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Résumé de la these

Toute chose a son contraire nous enseigne Héraclite. Si I’on suit cet axiome,
expliquer I’abandon des enseignants débutants implique de s’intéresser a la persé-
vérance précoce dans la carriere. C’est dans la lumiere que refletent ’un sur
’autre ces miroirs d’une méme réalité que se trouve la clef d’une compréhension
plus profonde de la problématique de la rétention des nouveaux enseignants. Pour
faire face aux questionnements qu’elle souleve dans le domaine de I’insertion pro-
fessionnelle, cette thése de doctorat s’ancre dans un cadre théorique multi-
référencé a la croisée de la Psychologie et des Sciences de 1’éducation. Les con-
cepts de « Teaching Commitment », de sentiment d’efficacité personnelle et de
bien-&tre subjectif en balisent les contours. Notre méthodologie repose sur
I’articulation de méthodes quantitatives (N = 462) et qualitatives (N = 15), mises
au service de quatre études complémentaires. Ces études visent a répondre a une
question complexe, mais cruciale pour I’enseignement : « Pour quelles raisons les
enseignants perséverent-ils dans la profession ou 1’abandonnent-ils au cours de
leurs premicres années de carriere ? ». Cette question est plus précisément étudiée
dans le contexte de ’enseignement en Fédération Wallonie-Bruxelles, et aupres
des diplomés des Hautes Ecoles pédagogiques du Hainaut. Les principales issues
de notre recherche sont les suivantes. Primo, la releéve issue des Hautes Ecoles est,
avant méme son entrée en fonction, relativement hétérogéne quant a son intention
de persister dans la profession et son « Teaching Commitment ». Secundo, le
« Teaching Commitment » des enseignants débutants est un investissement psy-
chologique et émotionnel de 1’enseignement avant d’étre un investissement dans
I’enseignement. Tertio, les attentes que nourrissent les novices vis-a-vis de la pro-
fession sont multidimensionnelles et jouent un role dans leur choix de persévérer
ou non dans la carriere. Quarto, le niveau de bien-Etre subjectif des débutants
semble lui aussi étre prépondérant dans cette prise de décision. Enfin, la propor-
tion de diplomés des Hautes Ecoles en situation d’abandon de I’enseignement
deux ans apres diplomation n’est pas aussi alarmante qu’on pourrait le croire...
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Introduction générale

Le commencement est beaucoup plus que la moitié de I’ objectif.

Aristote

Ces dix dernieres années, I’insertion professionnelle a fait 1’objet d’une atten-
tion croissante dans le champ éducatif. Pourtant, le sujet mobilisait déja il y a plus
de quarante ans, et les raisons de son émergence dans le débat public n’ont guere
fondamentalement changé depuis. En Fédération Wallonie-Bruxelles, comme ail-
leurs, le spectre de 1’abandon des nouveaux enseignants effraie le monde poli-
tique. Former la releve professorale colite cher ! Chaque départ prive le systeme
d’un retour sur investissement. De surcroit, le préjudice financier occasionné par
le décrochage des enseignants s’accompagne de conséquences néfastes a
I’efficacité de 1’enseignement. Du point de vue individuel, le tableau n’est pas
plus brillant. En marge des départs volontaires, un abandon « subi » frappe un
certain nombre de novices désireux de faire carriere dans 1’enseignement. Cette
situation, source de souffrances, mérite donc d’autant plus notre attention.

Face au décrochage des enseignants débutants, de plus en plus de systemes
éducatifs se dotent de programmes d’insertion professionnelle. Ces programmes,
dits d’induction, poursuivent avec des moyens qui leur sont propres 1’objectif de
favoriser la rétention (et souvent la professionnalisation) des nouveaux ensei-
gnants. Néanmoins, si I’on peut se réjouir que I’idée d’une nécessaire induction
du nouveau personnel enseignant ait fait son chemin en ce début de XXI*™ siecle,
certains gouvernements restent frileux quant a sa mise en pratique. La recherche
doit donc s’efforcer d’apporter des éléments prouvant leur pertinence, leur effica-
cité, ou mieux encore, leur efficience. Produire de telles preuves n’est cependant
pas ais€. Outre le fait que le terrain de I'induction résiste a I’expérimentation, la
seule quantification du décrochage pose question dans bien des pays.



Pour réduire 1’abandon, encore faut-il pouvoir le comprendre, et avant cela le
définir. Peut-on par ailleurs espérer enrayer ce phénomene sans appréhender les
motivations qui poussent nos débutants a persévérer dans leur choix de carriere ?
Nous ne le pensons pas. C’est pourquoi notre these de doctorat s’attache a analy-
ser la problématique de la rétention de la releve enseignante au travers de ces
deux angles d’approche.

Ce document se présente sous la forme d’un triptyque dont les chapitres sont :
« Un tableau inachevé » (chapitre I), « Apporter sa touche personnelle » (chapitre
IT) et enfin « Sortir du cadre » (chapitre III). Le chapitre I se consacre au travail
de synthese nécessaire a 1’établissement du cadre conceptuel de référence de notre
recherche doctorale. Le chapitre II est dédicacé a la présentation du cadre métho-
dologique et des résultats des quatre €tudes qui structurent nos investigations. En-
fin, le chapitre III invite a discuter et conclure sur les issues de notre recherche,
avant d’évoquer les perspectives qu’elle ouvre sur divers plans.



Chapitre I

UN TABLEAU INACHEVE







L’insertion professionnelle en enseignement

La vocation, c’est d’avoir pour métier sa passion.

Stendhal

Les interrogations que suscite 1’entrée en carriere ne sont pas I’apanage exclu-
sif du milieu scolaire. Dans de nombreux domaines d’activité, I’induction du nou-
veau personnel est considérée comme essentielle. Cet intérét n’est évidemment
pas anodin. Soucieux de son efficience, le secteur privé a compris depuis long-
temps cet enjeu : injecter des ressources dans l'insertion de la releve permet
d’améliorer son efficacité a court terme et de la socialiser dans I’entreprise en
I’introduisant a ses normes, sa culture, ses valeurs, ... Des exemples existent dans
d’autres secteurs. Confierait-on a un jeune médecin les opérations les plus déli-
cates sans aucune supervision ? A un avocat novice les affaires les plus com-
plexes ? A un jeune pilote de ligne de voler sans la supervision d’un commandant
de bord averti ? Un certain nombre de professionnels en début de carriere bénéfi-
cient de mesures d’induction. Ce choix repose sur un calcul dépassant la seule
préoccupation économique. En misant sur 1’accueil et ’accompagnement des en-
seignants débutants, les systemes éducatifs pourraient espérer entrainer des réper-
cussions positives sur la qualit¢ de 1’enseignement qu’ils organisent et subven-
tionnent. Le monde scolaire devrait par voie de conséquence, lui aussi, préter
attention a I’insertion de son nouveau personnel. Mais la visée professionnalisante
ne doit pas faire oublier les termes humains de I’équation de ’entrée en carriere
enseignante. Conscients des dimensions individuelles et systémiques de
I’insertion, les chercheurs et les acteurs éducatifs s’attelent a apporter une réponse
a la déperdition des jeunes (et moins jeunes) enseignants débutants. Mais avant de
nous interroger sur les raisons qui poussent la releve a quitter précocement
I’enseignement ou a y persévérer, nous devons nous questionner quant a la nature
méme de I’insertion professionnelle en enseignement.



1.1 L’insertion : un processus complexe et itératif

S’il est un point sur lequel tout le monde s’entend, c’est sur le fait que
I’insertion professionnelle en enseignement est un processus complexe. Pour
comprendre cette complexité, il faut s’intéresser aux spécificités de la profession.

Bien qu’associée a des finalités éducatives l1égales, la profession enseignante
n’en reste pas moins plurielle. Diversité des contextes d’exercice, multiplicité des
cadres régissant — officiellement et officieusement — la tiche enseignante, variabi-
lit¢ des conditions d’acces a la profession, etc. Toutes ces spécificités de
I’enseignement font dire a Baillauques (1999) qu’il s’agit moins d’une profession
que d’une « semi-profession », c’est-a-dire d’un « agrégat de professions a com-
posante éducative, qui partagent plus ou moins une méme éthique professionnelle
(...) » (De Stercke, Temperman & De Lievre, 2011, p.9). Mais la complexité de
I’enseignement repose bien plus fondamentalement sur le fait qu’enseigner dé-
passe 1’acte cognitif. Il s’agit d’un acte social (Tardif, 1993 ; cité par Martineau &
Presseau, 2003) empreint d’affectivité autant que de composantes relationnelles,
stratégiques et éthiques (Martineau & Corriveau, 2000).

Si I’enseignement est une profession complexe, s’y insérer releve d’un pro-
cessus qui I’est tout autant. Comme 1’acte d’enseigner, ce processus possede plu-
sieurs facettes. Pour I’étudier, la recherche a développé plusieurs modeles théo-
riques depuis une quarantaine d’années. Deux d’entre eux ont particulierement
marqué leur époque : le modele de Fiiller (1969) et le modele de Nault (1993). En
les découvrant, nous verrons en quoi I’analyse de I’entrée en carriere enseignante
a pu évoluer depuis leur conception.

1.1.1 Deux modeles de I’insertion professionnelle

Le premier modele de I’insertion professionnelle largement diffusé dans la lit-
térature est celui de Fiiller (1969) (tableau 1). Le modele de Fiiller présente
I’insertion professionnelle comme une succession d’étapes que traverseraient tous
les enseignants en début de carriere. Le novice y est dépeint comme tout d’abord
centré sur lui-mé€me, en raison de préoccupations dites de « survie » (stade 1).
L’auteur explique qu’il parvient ensuite, progressivement, a se décentrer de ses
propres problémes pour s’intéresser a la qualité de son enseignement (stade 2).
Enfin, le débutant devrait parvenir a concentrer son énergie sur les besoins de ses
¢éleves et sur ’impact de son enseignement (stade 3).
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1. Préoccupations de « survie » et centration sur soi.
2. Préoccupations centrées sur la tache et la qualité de I'enseignement.

3. Préoccupations centrées sur les apprenants et sur l'impact de 1'enseignement.

Tableau 1. Modéle de I’insertion professionnelle de Fiiller (1969)

Le modele de socialisation professionnelle de Nault (1993) (tableau 2), qui
s’articule parfaitement avec celui de Fiiller (1969), est lui souvent cit¢ comme ré-
férence dans le domaine de I’insertion professionnelle en enseignement. Il com-
porte cinq phases, dont la troisieme concerne plus spécialement le processus
d’insertion. Cette troisieme phase se divise elle-méme en trois étapes :
I’anticipation/euphorie généralement associée a I’obtention du diplome pédago-
gique, le « choc de la réalité » 1ié a I’entrée en fonction, et pour finir I’étape de
consolidation de la confiance/compétence professionnelle, qu’on juge générale-
ment concomitante avec la stabilisation des enseignants dans la profession.
L’expression de « choc de la réalité », que 1’on doit d’ailleurs a Fiiller (1969), ré-
sume bien la problématique de I’insertion. La transition de la formation initiale au
milieu professionnel ne se fait effectivement pas sans heurts pour la releve ensei-
gnante.

1. Socialisation informelle : marquée par I’incubation du moi professionnel, avant I’entrée en
formation initiale, et sur base des antécédents biographiques et des représentations du sujet.

2. Socialisation formelle : marquée par I’influence de forces externes sur le moi profession-
nel, durant la formation initiale.

3. Insertion professionnelle : marquée par les trois étapes d’anticipation/euphorie, du choc
de la réalité, et de la consolidation de la confiance/compétence professionnelle.

4. Socialisation personnalisée : marquée par I’engagement et 1’autonomie professionnels.

5. Socialisation de rayonnement : marquée par le partage de I’expertise professionnelle.

Tableau 2. Modéele de la socialisation professionnelle de Nault (1993)

Si ces modeles ont conservé leur pertinence au fil des ans, deux conceptions
qu’ils véhiculent ont fait I’objet de nombreux débats : la linéarité et la temporalité
de I’insertion professionnelle (Bullought, 1989 ; Dean, 1991 ; Baillauques &
Breuse, 1993 ; Perrenoud, 1993 ; Nault, 1999 ; Tardif & Lessard, 1999 ;
Mukamurera, 1999 ; Martineau & Presseau, 2003 ; Portelance, 2004 ; Nault,
2007 ; Martineau, 2008). En découvrant ces modeles, on ne peut en effet que se
questionner sur la hiérarchie qu’ils suggerent entre les différentes étapes, phases
ou stades traversés par les débutants, ainsi que sur leur durée. En ce qui concerne
la durée de I’insertion professionnelle, aucun consensus n’a pu étre trouvé au sein



de la communauté scientifique. Elle varierait d’une demi-journée a sept ans (De
Stercke et al., 2011). S’il fallait forcer 1’accord sur le sujet, la plupart des cher-
cheurs s’accorderaient probablement sur le fait qu’un nouvel enseignant met de
deux a cinq ans pour sortir du statut de débutant. Mais en réalité, la recherche a
cess€¢ de se préoccuper de cette question pour la simple et bonne raison que
I’insertion est a présent reconnue comme un processus itératif, dont la temporalité
dépend des caractéristiques et de la trajectoire professionnelle de I’individu.

En définitive, on peut dire que I'insertion professionnelle des enseignants se
présente comme un « work in progress », qui ne peut étre décrit selon un modele
linéaire (Mukamurera, 1999). Comment donc représenter ce processus, et quelles
sont les dimensions qui le composent ?

1.2 Les dimensions de ’insertion professionnelle

L’insertion professionnelle comporte plusieurs dimensions. Celles-ci se dis-
tinguent tantdt par I’approche adoptée (centrée sur 1’individu ou centrée sur le
systeme), tantdt par le champ d’étude de référence (Economie, Philosophie, Psy-
chologie, Sciences de 1’éducation, Sociologie), tantot par les objets et les sujets
examinés, ...a tel point qu’aucun modele de ce processus ne s’est jamais imposé.
Souvent, en Sciences humaines, 1’insertion professionnelle est toutefois définie et
analysée en référence a une triple crise individuelle (Hétu, Lavoie & Baillauques,
1999), qui met en tension trois axes :

* [’axe de socialisation professionnelle (crise psychosociale) ;
* [’axe de professionnalisation (crise professionnelle) ;

* et ’axe de transformation identitaire (crise identitaire).

Certains des plus récents travaux en la matiere proposent d’étudier I’entrée en
carriere enseignante selon un paradigme comportant cinq dimensions complémen-
taires : I’insertion en emploi, I’insertion en lien avec I’affectation et les conditions
de la tache, I’insertion comme socialisation organisationnelle, I’insertion dans la
professionnalité et enfin 1’insertion personnelle et psychologique (Mukamurera,
Martineau, Bouthiette & Ndoreraho, 2013). C’est en regard de ce nouveau modele
que nous nous proposons de décrypter ci-apres le processus d’insertion profes-
sionnelle, en mettant en lien chacune de ces dimensions avec les difficultés qui
s’y associent pour les débutants.
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1.2.1 L’insertion en emploi

Si tenté qu’il soit de s’insérer dans la profession, la premiere tiche que doit
accomplir ’enseignant débutant une fois sa formation initiale achevée est de se
mettre en quéte d’un contrat de travail. En raison de la structure du systeme édu-
catif de la Fédération Wallonie-Bruxelles, les démarches administratives par les-
quelles il devra passer afin de candidater pour un poste dans 1’enseignement va-
rieront en fonction du réseau d’enseignement dans lequel il souhaite exercer, mais
¢galement selon qu’il détient ou non le titre requis pour pouvoir y prétendre. Les
conditions d’acces a ’emploi et les modalités de recrutement du personnel ensei-
gnant seront en effet plus ou moins centralisées et équitables selon qu’il
s’adressera au réseau officiel organisé par la Fédération Wallonie-Bruxelles (ex
Communauté francaise), au réseau officiel subventionné, ou encore au réseau
libre (subventionné ou non). La période de I’année a laquelle il lui faudra poser sa
candidature sera également influencée par ce choix.

Les caractéristiques de I’emploi qu’il occupera une fois engagé dans I'un de
ces réseaux seront identiques sur certains points et divergeront sur d’autres. Par
exemple, le bareme salarial considéré pour la rémunération de 1’enseignant débu-
tant sera fonction de son diplome et du poste brigué, et donc similaire quel que
soit le réseau ou le Pouvoir Organisateur. Il en va de méme pour le calcul de son
ancienneté pécuniaire qui, au contraire de celui de 1’ancienneté statutaire, est
commun a I’ensemble des réseaux (Beckers, 2008). Pour ce qui est de la durée de
I’engagement, de la stabilité et des perspectives d’emploi, ou encore de la charge
horaire, chaque situation est a considérer dans son individualité. En ce qui con-
cerne la définition de la tiche et des responsabilités du novice, aucun modele
idéal de I’enseignant ou de référentiel professionnel associé a la fonction
n’existant en Fédération Wallonie-Bruxelles au-dela des grandes orientations dé-
finies par le Décret « Missions » (1997), elles seront elles aussi variables selon le
contrat qu’il aura décroché et selon la culture organisationnelle de son lieu de tra-
vail ; nous reviendrons sur ce point.

L’insertion en emploi, qui représente chronologiquement et conceptuellement
la premiere dimension de I’insertion professionnelle du modele de Mukamurera,
se rapporte a toutes les caractéristiques que nous venons de citer. L’examen de
ces caractéristiques qui sont en quelque sorte les « données d’entrée » du débutant
dans le monde du travail constitue a lui seul un projet de recherche. En dépit du
fait que notre these ne questionne pas directement les conditions d’emploi des no-
vices en Belgique francophone, nous ne pouvons nous passer d’un exposé théo-
rique des difficultés qu’elles peuvent engendrer pour eux.
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1.2.1.1 Difficultés associées a l’insertion en emploi

Les difficultés que rencontrent les enseignants débutants au cours de leur in-
sertion économique dans la profession sont nombreuses et ne peuvent que rare-
ment étre réduites par leur propre action. Ces difficultés trouvent en effet la plu-
part du temps leur origine dans la structure méme des systemes éducatifs et dans
les modalités de fonctionnement des institutions qui les composent, mais aussi
plus globalement dans I’état du marché de I’emploi du pays considéré.

Comme nous le verrons plus loin, trouver un emploi constitue un critere dé-
terminant aux yeux des débutants lorsqu’on leur demande de juger de la réussite
ou de I’échec de leur insertion (Mukamurera, 2011a). Mais la recherche d’un em-
ploi peut s’avérer un véritable parcours du combattant pour les étudiants finis-
sants, a tel point que la permanence du poste espéré peut se voir relayée au second
plan par rapport a des variables comme la stabilisation dans le systeme d’emploi
et les perspectives d’employabilité. En effet, avec la disparition du « plein-
emploi », posséder un diplome ne garantit plus I’acces a un poste. Dans ce nouvel
ordre, le lien formation-emploi est discontinu, et « la précarité est devenue un
nouveau modele de gestion de carriere en enseignement. » (Lessard & Tardif,
1996 ; Mukamurera, 1998 ; Martel & Ouellette, 2003 ; cités par Mukamurera,
2011a, p.26). Au pied du mur, les intérimaires sont forcés de s’accommoder de
cette situation qui trouve, dans notre systeme éducatif, une premiere résolution
avec leur accession au statut de temporaire prioritaire, préalable a leur nomina-
tion. Confrontée a la nécessité alimentaire, et consciente de la difficulté de trouver
un emploi dans notre soci€té, notre pragmatique releve enseignante déclare trou-
ver une forme de satisfaction dans le simple fait de décrocher un contrat, soit-il
précaire. Mais cette précarité laisse des traces. L’intégration des novices dans
leurs milieux de travail est rendue difficile par la suppléance (Beckers et al.,
2008 ; Guibert, Lazuech & Rimbert, 2008 ; Mukamurera & Martineau, 2009), et
les périodes d’inactivité professionnelle résultant de 1’inévitable multiplication
des contrats au cours des premicres années d’exercice jouent sur le moral de nos
nouveaux enseignants et pesent plus que probablement dans la balance de leur
persévérance en carricre.

Entre leur méconnaissance des procédures administratives relatives a
I’engagement en Fédération Wallonie-Bruxelles — qui rappelons-le varient selon
les réseaux d’enseignement — et 1’absence de prise en charge des diplomés par un
organisme d’aide a la recherche d’emploi dans I’enseignement, cette prime étape
du processus d’insertion professionnelle qu’est la recherche d’un poste est parfois
traversée dans la douleur. Pour certains, le délai d’attente du premier contrat
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s’averera si long que seule la réorientation professionnelle leur permettra d’entrer
sur le marché du travail. Le fait que le systeme d’attribution des postes en Fédéra-
tion Wallonie-Bruxelles soit pluriel contribue de surcroit a faire perdurer des pra-
tiques de recrutement discutables.

La mobilit¢ professionnelle marque également les premicres années
d’exercice des enseignants (Beckers et al., 2007). Bien que la distance séparant le
lieu de vie des débutants et leur lieu de travail ne puisse €tre considérée comme
une difficulté aussi sensible dans notre pays que dans d’autres vu sa géographie,
le manque d’accessibilité des établissements scolaires en transport en commun ou
le lieu de vie des novices contraignent beaucoup d’entre eux a investir dans un
véhicule personnel. Cet investissement occasionnant des frais tant a 1’achat qu’a
I’utilisation et a D’entretien, le contexte d’insécurité financiere dans lequel bai-
gnent les enseignants débutants n’est pas pour les rassurer. Si I’on ajoute a cela le
montant de la *émunération que percoivent les enseignants dans les premieres an-
nées, malgré sa lente progressivité, ainsi que 1’attractivité du secteur privé, on
peut comprendre que le tableau qui se dessine dans 1’esprit des débutants soit pour
certains fort peu coloré.

A la question pécuniaire vient enfin s’ajouter un probléme d’ordre administra-
tif propre a notre systeme éducatif. En raison de I’impossibilit¢ du cumul
d’ancienneté statutaire entre ses différents réseaux d’enseignement, la stabilisa-
tion des novices dans la carriere et dans une équipe pédagogique est conditionnée
par la détermination d’une stratégie d’insertion efficiente. Suivant cette stratégie,
les débutants seront dans certains cas amenés a refuser un intérim de plusieurs
mois dans une école située a proximité de leur domicile au profit d’un remplace-
ment de plus courte durée dans un établissement plus distant, mais dont I’ancrage
institutionnel leur permettra de se rapprocher de la nomination.

Ce rapide tour d’horizon des difficultés li€es a 1’insertion professionnelle en
emploi met bien en lumiere le fait que ce processus concerne notre société dans
son ensemble. La législation en vigueur en matiere d’embauche, la question du
statut des enseignants et la différence de position des débutants et des enseignants
expérimentés sur le marché du travail font clairement partie des données du pro-
bleme de I’entrée en carriere (Delvaux, Desmarez, Dupriez, Lothaire & Veinstein,
2013). Mais il est encore bien plus complexe que cela. Continuons donc sa lente
dissection, en nous intéressant a 1’affectation et aux conditions de la tiche de la
releve enseignante.
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1.2.2 L’affectation et les conditions de la tache

D’apres le modele de Mukamurera (2011a), la deuxieme dimension de
I’insertion professionnelle est atteinte avec 1’affectation effective du débutant a
une école. Le contrat qu’il aura décroché déterminera la durée de son engagement
et son temps de travail au sein de 1’établissement scolaire. Toutefois, avant de
prendre ses fonctions, il n’aura pas connaissance des groupes-classes dont il aura
la charge, il n’aura pas nécessairement une vision claire de la matiere qu’il devra
enseigner, des types de tiches qu’il aura a accomplir en plus de ses prestations en
classe, du profil socio-économique et culturel du public auquel il devra s’adapter,
etc. Parmi ces inconnues, il en est une posant davantage question dans
I’enseignement secondaire. Il s’agit du/des cours pour lequel(s) le novice est dési-
gné. En effet, la correspondance entre les attributions des professeurs débutants et
la spécialisation qu’ils ont suivie en formation initiale n’est pas toujours parfaite.
La recherche (Lessard & Tardif, 2003 ; Mukamurera, 2011a) avance deux pistes
d’explication a ce sujet. La premicre piste évoque la structure des systemes sco-
laires et de formation initiale des enseignants qui, au Québec comme en Belgique
francophone, définissent 1’enseignement secondaire sur base de 1’articulation de
différentes disciplines prises en charge par des professeurs spécialisés dans un (ou
deux) domaine(s) particulier(s). La deuxieme piste est, quant a elle, liée a
I’origine du choix de carriere des enseignants du secondaire, qui paraissent plus
enclins a s’orienter vers I’enseignement par intérét pour une discipline donnée
lorsqu’ils professent dans le secondaire, ce qui est moins le cas lorsqu’ils exercent
dans I’enseignement fondamental.

Au regard des données qu’elle a pu analyser, Mukamurera (2011a) met en
lumiere que les enseignants débutants entrés sur le marché de I’emploi québécois
entre 1960 et 1980 prendraient davantage en compte la correspondance emploi-
formation et leur statut professionnel (précaire ou régulier) que les cohortes en-
trées plus récemment sur le marché du travail. Le contexte d’exercice des ensei-
gnants aurait ainsi un impact sur leur rapport a I’emploi, entrainant un réajuste-
ment de leurs attentes d’insertion selon la physionomie actuelle du marché du
travail. Citant Rayou & Van Zantem (2004), 1’auteure soumet I’idée de
I’apparition d’un nouveau rapport a la profession chez les enseignants. Les débu-
tants du XXI*™ siecle seraient plus pragmatiques et moins préoccupés par leur
statut professionnel que leurs ainés. Dans un contexte de disparition de la « car-
riere unique », ils seraient plutdt intéressés par les caractéristiques et conditions
concretes de leurs emplois ; qui, lorsqu’elles sont positives, contrebalanceraient le
statut professionnel précaire dans lequel certains d’entre eux se trouvent.
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1.2.2.1 Difficultés associées a ’affectation et aux conditions de la tdche

Afin d’illustrer les difficultés liées a 1’affectation et aux conditions de la tache
des enseignants débutants, nous aurons recours a un exemple révélateur de celles-
ci. Notons que ce cas n’est que partiellement fictif, puisqu’il se rapproche d’un
récit d’expérience d’insertion qu’a pu nous dépeindre un enseignant débutant au
cours d’une rencontre de co-développement organisée dans le cadre d’un disposi-
tif de soutien a I’insertion des nouveaux enseignants.

Le cas de Martin.

Martin est professeur de frangais et de morale, diplomé d’une Haute Ecole
(Département pédagogique) apres trois années de formation. Pour obtenir son
diplome, il a fourni un travail acharné. Issu de |’enseignement secondaire tech-
nique, Martin a fait le choix de I’enseignement délibérément : devenir professeur
était un projet qu’il portait depuis longtemps. Son pére, ouvrier, et sa mere, cui-
siniere dans une résidence pour personnes dgées, I’ont soutenu dans ce choix de
carriere. Apres un processus de recherche d’a peine deux mois, Martin a eu la
chance de trouver un emploi...ou plutot des emplois. En effet, apres la signature
d’un premier contrat de travail a mi-temps, il a été engagé dans un deuxieme
établissement scolaire d’un autre réseau d’enseignement. Cette opportunité lui
permet de pouvoir compter sur un horaire a temps plein du mois de novembre au
mois de juin. Ses établissements d’exercice sont distants d’a peine 15 km de son
domicile, ce qui facilite grandement ses déplacements. En revanche, les cours
pour lesquels il a été désigné lui posent question. Dans 'une des deux écoles, il
enseignera [’histoire a des éleves de technique de qualification, et dans [’autre, il
aura la charge du cours d’anglais dans plusieurs formes d’enseignement. En
outre, ces deux matieres ne faisant pas partie des disciplines principales de for-
mation des éléves inscrits dans ces deux établissements, Martin s’est vu attribuer
quatorze groupes-classes différents, a des niveaux d’enseignement allant de la
premiere année complémentaire a la sixieme année secondaire, a quoi s’ajoutent
deux périodes de remédiation dans [’'une des institutions. Cerise sur le gdteau, la
rumeur veut que la plupart de ses futurs éleves donnent du fil a retordre au corps
professoral, certains enseignants chevronnés y compris. Les postes qu’il occupe
ont effectivement déja vu défiler plusieurs enseignants depuis la rentrée de sep-
tembre...

Nul besoin d’une analyse approfondie pour percevoir les inconvénients de la
nouvelle situation professionnelle, pourtant stable, de Martin. Parmi ces inconvé-
nients, I’un des principaux est que les postes attribués a cet enseignant ne corres-
pondent en aucun cas a sa formation initiale pédagogique. Au-dela du fait de faire
naitre chez lui un possible sentiment de frustration (Mukamurera, 2011a), ce défi
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aura des répercussions sur chacune des trois phases de I’action pédagogique (Gau-
tier, Desbiens, et Martineau, 1999) qu’il aura a gérer. Son travail en amont et en
aval de ses prestations aupres des €leves, qui seules sont comptabilisées dans sa
charge horaire en Fédération Wallonie-Bruxelles, sera clairement plus long et plus
complexe que celui d’un professeur débutant enseignant la discipline pour la-
quelle il a été formé a seulement un (ou deux) groupe(s)-classe(s). A cela vient
s’ajouter le fait qu’il ne saisira peut-€tre pas véritablement le sens des deux heures
de remédiation qu’il aura a assurer, puisqu’il n’aura a aucun moment été préparé a
ce type de tache durant son préservice.

La surcharge de travail — d’origines pédagogique et administrative — a la-
quelle les novices ont a faire face est caractéristique des débuts en enseignement
(De Stercke et al., 2010 ; Mukamurera, 2011a ; OCDE, 2005/2012). Pourtant,
plusieurs études mettent en avant que les affectations/attributions et la charge de
travail sont des facteurs importants pour la satisfaction professionnelle et la réten-
tion des enseignants (Darling-Hammond, 1998 ; Johnson & Birkeland, 2003 ; In-
gersoll & Smith, 2004 ; Stockard & Lehman, 2004 ; Corbell, 2009). En raison de
I’absence de progressivité des attentes institutionnelles, les novices se voient par
ailleurs souvent confier des responsabilités €gales, voire supérieures, a celles des
enseignants expérimentés (Boutin, 1999 ; Gervais, 1999), en étant tenus a un
méme niveau d’efficacité que ces derniers (Hétu et al., 1999 ; Martineau & Ndo-
reraho, 2006 ; Martineau, 2008 ; Mukamurera, 2008). Comme le soulignent Wong
& Wong (cités par Epperson, 2004) : « Teaching is the only career in which one
must immediately fulfill a complete set of duties while trying to determine what
those duties are and how to do them. » (p.21). Cette situation tient en partie a leur
assignation a des taches « restantes », ingrates, ardues ou instables (Mukamurera,
2011a), et aux conséquences du refus de professeurs « établis » de prendre en
charge des groupes-classes étiquetés comme difficiles (Baillauques & Breuse,
1993 ; Hétu et al., 1999 ; Lamarre, 2003). Les attributions de Martin en font ici un
parfait exemple de la releve sacrifiée sur 1’autel des privileges, sa situation étant
malheureusement loin d’€tre exceptionnelle. Selon une récente étude de Mukamu-
rera (2011a), pres de la moitié (41%) des enseignants débutants en insertion au
Québec entre les années 80 et 2000 auraient, a I’évidence, eu a prendre en charge
des tiaches inadaptées a leur formation. Enfin, on notera que le manque de res-
sources (matérielles, didactiques, ...) constitue une contrainte de fonctionnement
supplémentaire pour les enseignants débutants du secondaire (De Stercke et al.,
2010).
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1.2.3 La socialisation organisationnelle

La socialisation organisationnelle est le « processus par lequel une personne
en arrive a apprécier les valeurs, les habiletés, les comportements attendus et les
connaissances sociales essentielles afin d’assumer un role dans [’organisation et
d’y participer en tant que membre. » (Bengle, 1993, p.15 ; cité par Mukamurera,
2011a). A ce titre, obtenir une affectation — avec toutes ses particularités — dans
un établissement scolaire ne constitue en réalité que 1’étape préalable a la sociali-
sation des enseignants débutants. Comme le rappellent Mukamurera et al. (2013)
en citant Feinman-Nemser (2003) et Lacaze & Fabre (2005), la prise de fonction
au sein d’une organisation met en jeu le phénomene d’enculturation de 1’individu
au systeme de conduites, d’attentes, de représentations et de valeurs partagés par
les membres de cette organisation. Ce systeme, qu’on appelle en enseignement la
« culture organisationnelle scolaire », agit comme une forme de cadre de réfé-
rence a partir duquel les individus qui y adherent orientent leurs comportements et
attitudes vers des finalités explicites ou implicites. La culture organisationnelle
scolaire vise a « faire agir et diriger » (Weva, 1999). Elle conduit les membres
d’une équipe-école a un inévitable positionnement : adhérer au systtme dominant
a travers l’adoption des comportements ou des valeurs qu’il véhicule, ou
s’opposer a lui (Sathe ; cité par Weva, 1999). Face a ce dilemme, conscientisés ou
non, les enseignants débutants se distinguent en quatre profils : les adapteurs, les
bons soldats, les solitaires et les rebelles (ibid.) :

* Les adapteurs s’adaptent superficiellement et fonctionnellement a la cul-
ture scolaire. Leur centre d’intérét principal étant extra-scolaire, ils

s’investissent peu dans leur école et dans le monde éducatif en général.

¢ Les bons soldats adhérent inconditionnellement et naturellement a la cul-

ture scolaire.

* Les solitaires choisissent consciemment de prendre une certaine latitude
par rapport a la culture scolaire dominante ; leur « survie » peut alors dé-

pendre de leur productivité professionnelle.

* Les rebelles refusent catégoriquement 1’adhésion a la culture scolaire do-
minante.

La mise en correspondance de cette typologie avec les travaux de Goodman

(1984 ; cité par Nault, 1999) que nous avons réalisée lors de précédentes re-
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cherches (De Stercke et al., 2011) offre une synthese éclairante sur la question de
I’adaptation des novices a la culture organisationnelle scolaire (figure 1).

Acceptation Résistance latente Résistance au statut quo
Débutants insécures Réve de changement Débutants résistants
« Fitting in » Dissonance cognitive Militantisme pédagogique
<+ —>
Adapteurs Bons soldats Solitaires Rebelles

Figure 1. Stratégies d’adaptation des enseignants en insertion professionnelle

Lacey (1985 ; cité par Nault, 1999)! insiste sur I’'importance du réle de la per-
sonnalité du débutant sur sa résistance au conformisme en proposant une typolo-
gie comportant trois modalités d’adaptation au milieu professionnel, liée aux ten-
dances psychologiques des novices : le conformisme aveugle, le conformisme
réfléchi et le conformisme dynamique. Concretement, un individu appartenant a la
premiere catégorie aura tendance a se laisser modeler par son environnement or-
ganisationnel et humain, sans véritable réflexivité par rapport a son propre déve-
loppement professionnel. A contrario, un enseignant inscrit dans la seconde caté-
gorie acceptera de se plier a la plupart des contraintes et exigences de son milieu,
mais de fagcon plus stratégique, en recourant a un sens certain du placement (éven-
tuellement pour tirer avantage de cette conformité). Enfin, un enseignant prati-
quant le conformisme dynamique se distinguera par sa volonté d’affirmer son
autonomie professionnelle, parfois au prix d’un certain rejet de la part de ses col-
legues et supérieurs. Selon Nault (1999), 1a personnalité de I’enseignant, qui serait
la principale force d’incubation et de construction du moi professionnel, déter-
mine en grande partie 1’adoption de 1’une ou 'autre stratégie adaptative par les
débutants. Nonobstant le rdle joué par la personnalité du novice dans sa socialisa-
tion professionnelle, son histoire personnelle (et notamment son vécu d’éleve) re-
présente un autre élément d’influence a ne pas omettre lorsqu’on s’attache a cette
question (Peyrache, 1999). Mukamurera (2011a) indique suite a I’analyse de don-
nées d’enquétes relatives aux 30 dernieres années que les femmes seraient plus
sensibles que les hommes a la qualité de leur insertion socio-professionnelle dans
I’équipe-école, en raison de I’importance qu’elles accorderaient en général aux
rapports humains et a 1’esprit de famille. Le climat de travail de leur(s) établisse-
ment(s) d’exercice les affecterait ainsi davantage que les hommes. L.’auteure sou-

I Précisons que cette typologie entre en parfaite concordance avec les travaux de Zeichner & Tabachnick
(1983, cités par Garant, Lavoie, Hensler, & Beauchesne, 1999) portant sur les stratégies sociales de socialisa-
tion professionnelle des enseignants débutants (De Stercke et al., 2011).
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tient I’hypothese selon laquelle « les femmes privilégieraient une approche com-
munautaire et bienveillante et qu’elles seraient donc « plus sensibles aux aspects
contextuels et en particulier aux questions de relations interpersonnelles et
d’interdépendance que ne le sont les hommes. » (Philips, Little & Goodline, 1996,
p.21). » (Mukamurera, 2011a, p.35).

Le rdle joué par les administrateurs scolaires, et surtout par les chefs
d’établissement, au niveau de la socialisation professionnelle des débutants est
primordial. En rendant intelligible la culture organisationnelle de son école et de
la profession aux débutants, le directeur facilite effectivement ce processus
d’acquisition de compétences sociales et procédurales indispensables a I’efficacité
individuelle du novice, mais aussi a 1’efficacité collective de son établissement
scolaire d’exercice. Une fois qu’il se sera construit une représentation fonction-
nelle de son environnement de travail en adéquation avec la réalité (Martineau &
Presseau, 2003), I’enseignant débutant pourra alors mieux prendre peu a peu en
charge les responsabilités qui sont les siennes, mais aussi faire profiter I’ensemble
de la communauté scolaire de sa présence qui peut €tre source d’innovation (De
Stercke et al., 2010 ; Bengle, 1993, Haueter, Macan & Winter, 2003, Lacaze et
Fabre, 2005, Van Mannen, 1978 ; cités par Mukamurera et al., 2013). A lumiere
de ces éléments, il apparait distinctement que la familiarisation du débutant avec
son environnement professionnel dépasse le simple enjeu de son orientation spa-
tiale dans un espace de travail. Cette familiarisation se devra d’étre tout autant
physique qu’organisationnelle, sociale que philosophique, ou encore politique
(Gold, 1996).

1.2.3.1 Difficultés associées a la socialisation organisationnelle

Selon le type de culture organisationnelle auquel ils seront confrontés au sein
de leur(s) établissement(s) d’exercice(s), les difficultés de socialisation des ensei-
gnants débutants seront plus ou moins aigues. Au niveau de leur socialisation re-
lationnelle (Dubar, 2000)2, certains novices feront I’expérience de rapports diffi-
ciles avec la direction ou avec des collegues dont la personnalité, les
comportements, les attitudes ou les valeurs entreront en dissonance avec les leurs.
Dans ce cas précis, il sera alors plus ardu pour le débutant de se faire une place
dans 1’équipe-€école et de s’y enculturer. Les risques pour lui de s’exposer a une
mise a I’écart ou a un étiquetage néfastes pour la construction de son identité pro-
fessionnelle seront également accrus (ibid.). La responsabilité éducative de la

2 Selon Dubar (2000), la « socialisation relationnelle » est la résultante des interactions entre les individus.
Elle se distingue de la « socialisation biographique », quant a elle propre a I’histoire sociale de chacun.
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fonction professorale se caractérisant souvent par une pratique solitaire individua-
liste (Baillauques, 1999 ; Tardif & Lessard, 1999 ; Gervais, 1999, cités par Beck-
ers et al., 2007) doublée d’un sentiment d’isolement professionnel (Lortie, 1975 ;
Lacey, 1977 ; Veenman, 1984 ; Nault, 1999 ; Wong, Britton & Ganser, 2005 ;
Beckers et al., 2008 ; Floor, 2011 ; Mukamurera, 2011a), le choix du conformisme
réfléchi (cf. supra) que poseront certains releve de 1’'instinct de survie. En plus
d’influer sur la qualité de leur socialisation professionnelle, ce choix peut égale-
ment avoir des répercussions sur leur efficacité professionnelle si I’on se réfere a
Van Mannen (1978 ; cité par Mukamurera et al., 2013). Selon lui, toute personne
s’insérant dans une organisation est a la recherche de solutions d’interprétation
des expériences qu’il vit en vue de s’approprier le mode de fonctionnement a
adopter au sein de celle-ci. De surcroit, elle est en quéte de marques de reconnais-
sance professionnelle indispensables a 1’établissement de son sentiment
d’accomplissement et de son sentiment de compétence. Ces solutions
d’interprétations et ces marques de reconnaissance attendues reposant majoritai-
rement sur les collegues expérimentés et la direction dans le milieu scolaire, on
comprend mieux en quoi les difficultés de socialisation relationnelle (Dubar,
2000) peuvent entraver le processus d’insertion des débutants. A coté du dialogue
professionnel que les novices auront a tisser avec leurs collegues et avec leur di-
rection, il est un autre rapport qu’ils devront gérer avec doigté : la relation avec
les parents d’éleves. Cette relation est d’autant plus complexe a prendre en charge
pour les débutants qu’ils sont souvent jeunes, et surtout peu ou pas préparés a ce
sujet. Des lors, des difficultés de communication « école-famille » peuvent naitre,
qui ne manqueront pas de déstabiliser certains professeurs peu expérimentés
(Beckers et al., 2007 ; Martineau & Bergevin, 2007). A titre d’exemple, dans
I’enseignement secondaire belge francophone, les enseignants débutants déclarent
pour 20.80% rencontrer des difficultés dans leur relation avec les parents
d’éleves. Ils sont par ailleurs 12.80% a rapporter des problemes relationnels avec
leur direction, et 12.00% a éprouver des difficultés dans leurs rapports avec leurs
collegues (De Stercke et al., 2010). Ces pourcentages sont probablement en-
dessous de la réalité en raison du biais de désirabilité sociale sous-jacent a
I’évaluation de telles problématiques.

1.2.4 La professionnalité

D’apres le modele de Mukamurera (2011a), la quatrieme dimension de
I’insertion professionnelle renvoie au concept de professionnalité. L’auteure la
définit comme « [’adaptation et la maitrise du réle professionnel, par le dévelop-
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pement des savoirs et compétences spécifiques au métier. » (Mukamurera et al.,
2013, p. 16). Comme elle I’indique avec justesse, la professionnalité repose sur la
méme dynamique que I’insertion professionnelle, a savoir qu’il s’agit d’un pro-
cessus et non d’un état.

Le processus conduisant 1’enseignant débutant vers I’acquisition d’un réper-
toire efficace de compétences professionnelles se nomme « professionnalisa-
tion ». Lié au perfectionnement professionnel des débutants, il est généralement
décrit dans la littérature selon deux points de vue complémentaires : la perspec-
tive développementale et la perspective professionnalisante. Quand la premiere
envisage le développement professionnel en tant qu'un continuum balisé par des
phases successives, la deuxieme approche la croissance professionnelle non pas a
travers la lentille chronologique® mais plutdt en s’intéressant aux éléments qui
participent a la construction de la professionnalité des enseignants. On définira la
professionnalisation comme le « Processus de transformation individuelle et col-
lective des compétences et des composantes identitaires mobilisées ou suscep-
tibles d’étre mobilisées dans des situations professionnelles. » (Barbier & De-
mailly, 1994, p. 65, cités par Nault, 2007). Comme nous le précisions dans une
précédente publication (De Stercke et al., 2011, p. 14) : « La professionnalisation
ne résulte pas du simple effet du temps. Ce processus est conditionné par un tra-
vail réflexif de I’enseignant sur ses pratiques, travail qui le conduira a construire
de nouvelles compétences, savoirs ou habiletés professionnelles contextualisées
(Tardif & Lessard, 1999 ; Le Boterf, 2000, cités par Martineau & Presseau,
2003 ; Dean, 1991 ; Zuzovsky, 2001, cités par Nault, 2007) ou a réorganiser
consciemment celles-ci en fonction de ses expériences (Perrenoud, 1993), pour
faire face a la relation didactique (Baillauques & Breuse, 1993 ; Bullought,
1989 ; Nault, 1993 ; Wideen et al., 1998 ; cités par Martineau, 2008) et pour
coopérer efficacement avec ses collegues (Portelance, 2004). »

Mukamurera et al. (2013) créent un pont entre le modele de 1’insertion profes-
sionnelle de Mukamurera et les travaux de Levesque & Gervais (2000). Ils notent
ainsi que la quatrieme dimension qui le compose, a savoir la dimension de profes-
sionnalité, correspond a la dimension « fonctionnelle » de I’insertion profession-
nelle des enseignants débutants identifiée par les auteurs. Mukamurera (2011a) de
rappeler que, dans certains cas, la perception de maitrise de I’exercice enseignant
et des nombreuses taches qui lui incombent peut constituer un élément décisif au
niveau du sens donné a son insertion par le débutant et pour le développement de

3 Les modeles de I’insertion professionnelle et de la socialisation professionnelle de Fiiller (1969) et Nault
(1993) s’appuient, par exemple, sur la vision développementale du perfectionnement professionnel.
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son sentiment d’aisance dans la profession. On entre ici dans le rapport subjectif a
la professionnalité, que nous aborderons de maniere plus détaillée lorsque nous
décrirons la derniere dimension du modele de Mukamurera.

1.24.1 Difficultés associées a la professionnalité

Les difficultés que rencontrent les enseignants débutants dans leur processus
de professionnalisation constituent autant de freins a leur efficacité profession-
nelle. Ces difficultés multiples et variées n’apparaissent qu’au contact du débutant
avec son milieu d’exercice. Pour certains, ce contact a lieu des le préservice, avec
les stages professionnalisants. Pour d’autres, qui n’ont suivi aucune formation a
I’enseignement ou dont la préparation n’a ét€ que peu poussée sur le plan pédago-
gique, celui-ci se fait lors des premiers moments d’enseignement. Les difficultés
d’insertion se rapportant a la professionnalité trouvent plusieurs origines. Bien en-
tendu, leur manque d’expérience (COFPE, 2002 ; CSE, 2004 ; cités par Martineau
& Vallerand, 2005) entre en jeu. En effet, c’est dans la confrontation avec plu-
sieurs situations d’enseignement et évenements de classe que se consolideront
chez lui des schemes d’actions qu’il pourra ré-investir et actualiser (Faingold,
1998). L’actualisation et le développement de ses connaissances et compétences
impliquent un transfert de ses acquis de formation initiale (Martineau, 2008), mais
aussi la construction de nouvelles compétences professionnelles dans une dé-
marche de « lifelong learning ». Mukamurera (2004) définit le transfert des com-
pétences issues de la formation initiale comme une transformation pédagogique,
didactique, disciplinaire, curriculaire, organisationnelle et relationnelle des acquis
des novices. Ce processus complexe est loin d’étre automatique et implique d’étre
préparé dans le cadre du préservice des enseignants comme le rappelle I’ Agence
pour I’Evaluation de la Qualité de I’Enseignement Supérieur dans son rapport
centré sur 1’évaluation du bachelier instituteur(-trice) préscolaire de la Commu-
nauté frangaise de Belgique (2010). Dans le cas contraire, le manque de réflexivi-
té des enseignants débutants en insertion pourrait les conduire sur le chemin de
I’appauvrissement professionnel. En effet, la quéte d’ « autres significatifs » (Du-
bar, 2000) parmi les enseignants d’expérience qu’ils cotoient sur leur lieu de tra-
vail peut en entrainer certains a désincorporer par conformisme (Lortie, 1975 ;
Lacey, 1977 ; Garant, Lavoie, Martin, Monfette & Turcotte, 1995) leur « moi per-
sonnel professionnalisé » (Nault, 1999). Ce faisant, ils risquent d’adopter une ap-
proche praxéologique empreinte de conservatisme (Cohen et al., 1993 ; cités par
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Beckers et al., 2007) plutot que poursuivre un but d’articulation de la théorie psy-
chopédagogique avec la pratique en situation réelle*.

Quelles sont plus précisément les difficultés des enseignants débutants en ma-
tiere de professionnalité ? Si 1’on se rapporte a la littérature internationale, la plus
prégnante d’entre elles serait la difficulté que rencontrent nombre d’entre eux a
gérer leur classe (Veenman, 1984 ; Nault, 1993 ; Bédard, 2000 ; Huberman &
Marti, 1989, cités par Martineau & Bergevin, 2007 ; Bekers et al., 2007 ; De
Stercke et al., 2010). D’apres Chouinard (1999), cet état de fait serait principale-
ment di a un manque de connaissances procédurales en matiere de maintien de
I’ordre et de résolution de conflits, a quoi s’ajoute le probleme de la mobilisation
de I’'intérét des éleves pour 1’apprentissage (Veenman, 1984 ; Esquieux 1999 ;
Chenu, Blondin, Vanhulle, 2000 ; Beckers et al., 2007). Les difficultés de gestion
de la classe et de la discipline mobilisent fortement 1’énergie des enseignants dé-
butants. Elles ne sont cependant pas les seules auxquelles doivent faire face les
novices dans I’exercice de leurs nouvelles fonctions. Les difficultés de planifica-
tion des apprentissages (Brossard, 1999 ; cité par Martineau & Bergevin, 2007) et
d’évaluation des compétences des éleves (De Stercke et al., 2010), de différencia-
tion pédagogique (Veenman, 1984 ; Huberman, 1989b ; Gervais, 1999 ; Chenu et
al., 2000 ; Schneuwly, 1996 ; cité par Beckers et al., 2003), de gestion de
I’hétérogénéité socio-économique et culturelle des éleves (Mukamurera, 2004) ou
encore d’intervention aupres des apprenants en difficulté d’apprentissage (ibid.)
comptent parmi les autres difficultés liées a 1’enjeu de professionnalisation des
débutants.

1.2.5 L’insertion personnelle et psychologique

Dans le premier modele multidimensionnel de 1’insertion professionnelle que
proposait Mukamurera (2011a), I’auteure présentait quatre axes d’analyse de ce
phénomeéne qui correspondent aux dimensions que nous avons détaillées
jusqu’ici. A la lumiere de nouveaux résultats de recherche et de travaux menés
dans des champs d’études connexes a celui des Sciences de I’éducation, une cin-
quieme dimension est venue s’ajouter au modele : la dimension personnelle et
psychologique (Mukamurera et al., 2013).

4 Selon Martineau, Presseau & Portelance (2009), la pratique du mentorat ne serait pas significativement liée
a un accroissement du transfert des apprentissages réalisés en formation initiale par les novices. Ceci étaye le
postulat de complémentarité des mesures de soutien posé comme gage de qualité des programmes d’induction
par Baillauques (1999b) et Weva (1999), et met en exergue 1’un des principaux dangers de ce dispositif.
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Comme le rappellent Mukamurera et al. (2013), entrer dans la carriere ensei-
gnante dépasse la « simple » obtention d’un emploi et 1’acte cognitif relatif a la
dimension de professionnalité du processus d’insertion : il s’agit d’une expérience
humaine et émotionnelle intense. Cette expérience releve, sur le plan psycholo-
gique et personnel, d’une véritable transformation identitaire (Baillauques, 1999 ;
Bossard, 1999 ; Gold, 1996 ; Dubar, 1996 ; Matineau & Corriveau, 2000 ; Marti-
neau & Gauthier, 2000). Le novice en insertion doit en effet passer d’un statut
d’étudiant accompli a celui d’enseignant en devenir (Nault, 2007). A travers un
questionnement plus ou moins conscient, la modification de ses représentations et
la reconstruction de ses valeurs et normes personnelles, il se batira une nouvelle
identité professionnelle (Dupuy & Le Blanc, 2001 ; cités par Duchesne, 2008).
Les attentes professionnelles qu’il nourrissait en fin de formation initiale suivront
ce méme processus d’actualisation. Dans 1’édification de leur « soi professionnel
et personnel » (Boutin, 1999), les débutants se distingueront notamment par leur
aptitude a gérer le « choc de la réalité » et a interpréter les évenements auxquels
ils devront faire face (Van Mannen, 1978 ; cité par Mukamurera et al., 2013). Ce
cheminement réflexif participera a 1’acceptation (ou au rejet) de leur carriere dans
I’enseignement (Desgagné, 1995; cité par Gervais, 1999) sur fond
d’accomplissement professionnel, ainsi qu’a la réorganisation de leur répertoire
comportemental. Leur sentiment d’efficacité personnelle’ — qu’on situerait a la
croisée des dimensions de professionnalité et psychologique — est 1’une des autres
variables clefs qui sera affectée par le vécu expérientiel des débutants en situation
d’insertion. On comprend que la dimension psychologique s’inscrit en filigrane
dans I’ensemble du modele de Mukamurera.

1.2.5.1 Difficultés associées a ’insertion personnelle et psychologique

Tres tot, certains enseignants débutants ressentent un réel besoin de soutien
psychologique pour surmonter la pression générée par le processus d’insertion
professionnelle (Gold, 1996 ; cité par Mukamurera et al., 2013). Celle-ci atteint
son paroxysme lorsque les attentes institutionnelles a satisfaire en référence a la
politique éducative scolaire ainsi qu’aux exigences des chefs d’établissements
sont fixées sans véritable prise en compte de la réalité de 1’exercice enseignant
(Boutin, 1999 ; Mukamurera, 2011a). Les attentes socié€tales ne sont pas en reste
dans la mise a I’épreuve psychologique des enseignants débutants. La profession
critique (De Stercke et al., 2011) a forte visibilité qu’est I’enseignement fait aux

5 Nous reviendrons plus avant sur ce concept faisant partie du cadre conceptuel de notre these.
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yeux des enseignants I’objet de méfiances et de défiances. Nombreux sont ceux
qui ressentent un manque de reconnaissance sociale a leur endroit. Bien que ce
sentiment de dévalorisation professionnelle ne soit pas nécessairement corroboré
par I’opinion publique (Eurydice, 2002c¢), il n’en reste pas moins que la percep-
tion que ces enseignants se font de leur identité « attribuée par autrui » (Dubar,
2000) peut altérer leur bien-€tre psychologique au travail. Comment se sentir fier
d’étre enseignant lorsqu’on doit faire face aux critiques concernant son faible ni-
veau de formation, son nombre de jours de congé, sa retraite, etc. ?

Selon plusieurs études, les professions a composante éducative seraient parti-
culiecrement exposées au stress, et ceci en raison des responsabilités morales
qu’elles font peser sur les individus (Katz & Kahn, 1978 ; Cherniss, 1980 ; Smy-
lie, 1999 ; cités par Laugaa & Bruchon-Schweitzer, 2005). Mais les conditions de
travail des enseignants débutants pesent évidemment aussi sur leur santé physique
et mentale. Avec une propension aux troubles névrotiques deux fois supérieure
chez le nouveau personnel enseignant que chez les personnes en insertion dans
d’autres professions (Baillauques & Breuse, 1993), I’enseignement n’apparait pas
comme un exemple en la maticre. Les difficultés personnelles et psychologiques
des enseignants débutants prennent forme, au-dela du stress, dans un état de fa-
tigue (Laugaa & Bruchon-Schweitzer, 2005) ou encore des périodes d’insomnies
et de cauchemars. Elles sont productrices d’anxiété (Nault, 1993), d’un sentiment
d’isolement (Bonneton, 2002, cité par Martineau & Ndoreraho, 2006 ; Mukamu-
rera, 2008 ; Mukamurera, 2011a), d’insécurité et de crainte face au nouveau mi-
lieu de travail (Mukamurera, 2011a), et peuvent conduire a la dépression (Royer,
Loiselle, Dussault, Cossette & Deaudelin, 2001 ; Valli, 1992 ; cité par Martineau
& Vallerand, 2005) comme au burnout (Rudow, 1999 ; Jaoul & Kovess, 2004 ;
De Heus & Diekstra, 1999 ; cités par Laugaa & Bruchon-Schweitzer, 2005 ;
COFPE, 2002 ; cité par Martineau & Ndoreraho, 2006).

Le «choc de la réalité », dont les diplomés font 1’expérience avec leurs pre-
micres prises de fonction, ne semble pas étranger aux difficultés personnelles et
psychologiques des nouveaux enseignants. Cette déstabilisation émanant de la
confrontation de la représentation idéalisée de 1’enseignement (et de I’enseignant)
avec la réalité concrete de son exercice (Mac Arthur, 1979 ; Van Maanen &
Schein, 1979 ; Louis, 1980 ; cités par Nault 1999) repose sur une crise interne,
d’ordre psychologique, ainsi que sur une crise externe, due a la défaillance des
cadres de socialisation du débutant (Martineau, Presseau & Portelance, 2005). Se-
lon Baillauques (1999a), cette double crise se manifesterait a travers des an-
goisses, une désassurance professionnelle et des sentiments d’impuissance,
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d’incapacité et de culpabilité, couplés a des impressions de « chosification »,
d’inadaptation et a une centration sur soi (Fiille