes pour s’adapter & cette période dite critique? Ou
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bien, est-ce différent pour chacun d’eux en fonction de leurs traits personnels et du
contexte dans lequel il se trouve? Cette réflexion nous amene a introduire la troisieéme

séquence qui est celle de la personne méme du novice.

Au centre de cette complexité qu’est I'entrée dans le métier se trouve le novice avec ses
propres caractéristiques, c’est-a-dire ses qualités cognitives, ses habiletés, son
tempérament, ses valeurs, ses comportements en somme toute la personne de
’enseignant. La personnalit¢ méme du novice est au coeur de ce processus qui est
déterminant, profond et permanent. Comment alors s’adapte-t-il au choc de la réalité, en
l'occurrence aux incidents critiques, en tenant compte de ses caractéristiques
personnelles? Comment assume-t-il ses difficultés ou ses situations problématiques?

Comment met-il sa propre personne a contribution afin de s’en sortir?

Enfin, depuis une quinzaine d’années plusieurs mesures de soutien a I’entrant sont
implantées afin d’alléger le fardeau des premiéres années du novice. Quel est le bilan de
ces mesures jusqu’'a ce jour? Soutien psychologique, aide pédagogique, mentorat
permettent-ils d’aider le novice a gérer les événements marquants qui surviennent dans
son milieu de pratique? Nous allons exposer 1’ensemble des recherches qui se sont

penchées sur le concept de soutien des enseignants débutants.
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2.3.1 La formation initiale

La formation initiale est jugée insuffisante et inadéquate par la majorité des enseignants
débutants (Boucher et L’Hostie, 1997; Boutin, 1999; Breuse, 1984; Conseil supérieur de
I’Education, 1984; Desgagné, 1993, 1995; Gold, 1996; Huberman; 1989; Nault 1993;
Perron, Lessard et Bélanger, 1993; Veenman, 1984; Wideen, Mayer-Smith et Moon,
1998; Zeichner et Tabachnick, 1985). En effet, la formation initiale ne semble pas
préparer, de facon adéquate, aux actes professionnels que requiert la réalité de 1’action
(Thouin, 1995; Boutin, 1999). Elle ne satisfait donc pas les novices qui la qualifient
d’ailleurs, de nocive, voire “d’infantilisante” (Baillauqués et Breuse, 1993). L’argument
principal est le décalage ou I’écart entre ce qui a été enseigné au cours de la formation
initiale et ce qui est exigé dans la réalité, tant du coté de la “connaissance du cadre de
travail”: relations avec les parents, intégration dans 1’équipe-école, etc., de I"*“ajustement
local de la formation pédagogique”: préparation de la prise en charge des différentes
classes, que du cdté de la “pratique habituelle de la classe™: prise en compte des
différences individuelles, établissement des stratégies d’enseignement en rapport avec
les différents contenus et éléves, etc. (Baillauqués et Breuse, 1993, p. 100). Lessard
(1991a), reprenant les mots des enseignants débutants, qualifie la formation initiale
d’“épiphénoméne”, en ce sens qu’elle a tres peu d’influence sur sa clientele et est donc, a

toute fin pratique, inutile.

A la suite de sa synthése, Veenman (1984) conclut pour sa part que les cours de
formation des maitres sont complétement lavés, “washed out”, par les réalités de 1’action

de chaque jour dans I’école. C’est la raison pour laquelle, tel que souligné dans le
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chapitre précédent, les novices changeraient d’attitudes afin de survivre au choc de la
réalité.
Many studies provide evidence that students become increasingly idealistic,
progressive, or liberal in their attitudes toward education during their
preservice training and then shift to opposing and more traditional,

conservative, or custodial views as they move into student teaching and the
first years of teaching (p. 145).

Tisher (1982) abonde dans le méme sens que Veenman “during their first year of
teaching beginning teachers tend to become more custodial than they were during their
training days” (p. 14). Veenman pense que la formation initiale et les écoles ont un
impact considérable sur les attitudes et les pratiques des étudiants et des novices,
cependant cet impact est conservateur ou particulierement stable par rapport aux
perceptions qu’ont les novices d’eux-mémes dans le role de I’enseignant. Rappelons que
selon Lortie (1975), la socialisation de 1’enseignant serait largement complétée avant la
formation initiale. Selon lui, ce serait les expériences antérieures vécues avec certains
mentors au secondaire ou au collége qui seraient déterminantes. De méme que Zeichner
et Gore (1989) qui soulignent que ces expériences proviennent a la fois des modeles
positifs et des modeles négatifs et influenceraient, de fagon importante, la maniere

d’enseigner.

Closely related to the influence of positive and negative role models
provided by former teachers are cases where prospective teachers and
teachers focus more directly on their own learning as pupils and deliberately
seek to create in their own teaching those conditions that were missing from
their own education (p. 10).
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Veenman (1984) résume en une phrase la position de Lortie “Biography is the key
element in teacher socialization” (p. 147). En effet, la formation de ’enseignant serait
influencée par sa propre histoire scolaire bien avant la formation initiale. Malgré cette
constatation, Lortie (1975) mentionne que de toute fagon la socialisation de ’enseignant
est un processus bien subjectif “it is something that happens to people as they move

through a series of structured experiences and internalize the subculture of the group”

(p. 61).

Boutin (1999) souléve qu’en dépit des stages trés réussis, la préparation des novices a
leur métier est carrément insuffisante, d’autant plus que les apprentissages pendant les
stages sont fortement modélisés et centrés sur la transmission de trucs et de regles déja
établies. En fait, la nature de I’ensemble des 24 problémes soulevés par I'étude de

Veenman (1984) dénote une formation initiale déficiente.

Dans le méme sens, Saint-Arnaud (1992) souligne que, depuis quelques années, les
critiques concernant le modele scientifique-professionnel sont trés séveres et ce, dans
plusieurs disciplines. L’auteur souligne, qu’au cours d’un colloque d’envergure tenu 2
Pittsburg en 1983, un constat d’échec a été posé par une cinquantaine d’experts qui ont
analysé en profondeur le fiasco du modéle traditionnel de la science appliquée, quand on

désire apporter un changement a une situation bien précise.

Pendant que 1’on morcelle divers systémes d’activité professionnelle, les
praticiens produisent par essais et erreurs de nouveaux modeles
d’intervention, ils inventent de nouvelles stratégies qui échappent totalement
d lactivité scientifique, ils s’attaquent & de nouveaux problemes et
produisent de nouveaux types de changement, le tout a un rythme tellement
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rapide que I’activité scientifique ne peut en rattraper qu’une partie, avec
cing ou dix ans de retard (p. 30-31).

Tl est & préciser que les critiques concernant la formation sont a peu prés les mémes quels
que soient les pays impliqués (Boutin, 1999; Gold, 1996; Gouvernement du Québec,
1995a). “In the student teacher’s minds, inadequate preparation in their university

coursework causes much of their frustration” soulignent Wideen et al., (1998, p. 156).

Cependant, Baillauques et Breuse (1993) apportent une nuance intéressante concernant
la formation initiale. Tl ressort d’une analyse comparative entre des enseignants n’ayant
pas recu de formation et des enseignants formés A ’école normale que ceux entrés sans
formation “envient le savoir des normaliens” (p. 104). Ils admirent ’esprit d’initiative<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>