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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-étre 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 reléve issue des Hautes Ecoles est,
avant mé€me 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’€tre 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 [’ 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 ’on peut se réjouir que 1’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 ’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 I’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 1’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 1égales, 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-méme, 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 tiche et la qualité de I'enseignement.

3. Préoccupations centrées sur les apprenants et sur 1'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 troisi¢me 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.

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 '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), tantot 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, ’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 bareéme 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 dipldme 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 carriere.

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



L’insertion professionnelle en enseignement 11

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 r*émunération que percoivent les enseignants dans les premieres an-
nées, malgré sa lente progressivité, ainsi que ’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 1’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*™ siécle 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 tache

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 tiches 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), la 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 1’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.

1.2 4.1 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 éveénements 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 1’ 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 francaise 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
phénomene 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 I’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 I’exercice enseignant
(Boutin, 1999 ; Mukamurera, 2011a). Les attentes sociétales 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 matiere. 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 I’enseignement (et de 1’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 (Fiiller, 1969), ainsi qu’a une tendance a
I’isolement professionnel qui pourrait représenter un moyen de défense face aux
affronts narcissiques percus. Le « choc de la réalité » trouve sa résolution avec la
réorganisation des représentations de 1’enseignant et la nécessaire reconstruction
de sens qu’impose ce conflit socio-cognitif marquant des débuts de carriere. Dans
des cas moins heureux, on peut imaginer ses conséquences sur la persévérance en
carriere des novices.

1.2.6 Synthese du modele multidimensionnel de 1’insertion

Avec sa structure et sa force intégrative, on peut raisonnablement considérer
le modele de Mukamurera (2011a ; 2013) comme un paradigme nouveau dans le
domaine de I’insertion professionnelle. L’auteure 1'illustre a partir de la figure 2.
Dans ce modele, I’insertion est envisagée comme un processus temporel (discon-
tinu), dynamique et multidimensionnel. La dimension « emploi » se pose comme
la premiere étape du processus, suivie par la dimension d’insertion dans
I’ « affectation et les conditions de la tache ». Les trois dimensions suivantes, a sa-
voir celles de « socialisation organisationnelle », de « professionnalité » et
d’insertion « personnelle et psychologique » entrent ensuite en jeu. Les cinq di-
mensions du modele s’envisagent dans une dynamique interactive, influencée tant
par des aspects objectifs que subjectifs. Il existe une multiplicité d’éléments en
présence au niveau de chaque dimension, ces variables ayant a la fois trait aux ac-
teurs et au systeme dans lequel ils s’inserent.

Aspects objectifs
Affectation,

et 5 Processus temporel, condition de
psychologique dynamique et la tache
multidimensionne!

Aspects subjectifs

Socialisation
Professionnalité organisation-
elle

Figure 2. Schématisation du modéle de I’insertion professionnelle de Mukamurera
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1.3 Les indicateurs d’une insertion professionnelle réussie

Nous I’avons souligné précédemment, il est vain de vouloir déterminer stric-
tement une période d’insertion professionnelle, quand bien méme les multiples
schématisations de ce processus nous éclairent sur son caractere progressif.
Néanmoins, ’abandon de la perspective temporelle laisse entrevoir 1’horizon
d’une nouvelle forme d’appréciation du phénomene d’insertion, a savoir 1’analyse
de son degré d’avancement au regard d’un certain nombre d’indicateurs.
L’examen de la littérature nous éclaire quant aux contours de 1’hypothétique ba-
rometre de I’insertion professionnelle qui pourrait voir le jour.

Si I’on se réfeére aux travaux de Vonck (1988) et de Weva (1999), I’insertion
professionnelle perdurerait jusqu’a 1’adaptation de I’enseignant débutant a son
environnement professionnel et a ses taches quotidiennes ; en clair, jusqu’a ce
qu’il fonctionne pleinement et efficacement dans le systeme scolaire. Abondant
dans le sens des auteurs précités, Nault (2007) ajoute en citant Letven (1992) que
le processus d’insertion ne peut €tre considéré comme achevé tant que le novice
ne s’est pas détourné de la satisfaction de ses propres besoins — en d’autres
termes, de sa « préoccupation de survie » (Fiiller, 1969) — pour s’intéresser a la
problématique didactique et pédagogique de la gestion de I’enseignement et de
ses effets sur les apprenants. Des années auparavant, Nault (1999) précisait quant
a elle que la maitrise effective des compétences professionnelles de I’enseignant
et la confiance en cette maitrise (ou sentiment d’efficacité personnelle) marquent
le terme de I’insertion des débutants qui, toujours d’apres elle, serait généralement
atteint au moment de la nomination de 1’enseignant dans un poste vacant, a priori
garant de sa stabilité professionnelle.

D’un point de vue général, les travaux récents de Mukamurera (2011a) sem-
bleraient indiquer que la majeure partie des novices en insertion jugent que leur
entrée en carriere est un succes®. Pour étre précis, parmi les 467 débutants interro-
gés, 74% la qualifient de la sorte. Toutefois, I’auteure précise que ce succes décla-
ré, en grande partie basé aux dires des débutants sur le fait qu’ils disposent d’un
emploi, est nuancé par 1’entrée en ligne de compte d’autres variables comme le
fait d’étre en fonction dans wun poste vacant (et non en tant
qu’intérimaire/temporaire), le fait d’avoir sa propre classe toute 1’année, le fait
d’avoir un revenu permettant de se consacrer pleinement a I’enseignement, le fait

6 Ces enseignants sont entrés dans I’enseignement avant 1980 (28.60%), durant les années 80 (15.30%), du-
rant les années 90 (41,70%) ou dans le courant des années 2000 (14,40%). Ils exercent dans le préscolaire
(7,60%), le primaire (51,20%) ou dans I’enseignement secondaire (32,80%).
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d’avoir des conditions de travail décentes, ou encore d’€tre bien positionné sur la
liste des priorités d’emploi.

En adoptant un regard plus analytique, toujours en référence a 1’enquéte de
Mukamurera (2011a), on peut avancer que les enseignants débutants recourent es-
sentiellement a trois indicateurs pour déterminer si leur insertion professionnelle
s’avere €tre une réussite ou un échec. A ces trois principaux indicateurs viennent
s’adjoindre sept autres, qui permettent de donner du relief au panorama dessiné
par ’auteure (tableau 3 ; N valide = 456). Le premier indicateur retenu par les en-
seignants débutants interrogés dans le cadre de cette étude, indépendamment de
leur année d’entrée en fonction, a trait a la maitrise du travail (57.6%), c’est-a-
dire a I’aptitude a prendre en charge les tiches et responsabilités incombant a
I’enseignant dans 1’exercice de sa profession. Cet indicateur renvoie a la dimen-
sion « professionnalisation » du modele de Mukamurera (Mukamurera et al.,
2013). En deuxieme position, on retrouve [’intégration a I’équipe-école (55.1%),
que I’on associera a la dimension « socialisation organisationnelle » du modele de
I’auteure. Comme indiqué plus haut, cet indicateur i€ au fait d’€tre accepté et re-
connu dans la communauté scolaire, a la connaissance de la culture organisation-
nelle de son école, a la possibilité d’exprimer ses idées et de peser dans les prises
de décision ou encore a la participation a la vie scolaire revétirait davantage
d’importance pour les femmes que pour les hommes. Quant au troisieme indica-
teur principal d’insertion identifi€ par les enseignants débutants, il toucherait plus
particulierement a la reconnaissance dans le milieu du travail (53%) et donc a la
valorisation des efforts accomplis par les débutants dans les domaines nombreux
et varié€s qui balisent la tiche enseignante. Nous pourrions a ce titre, et du point de
vue de I'intéressé, le rapporter a la dimension « personnelle et psychologique » du
modele de Mukamurera (ibid.). Les sept indicateurs restants sont la correspon-
dance de la tache de I’enseignant a la formation initiale, ’acquisition de la per-
manence dans 1’enseignement, I’obtention du poste régulier menant a cette per-
manence, la régularité des contrats de travail (méme si ceux-ci restent précaires),
la position sur la liste de rappel ou de priorit¢ d’emploi de I’enseignant,
I’autonomie financiere de la personne, ainsi que d’autres motifs (moins fréquents,
et agrégés dans un indicateur unique).

A noter que cette liste nous rappelle, une fois de plus, le caractere multifa-
cettes du processus d’insertion professionnelle.
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Indicateurs 1 choix 2°choix 3°choix Global
1. Maitrise du travail 254 19.7 12.5 57.6
2. Intégration a I’équipe-école 14.3 23.7 17.1 55.1
3. Reconnaissance dans le milieu du travail 15.8 18.0 19.3 53.1
4. Tache liée a la formation 11.8 8.3 8.8 28.9
5. Acquisition de la permanence 94 55 11.2 26.1
6. Obtention du poste régulier menant a la permanence 94 7.7 7.5 24.6
7. Régularité des contrats méme s’ils sont précaires 8.4 7.7 8.4 24.5
8. Position sur la liste de rappel ou de priorité d’emploi 2.2 3.1 35 8.8
9. Autonomie financiere 09 20 3.7 5.7
10. Autres motifs 09 04 0.7 20

Tableau 3. Indicateurs d’une insertion réussie selon Mukamurera (2011a)

Cette analyse de Mukamurera (2011a) a été répliquée dans le contexte de la
Fédération Wallonie-Bruxelles, au travers d’un mémoire de Master en Sciences
de I’éducation. A travers sa recherche, Petit (2013) a pu comparer la liste de
I’auteure avec celle dressée a partir d’un échantillon de 86 enseignants débutants
issus de Hautes Ecoles pédagogiques de notre systeme éducatif. Bien qu’elles
aient été créées sur des bases légerement différentes, synthétisons leurs points de
convergences et de divergences (tableau 4). Il semblerait que les novices soient
davantage préoccupés par leurs conditions d’emploi (dimension «emploi» du
modele de Mukamurera et al., 2013) et de travail (dimension « affectation et con-
ditions de la tache ») en Belgique francophone qu’au Québec. En effet, les indica-
teurs « Maitrise du travail » (dimension « professionnalité »), d’intégration a
I’équipe-école (dimension « socialisation organisationnelle ») ou de reconnais-
sance dans le milieu du travail (dimension « psychologique et personnelle »)
n’arrivent pas aux trois premieres places de la liste belge, comme c’est le cas dans
la liste québecoise. Ceci dénote peut-étre d’une lecture plus pragmatique de leur
insertion par les débutants de la Fédération Wallonie-Bruxelles. Lorsqu’on leur
demande de classer les indicateurs d’insertions donnés selon 1’importance qu’ils
leur attribuent dans 1’évaluation de la qualité de leur insertion professionnelle, les
enseignants débutants belges citent ainsi cinq indicateurs factuels avant d’aborder
des indicateurs plus subjectifs. Le fait qu’ils soient en cours d’insertion au mo-
ment de I’enquéte, au contraire des sujets de Mukamurera (2011a), joue certaine-
ment a ce niveau. On observe en revanche une parfaite concordance entre les
deux listes quant a I’indicateur « Acquisition de la permanence » (intitulé « No-
mination » dans 1’enquéte belge), puisqu’il arrive dans les deux cas en cinquieme
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position. Dans une moindre mesure, la correspondance de la tiche a la formation
est une préoccupation a la fois belge et québecoise. Trop souvent encore, les dé-
butants sont affectés a des taches, voire a des postes, sans lien direct avec leur di-
plome. Bien évidemment, cela impacte la perception qu’ils ont de maftriser leur
travail. Les dimensions de I’entrée en carriere révelent a nouveau leurs inter-

connexions.
Position Fédération Wallonie-Bruxelles Québec
(Petit, 2013) (Mukamurera, 2011a)
1 Téache liée a la formation Maitrise du travail
2 Position sur la liste de rappel Intégration a I’équipe-école
3 Obtention du poste régulier Reconnaissance dans le milieu du travail
4 Autonomie financiere Téache liée a la formation
5 Acquisition de la permanence Acquisition de la permanence
6 Maitrise du travail Obtention du poste régulier
7 Intégration a I’équipe école Régularité des contrats (mémes précaires)
8 Reconnaissance dans le milieu du travail Position sur la liste de rappel
9 Régularité des contrats (mémes précaires) Autonomie financiere
10 Autres motifs (plaisir d’enseigner) Autres motifs

Tableau 4. Indicateurs d’une insertion réussie : FWB vs Québec

Fort de I’ensemble des informations dont nous disposons a présent au sujet de
I’entrée en carriere enseignante, nous pouvons nous risquer a une définition de
I’insertion professionnelle. Dans le cadre de nos travaux, nous définissons
I’insertion professionnelle des enseignants débutants comme un processus itératif
et multidimensionnel, individuel et finalisé, au terme duquel un professeur frai-
chement diplomé de la formation initiale acquiert un statut objectif et subjectif
d’enseignant stabilisé dans la profession.

Toutes les recrues de la formation initiale pédagogique n’auront cependant
pas I’opportunité de mener ce processus a terme...
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1l est vraiment rare qu’on se quitte bien,
car si on était bien, on ne se quitterait pas.

Marcel Proust

Nos connaissances et nos représentations relatives a I’insertion profession-
nelle en enseignement étant a présent plus justes et précises, nous pouvons posé-
ment envisager d’approcher la problématique de 1’abandon et de la rétention des
enseignants débutants. Comme nous le découvrirons dans ce nouveau volet du
premier chapitre de notre ouvrage, les questions liées a cette problématique sont
cruciales. Comment pourrait-on en effet se contenter de conceptualiser I’insertion
professionnelle sans s’interroger sur les origines du phénomene de décrochage qui
frappe les professeurs débutants au cours de ce processus ? Si les causes de
I’abandon et de son antithese qu’est la persévérance professionnelle sont si impor-
tantes, c’est que les enjeux auxquels elles s’associent sont multiples. Au niveau
individuel, le décrochage peut avoir des conséquences non négligeables pour une
personne ayant investi plusieurs années dans sa formation a 1’enseignement. Au
niveau systémique, le départ d’un nouveau professeur, tout comme sa mobilité
professionnelle, colite aux écoles sur plusieurs plans. Face a ces visions complé-
mentaires du phénomene d’abandon de la profession, il semble tout a fait a propos
de clarifier ses tenants et aboutissants a la lumiere de I’état actuel de la recherche
avant de tenter d’éclaircir certaines zones d’ombre qui peuvent encore obscurcir
sa compréhension. A cette fin, nous consacrerons les prochaines pages a la défini-
tion de 1’abandon précoce de I’enseignement, a sa quantification, a I’estimation de
son colit, ainsi qu’a la présentation des résultats de quelques-unes des études
scientifiques les plus pertinentes visant a le décrire, I’interpréter et I’expliquer.
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1.4 L’abandon des enseignants débutants

1.4.1 Définir I’abandon

Au premier abord, on pourrait croire que définir I’abandon des enseignants
débutants est une tiche anodine et relativement simple. Cependant, a défaut d’y
consacrer toute 1’attention requise, on s’expose a des problemes qui dépassent la
sphere conceptuelle. Comment espérer quantifier ou expliquer I’abandon précoce
de I’enseignement sans avoir explicité, au préalable, d’une part ce a quoi renvoie
ce phénomene et, d’autre part, la maniere de 1’objectiver ?

L’abandon d’un enseignant débutant est généralement constaté au vu de son
absence du systeme éducatif de son pays a un temps donné. Or cette absence peut
refléter des réalités multiples, qui n’ont pas toutes trait au décrochage de la pro-
fession : chdmage temporaire, maladie, congé de maternité, etc. On congoit aisé-
ment la difficulté d’établir des statistiques fiables de 1’abandon précoce. Procé-
dons par élimination pour éclaircir notre représentation de 1’abandon. Nous
pourrons ainsi mieux le définir ensuite.

Primo, quitter son poste au profit d’un contrat dans un autre établissement
scolaire du pays n’est pas un abandon. Dans la littérature, ce phénomene est appe-
1€ « rotation » ou « roulement », en référence au renouvellement qu’il entraine au
niveau de la composition des équipes-écoles. Méme si le terme anglais de « tur-
nover » est parfois indifféremment employé pour désigner les changements
d’affectations et le décrochage de la profession?, il faut bien distinguer ces deux
types de départs. Le roulement peut lui-méme faire 1’objet de précisions. Il peut
effectivement concerner la mobilit¢é d’un enseignant au sein d’un(e) méme
zone/district/réseau  scolaire —  within-district movers — ou d’un(e)
zone/district/réseau vers un autre — cross-district movers (Barnes, Crowe &
Schaefer, 2007).

Secundo, abandonner 1’enseignement sous-entend que 1’on n’exerce plus la
profession. A ce titre, I’abandon psychologique et moral (Martineau & Ndore-
raho, 2006) qui peut frapper les enseignants débutants, comme n’importe quel
professionnel d’ailleurs, ne doit pas étre confondu avec I’abandon effectif de la
carriere. Les novices en situation d’abandon psychologique et moral étant tou-
jours en fonction, ils n’entrent pas en compte dans le calcul des taux de décro-

7 Le terme « attrition » signifie quant 2 lui 2 la fois I'usure et le décrochage des enseignants.
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chage précoce de la profession. Notons néanmoins que 1’épuisement profession-
nel dont ils souffrent mériterait qu’on s’intéresse davantage a cette problématique.

Tertio, abandonner la profession et avoir I’intention de la quitter sont deux fa-
cettes complémentaires, mais différentes, du décrochage enseignant. L’abandon
est un fait qui releve de la donnée invoquée (Van der Maren, 1995), et I’intention
d’abandonner une opinion, quant a elle provoquée (ibid.). Il faut donc €tre clair
sur le plan méthodologique lorsqu’on étudie ce phénomene. Par analogie, il ne
faut pas confondre persévérance effective dans la carricre et intention de persister
dans la profession. Toutefois, malgré leur dimension subjective, I’intention
d’abandonner et I’intention de persister sont considérées comme des prédicteurs
valides de 1’abandon et de la persévérance effectifs dans la profession (Rots, Ael-
terman, Devos & Vlerick, 2010). La recherche prend appui sur plusieurs théories
a ce propos, comme la théorie de ’action raisonnée ou la théorie du comporte-
ment planifié¢ (Ajzen & Fishbein, 1980 ; Ajzen, 1991 ; cités par Rots et al., 2010).
La philosophie de D’action étaye, elle aussi, cette these. Selon la théorie de
I’action, I’explication d’une action — par des raisons — se fonde sur 1’intention que
I’on retrouve derriere cette action (Wilson, 1989). Lorsque nous justifions une in-
tention, nous donnons des raisons pour lesquelles nous jugeons utile ou attractif
que la situation relative a cette intention devienne réalité (Anscombe, 1957)3.

En synthese, I’abandon des enseignants débutants n’est donc ni un roulement
de ces professionnels entre plusieurs écoles, ni un abandon psychologique et mo-
ral, ni une intention d’abandonner. C’est un décrochage effectif de la profession,
intervenant dans le cas de ce public, au cours de leurs premicres années de car-
riere. Au final, a ce stade, la définition du Dictionnaire Larousse offre une assise
pertinente a nos travaux. L’abandon est : « ’action d’abandonner quelque chose
ou quelgu’un ; I’état qui en résulte » ou le « fait de renoncer a poursuivre » une
tache ou un projet entrepris. Ajoutons qu’en aucun cas, I’abandon ne renvoie,
dans le sens que nous lui attribuons, a une faute professionnelle (telle que
I’« abandon de poste ») ou encore au fait de se soustraire a une obligation maté-
rielle ou morale (telle que I’« abandon de famille ») (ibid.).

A T’antithese de 1’abandon, et toujours en référence au Larousse, nous défini-
rons la persévérance comme : « [’action de persévérer ; la qualité de quelqu’un
qui persévere dans ce qu’il a entrepris ». Persévérer s’entendra donc comme
« Demeurer ferme et constant dans (...) une résolution » — ici, dans son choix de
faire carriere dans I’enseignement — ou « Durer (longtemps), en dépit de tout ».

8 Anscombe (1957) distingue clairement I’intention et la prédiction, les raisons et les causes dans sa théorie.
Nous invitons le lecteur intéressé a se rapporter a ses écrits pour plus d’informations a ce sujet.
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1.4.2 Quantifier I’abandon

L’abandon des enseignants débutants fait d’autant plus peur que sa quantifica-
tion est hasardeuse. Ministeres, syndicats et médias ne s’entendent en effet que ra-
rement sur les chiffres du décrochage précoce. D’ailleurs, les chercheurs eux-
mémes en viennent parfois a se contredire pour un méme systeme éducatif. Il faut
donc considérer avec la plus grande prudence les statistiques avancées en la ma-
tiere, sans pour autant nier leur utilité informative.

Aux Etats-Unis, le taux d’abandon au cours de la premiere année d’exercice
s’éleverait a 15%. 1l atteindrait 30% pour les deux premicres années, 40% en-
déans trois ans, jusqu’a dépasser les 50% dans les cinq a sept premieres années
d’enseignement (Pearson & Honig, 1992 ; Ingersoll, 2001 ; AEE, 2004 ; cités par
Feeney Jonson, 2008).

Au Canada, 15% des enseignants débutants quitteraient également la profes-
sion durant leur premicre année d’exercice, contre seulement 6% dans les autres
professions (King & Peart, 1992, cités par Martineau & Ndoreraho, 2006).

Au Québec, I’enseignement serait la profession présentant le taux de décro-
chage le plus important, avec 20% de potentiels décrocheurs dans leurs deux pre-
micres années d’exercice (COFPE, 2002 ; cit¢ par Martineau & Ndoreraho,
2006). Selon Mukamurera & Bouthiette (2008), 76% d’enseignants en situation
précaire auraient déja envisagé de décrocher durant leur premiere année
d’enseignement, contre 37% chez les réguliers. En termes d’abandons effectifs,
15% des enseignants québécois diplomés en 1990 ont quitté la profession apres
cinq ans d’exercice (Kirsch, 2006).

En Ontario, 20 a 30% des enseignants embauchés entre 1993 et 1999 se sont
quant a eux retirés du régime de retraite avant d’avoir accumulé trois ans
d’expérience ; 18% des enseignants débutants étant considérés comme des décro-
cheurs potentiels. Un sondage de I’Ordre des Enseignantes et Enseignants de
I’Ontario porte le taux de décrochage effectif a 8%, en ce qui concerne la cohorte
d’étudiants diplomés en 2001 devenus membres de 1’Ordre (Duchesne, 2008).

L’Europe n’est pas épargnée par les abandons. En France, Huberman (1989a)
les portait a 18% pour les dix-huit premiers mois de carriere. Au Royaume-Unis,
Stoel & Thant (2002) estiment que 40% des enseignants quitteraient la profession
au cours de leurs trois premieres années de carriere ; Smithers & Robinson (2003)
ne faisant toutefois pas dépasser les 7.9% a ce taux, pour la méme année.

En Communauté flamande de Belgique, le taux d’abandon dans
I’enseignement secondaire serait de 37% (Vlaams Ministerie van Onderwijs en
Vorming, 2009). En ce qui concerne la Fédération Wallonie-Bruxelles, nombreux
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sont ceux qui continuent a se référer a Vandenberghe (2000) pour quantifier le
décrochage professionnel des nouveaux enseignants. Pourtant, ce taux d’abandon
fixé a 40% pour les cinq premieres années est a la fois fort général et daté. Il con-
vient donc de lui substituer des chiffres plus récents et plus précis. Ainsi, I’'une de
nos recherches (De Stercke et al., 2010) positionne le taux global de décrochage
des diplomés de I’enseignement supérieur non universitaire, agrégés de
I’enseignement secondaire inférieur (AESI), autour des 34%. L’enquéte dont pro-
vient ce taux concernait sept Hautes Ecoles, situées en province de Hainaut, et
appartenant aux trois réseaux d’enseignement de notre systeme éducatif. Calculés
au 31 décembre 2009, soit au plus tot six mois et au plus tard deux ans et six mois
apres certification des enseignants, ces 34% constituent la moyenne des « ab-
sences » de nos écoles des diplomés de onze sections des catégories pédagogiques
de ces institutions de formation initiale, issus des cohortes de 2006 a 2009. Enfin,
la parution du rapport de recherche de Delvaux et al. (2013) éclaire encore un peu
plus la quantification du décrochage précoce en enseignement en Fédération Wal-
lonie-Bruxelles. L’analyse des chercheurs met au jour un taux global de sortie des
novices apres cinqg ans avoisinant les 35%. Plus précisément, la moitié de ces sor-
ties précoces (19.10%) se font au cours de la premiere année de carriere. Apres
deux années scolaires, le taux de sortie atteint 25.90%. Notons que le taux de sor-
tie des enseignants débutants ne possédant aucun titre pédagogique est cinq fois
plus important que celui des novices ayant achevé avec succes une formation ini-
tiale a I’enseignement, apres un an de carriere. Apres cinq ans, il est toujours trois
fois plus €élevé chez les premiers que chez les détenteurs d’un titre pédagogique.

1.4.3 Estimer le coiit de I’abandon et du roulement

Les plus hautes instances s’accordent a dire que 1’abandon et le roulement des
enseignants débutants ont un impact négatif sur la qualité de I’enseignement
(OCDE, 2005). Mais la déperdition du nouveau personnel prometteur (Martineau
& Ndoreraho, 2006) et son roulement représentent avant tout un probleme éco-
nomique pour bien des pays. En Union Européenne, former un enseignant colite
en moyenne 8388€° (Eurydice, 2009), le gaspillage de fond (Epperson, 2004) oc-
casionné par leur décrochage précoce et leur roulement pourrait donc atteindre
des sommes colossales. Malheureusement, aucune étude ne permet de se faire une
idée du montant de la facture belge, ni méme européenne, de 1’abandon/roulement
des enseignants débutants. Il nous faut donc nous tourner vers les rares tentatives

9 En unité de référence SPA (Standard de Pouvoir d’Achat).
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d’estimation de leur cofit, qui toutes nous viennent des Etats-Unis. Barnes, Crowe
& Schaefer (2007) mettent cependant en garde contre les issues de certaines de
ces études, qui font selon eux I’erreur de calculer le colt de 1’abandon ou du
roulement sur base de formules issues du champ de I’économie. Leur opinion est
que ces formules devraient €tre adaptées au monde de 1’éducation, et que les
recherches s’intéressant a la question gagneraient a récolter leurs données
directement aupres des écoles. Ils déplorent aussi le fait que ces études ne
proposent généralement aucun outil aux administrateurs scolaires qui leur
permette de contrler et de réduire, a leur niveau, le colt de 1’abandon et du
roulement des enseignants. Pour pallier cette situation, Barnes et al. (2007) ont
mené une recherche pilote dans cinq districts scolaires pour le compte de la
National Commission on Teaching and america’s Future (NCTAF). Cette
recherche qui s’intéresse au roulement des enseignants met en lumiere que :

1. son colt est substantiel : un enseignant débutant quittant son district
scolaire colite entre $4.366 et $17.872, selon la taille de celui-ci, le coft
total moyen du départ d’un enseignant dans les écoles publiques du district
de Chicago s’éleve a 86 millions de dollars par an ;

2. les établissements scolaires peu performants et fréquentés par une
population pauvre présentent des taux de roulement plus élevés (en ce qui
concerne les écoles publiques de Milwaukee et Chicago) ;

3. les dépenses occasionnées par le roulement des enseignants dans ces
¢tablissements scolaires a risque sont d’autant plus problématiques qu’elles
s’ajoutent au manque de ressources disponibles pour améliorer 1’efficacité
de I’enseignement et le développement des éleves ;

4. en investissant dans la rétention des enseignants, ces établissements
peuvent réduire leur roulement et ses colits associés (avec une perte de
$17.872 par enseignant quittant les écoles publiques de son district,
Chicago pourrait économiser des millions de dollars en implémantant un
programme d’induction de son nouveau personnel étant donné qu’un
programme d’induction « de grande qualité » colite $6000 par enseignant) ;

5. les coflits du roulement des enseignants peuvent €tre identifiés, aggrégés et
analysés pour que soit mieux régulé et réduit ce phénomene ;

6. les bases de données des districts scolaires ne sont pas congues pour
controler les colits du roulement des enseignants, de nombreuses
informations parasites constituant des obstacles a toute entreprise allant
dans ce sens dans I’état actuel des systemes de gestion.
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Ces conclusions tirées, Barnes et al. (2007) en viennent a proposer un certain

nombre de recommandations a [’attention des autorités éducatives et des
administrateurs scolaires :

1. investir dans le soutien des nouveaux enseignants et leur développement
professionnel via I’implémentation de programmes d’induction ;

2. instaurer des stratégies compréhensives de rétention dans les écoles a
risque qui sont les plus susceptibles de bénéficier, tant en termes de
ressources qu’en termes de performance de telles initiatives ;

3. suivre I’évolution du roulement des enseignants annuellement afin de baser
les prises de décision des autorités éducatives et des administrateurs
scolaires en matiere de rétention sur des données probantes et actualisées ;

4. produire des rapports sur 1’évolution du roulement des enseignants et ses
colits afin que les administrateurs scolaires se sentent concernés par la
problématique et redevables quant au fonctionnement de leur établissement
(accountability) étant donné que celui-ci affecte la qualité des
apprentissages des €leves (dans une volonté d’équité, tous doivent pouvoir
bénéficier de I’enseignement de professeurs expérimentés) ;

5. mettre a jour et rationaliser les systemes de bases de données de districts
scolaires afin de faciliter les futures analyses et estimations du colt du
roulement des enseignants.

D’autres études avancent des chiffres sensés rendre compte du colit du
roulement des enseignants aux Etats-Unis. Au Texas, on I’estime a 329 millions
de dollars pour I’ensemble des enseignants des écoles publiques. Pour les seuls
enseignants débutants, il atteindrait 110 millions de dollars (Texas Center for
Educational Research, 2000). Le coiit du roulement oscillerait entre 5,6 et 34,7
millions de dollars pour les 64 écoles publiques de Chicago (Chicago Association
of Community Organizations for Reform Now, 2003). Le comté de Broward en
Floride perdrait jusqu’a 15,3 millions de dollars du fait de ce phénomene
(Shockley et al., 2006 ; cités par Barnes et al., 2007). Au niveau national, Breaux
& Wong (2003) estiment le colit du roulement de 1,75x a 2,5x le salaire initial des
enseignants au moment de son recrutement. Quant a 1’Alliance for Excellent
Education (AEE, 2005), elle juge que le colit annuel national du roulement des
enseignants aux Etats-Unis est de 4,9 milliards de dollars. Un enseignant quittant
un district scolaire cofterait a lui seul 12.800 de dollars a la nation (ibid.), ce cofit
étant d’autant plus élevé que le district est grand (Barnes et al., 2007).
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Concernant le colt spécifique de 1’abandon des enseignants débutants, les
données se font plus rares. Toutefois, Corbell (2009) rapporte qu’il s’éleverait a
84,5 millions de dollars pour la Caroline du Nord (soit 188,5 millions de dollars
lorsqu’on considere ’abandon et le roulement des enseignants dans cet Etat), et
que ce phénomene colterait jusqu’a 2,2 milliards de dollars par an aux écoles
américaines.

Comme nous 1’évoquions plus haut, ces chiffres présentent 1’inconvénient
d’étre basés sur diverses méthodes de calcul, qui ne prennent que peu souvent en
compte des variables telles que 1’effet néfaste du roulement et de I’abandon des
enseignants sur la qualit¢ de I’enseignement, les performances des éleves ou
encore la stabilité des équipes-écoles (Guarino, Santibanez & Deley, 2006). De
surcroit, selon les données accessibles aux chercheurs, les taux et coflits de
I’abandon et du roulement se rapportent tantdt exclusivement aux enseignants
débutants, et tantot a I’ensemble du personnel enseignant. Quoi qu’il en soit, ces
¢tudes appellent a la réflexion. On peut effectivement s’interroger sur les
éventuelles économies que les systemes éducatifs pourraient réaliser en
investissant dans des programmes d’induction dignes de ce nom.

1.4.4 Abandon et pénurie : un cercle vicieux ?

Connexe a la problématique de I’abandon précoce de I’enseignement, la pénu-
rie de professeurs qualifiés préoccupe elle aussi les systemes éducatifs. Cette pré-
occupation repose sur I’idée que 1’une des principales causes des performances
insuffisantes des éleves se trouve dans I’incapacité des écoles a engager des pro-
fesseurs adéquatement qualifi€s, tout particulicrement en mathématique et en
Sciences (Ingersoll & Perda, 2010). La Commission européenne (Eurydice, 2012)
et la Communauté francaise de Belgique (2008) interpellent elles aussi quant a la
pénurie d’enseignants dans ces disciplines. L’une des explications apportées a ce
sujet est que ce probleme prend racine dans la proportion insuffisante
d’enseignants de mathématique et de Sciences par rapport au nombre croissant
d’éleves scolarisés et en regard des départs en retraite (U.S. Department of Educa-
tion, 2002 ; Liu et al., 2008 ; cités par Ingersoll & Perda, 2010). Cependant, In-
gersoll et Perda (2010) notent que si un nombre significatif d’écoles américaines
rencontrent effectivement des difficultés a recruter des enseignants qualifiés, il
existe d’importantes variations entre les établissements scolaires. Par ailleurs, ils
jugent que l’alimentation du systtme en professeurs de mathématique et de
Sciences est suffisante pour couvrir I’augmentation des effectifs scolaires et les
départs en retraite. En réalité, les départs en retraite anticipée seraient selon eux



Rompre avec I’enseignement ? 37

bien plus responsables des situations de pénurie et des besoins de recrutements
que les départs en retraite « a terme ». Cette cause est également mise en évidence
en Europe, a coté du manque d’attractivité de la profession (Eudydice, 2012). In-
gersoll & Perda (2010) ajoutent que le systeme éducatif américain tolérerait
moins les surplus de nouveaux professeurs de mathématique et de Sciences que
ceux d’autres disciplines. Enfin, en Fédération Wallonie-Bruxelles, d’aucuns
pointent I’abandon précoce comme 1’une des circonstances aggravantes de la pé-
nurie d’enseignants (Fédération des Associations de Parents de I’Enseignement
Officiel, 2012).

1.4.5 Expliquer I’abandon et la rétention des enseignants débutants

Apres cette premiere esquisse de 1’abandon, tentons d’approcher les raisons
qui poussent certains enseignants a quitter précocement la profession alors que
d’autres y perséverent. Pour ce faire, nous parcourrons chronologiquement
quelques-unes des principales recherches menées en la matiere depuis trente ans.

14.5.1 Vue d’ensemble

Des le début des années 80, Schlechty & Vance (1983) mettent en garde le
systeme scolaire américain contre un danger le gangrénant, et qui risque fort de
réduire un peu plus chaque année 1’efficacité de son enseignement. Leurs conclu-
sions sont sans équivoque : « (...) teaching is unattractive to the more academi-
cally able and disproportionately attractive to the less able creates a significant
public relations problem for the teaching occupation and probably serves to dis-
courage potentially competent teachers from pursuing careers in teaching. » (p.
6). Cette révélation fait grand bruit a I’époque et la réponse du systeme ne se fait
pas attendre : progressivement se développent un peu partout des programmes et
dispositifs d’induction du nouveau personnel enseignant visant a améliorer les
conditions d’insertion de la releve enseignante, alors qu’une attention est égale-
ment portée a I’égard de son recrutement sur les campus ainsi que sur les incitants
(notamment financiers) sensés rendre la profession plus attractive.

A la méme époque, des modeles conceptuels et empiriques de la rétention des
enseignants dans la profession sont développés afin de tenter d’expliquer ce phé-
nomene des plus inquiétants. Ces recherches aboutissent a la mise en évidence de
multiples facteurs explicatifs (Chapman, 1983 ; 1984 ; Chapman & Green, 1986).
Parmi les variables ayant la plus forte influence sur la rétention des enseignants
débutants au cours de leurs cinq premicres années d’exercice, on retrouve selon
ces études la satisfaction vis-a-vis de la carriere, '« Initial Commitment to



38

Teaching », la disponibilité d’autres emplois sur le marché du travail ainsi que la
qualité des premieres expériences d’enseignement. Quelques années plus tard,
Brownell & Smith (1993) proposent un cadre de référence pour la conception et
I’interprétation des recherches centrées sur 1’abandon/rétention des enseignants,
sans pour autant le présenter comme un modele causal a tester empiriquement. Ce
modele se base sur la théorie de Bronfenbrenner, et incorpore quatre systemes ni-
chés inter-reliés : un microsysteme (incluant les parametres définissant la tache de
I’enseignant et les interactions découlant de ses caractéristiques et de celles de ses
éleves), un mésosysteme (incluant les interrelations entre plusieurs variables de
I’environnement de travail, comme la collégialité ou le soutien administratif, par
exemple), un exosysteme (incluant les structures sociales formelles et informelles,
comme le niveau socio-économique de la communauté ou le type de district sco-
laire, par exemple), et un macrosysteme (incluant les croyances culturelles et les
idéologies de la culture dominante, aussi bien que les conditions économiques
impactant les écoles et les décisions de carriere des enseignants).

En 2001, Ingersoll rapporte, suite a une étude mobilisant plus de 6000 ensei-
gnants débutants a travers les Etats-Unis, qu’un faible taux de roulement (turno-
ver) est avantageux pour les organisations et les écoles, alors qu’a I’inverse, la ro-
tation du personnel enseignant réduit sa performance et celles des éleves. En
2003, le chercheur poursuit en ajoutant que cette rotation qui participe a accroitre
les colits de fonctionnement des districts scolaires peut étre révélatrice d’un pro-
bleme systémique plus large au sein de la communauté. La méme année, il publie
un article en collaboration avec Smith. Dans « The Wrong Solution to the Teacher
Shortage », Ingersoll & Smith (2003) abordent la problématique de 1’abandon
précoce des enseignants débutants en insistant sur le fait que I’engagement de
plus d’enseignants dans la profession ou 1’utilisation d’incitants financiers ne suf-
firont pas a mettre un terme a la pénurie de professeurs qualifiés qui y est liée
(Liu & Meyer, 2005) ou aux départs anticipés en fin de carriere. A ce propos, In-
gersoll notait en 2001 que la pénurie d’enseignants serait davantage due a
I’abandon de la profession par des enseignants débutants insatisfaits de leurs con-
ditions de travail qu’aux départs en retraite ; dans un contexte de surcroit marqué
par la faible disponibilité d’enseignants convenablement préparés, ainsi que par
I’augmentation de la population scolaire. A cette époque, il soutient également
aux cotés de Liu & Meyer (2005) que I'impact du roulement des débutants serait
aussi négatif que I'usure du nouveau personnel enseignant. Dans un cas comme
dans I’autre, le fonctionnement de 1’institution scolaire est perturbé. Les répercus-
sions du roulement des enseignants débutants sur les établissements scolaires dé-
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passent en effet la question de la gestion des ressources humaines. Faisant réfé-
rence aux recherches sur « I’effet enseignant » (Sanders & Rivers, 1996 ; Wright,
Horn & Sanders, 1997 ; Mendro, Jordan, Gomez, Anderson & Bembry, 1998 ;
Rivkin, Hanushek & Kain, 2005), Barnes et al. (2007) soutiennent qu’a partir du
moment ou I’on admet que I'efficacité des enseignants s’accroit au fil de leurs
premicres années d’enseignement (McCaffrey, Koretz, Lockwood & Hamilton,
2003 ; Rivkin et al., 2005 ; Skolnik et al., 2002), il est parfaitement raisonnable de
craindre que certains éleves patissent d’étre continuellement confrontés a des en-
seignants inexpérimentés. Sachant que les enseignants débutants sont trop souvent
affectés aux écoles fréquentées par un public socio-économiquement et culturel-
lement fragilisé, qu’un haut niveau de « turnover » représente un obstacle a la ré-
ussite scolaire des apprenants, mais aussi qu’un faible niveau de réussite des
éleves participe a augmenter le roulement des enseignants, il ne fait aucun doute
quant au fait que le cercle vicieux du « turnover » (Barnes et al., 2007) doit étre
pris au sérieux par les systemes éducatifs.

En 2004, Smith & Ingersoll exposent les résultats d’une recherche s’attachant
a proposer des pistes efficaces de solution au probleéme, en objectivant les effets
de programmes d’induction et de mentorat sur le renouvellement des enseignants
débutants aux Etats-Unis. En ce qui concerne le mentorat, leurs conclusions sont
sans appel : « (...) beginning teachers who were provided with mentors from the
same subject field and who participated in collective induction activities, such as
planning and collaboration with other teachers, were less likely to move to other
schools and less likely to leave the teaching occupation after their first year of
teaching. » (p.681). Ils révelent également que les débutants bénéficiant d’une
certaine forme d’induction dans la profession sont généralement aidés par le tru-
chement de divers dispositifs ou supports. Si 1’accroissement du nombre de
moyens d’assistance sous forme de « packages d’induction » réduit les probabili-
tés de «turnover », la proportion d’enseignants débutants concernés par ces
« packages d’induction complets » (induction de base, collaboration avec des
pairs y compris plus expérimentés, networking interne et externe a 1’établissement
d’exercice, nombre réduit de préparations, enseignant référent et ressources sup-
plémentaires) est relativement faible (moins de 1% pour 1’année 1999-2000).
Dans le prolongement de cette étude, ils mettent cependant en avant 1’efficacité de
’articulation du mentorat (entre enseignants de méme branche) et du soutien de la
direction, en combinaison avec d’autres sources additionnelles de support qui
peuvent, ensemble, réduire significativement 1’usure des nouveaux professeurs
(Ingersoll, Smith & Dunn, 2007).
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Avec la multiplication des recherches portant sur des pratiques d’accuelil et
d’accompagnement du nouveau personnel enseignant, il apparait peu a peu clair
que ces pratiques requierent, en dépit de I’urgence d’une intervention aupres des
novices, certaines précautions afin de garantir 'efficacit¢ des programmes
d’induction. Wong (2004) met en avant plusieurs conditions d’efficacité des pro-
grammes d’induction formels, en plaidant pour leur structuration. Ces pro-
grammes qui doivent avoir un soutien institutionnel fort gagnent ainsi a débuter
par quelques jours d’ateliers et de cours avant la rentrée scolaire ; au-dela d’une
période de deux a trois ans d’induction, ils devraient systématiquement inclure
une composante de développement professionnel ; leur structuration devrait
compter un dispositif de mentorat, mais aussi prévoir des opportunités
d’apprentissage par la modélisation de certaines techniques pédagogiques ainsi
que des visites au sein de classes de démonstration. Deux années auparavant,
I’auteur identifiait des stratégies utilis€ées par certains programmes d’induction
exemplaires aux Etats-Unis (Wong, 2002), parmi lesquelles on retrouve notam-
ment, en plus des conditions citées plus haut: la mise en place de centres
d’accueil des débutants, des visites guidées des établissements scolaires
d’exercice, le développement de communautés d’apprentissages et de pratiques,
le financement des activités d’induction ou encore la pratique de I’évaluation
formative des novices!0.

En 2003, Darling-Hammond & Sykes étayent la these selon laquelle
I’environnement de travail des enseignants jouerait un r6le important dans leur
décision de quitter un établissement, voire d’abandonner la profession. Plus lar-
gement, les conditions d’emploi et les conditions d’exercice des novices sont con-
sidérées par certains comme 1’un des principaux motifs de décrochage précoce de
I’enseignement (Delvaux et al., 2013). Suite a I’'une de ses recherches, Duchesne
(2008) précise la nature de ces motifs : « le désir de trouver un emploi plus inté-
ressant, les conditions de travail trop stressantes, la sous-évaluation et
I’abondante critique de la profession par la population, les difficultés pour trou-
ver un poste régulier et le salaire plus élevé que I’on peut obtenir dans une autre
profession » (p. 312).

Les résultats des recherches de Luekens, Lyter, Fox & Chandler (2004) com-
pletent ces travaux en soulevant que plus de la moitié des enseignants américains
ayant quitté la profession, et exercant dans une fonction non éducative, rapportent
que la capacité de gestion de leur charge de travail, leurs opportunités

10 pour un complément d’informations sur les conditions d’efficacité des programmes et dispositifs
d’induction, consulter De Stercke et al. (2011) et Mukamurera et al. (2013).
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d’avancement dans la carriere, leur autonomie et leur contrdle sur leur propre tra-
vail ainsi que leurs conditions générales de travail sont meilleures dans leur nou-
veau poste qu’elles ne 1’étaient dans 1’enseignement. Ingersoll (2001) et Allen
(2005) concluent également que les établissements scolaires laissant une plus
large autonomie a leur personnel enseignant souffrent moins du phénomene de
« turnover ». D’autres recherches américaines mettent en exergue que les ensei-
gnants en situation de potentiel décrochage seraient pour la plupart de jeunes en-
seignants exercant dans des contextes particulicrement difficiles (Epperson,
2004 ; Curtis, 2005 ; Lee, 2005 ; Brighton, in Kraft, 2005 ; cités par Martineau &
Ndoreraho, 2006). D’autres encore soulignent le lien existant entre les chances de
rétention des nouveaux enseignants et leurs scores a des examens externes tels
que le SAT. D’apres ces recherches, les plus brillants éléments seraient plus sus-
ceptibles de quitter la profession (Schlecty & Vance, 1981; Murnane, Singer, Wil-
lett, Kemple & Olsen, 1991 ; Henke, Chen, & Geis, 2000 ; Smith & Ingersoll,
2004).

Dans sa revue critique de la littérature sur la rétention et I’attrition!!, Billing-
sley (2003) propose une syntheése thématique d’un certain nombre de facteurs res-
ponsables de ces phénomenes parents. L’auteure les regroupe en quatre catégo-
ries :

* les caractéristiques de 1’enseignant et les facteurs personnels ;
* les qualifications de ’enseignant ;

* Jes facteurs liés a I’environnement de travail ;

* les réponses affectives face au travail.

Les caractéristiques de ’enseignant et les facteurs personnels incluent des
variables démographiques — dont seul 1’4ge semble avoir une influence sur
I’ « attrition » (les jeunes enseignants étant plus susceptibles de vouloir quitter ou
de décrocher effectivement) — et des variables relatives aux finances des individus
ainsi qu’aux opportunités professionnelles qu’ils percoivent comme des alterna-
tives a I’enseignement.

Les recherches intéressées par les qualifications des enseignants indiquent
que I’usure et la déperdition touchent plus durement les enseignants non qualifiés
que ceux ayant suivi une formation pédagogique, mais aussi, comme nous le no-

11 Billingsley s’intéresse plus précisément 2 ces phénomenes chez les professeurs de ’enseignement spéciali-
sé. Toutefois, les issues qu’elle met en avant peuvent pour la plupart s’appliquer également aux professeurs
exercant dans 1’enseignement dit ordinaire.
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tions plus avant, davantage 1’élite académique que les individus moins perfor-
mants aux tests d’évaluation de compétence.

Les facteurs liés a I’environnement de travail sont importants, car ils jouent
un rdle sur la satisfaction professionnelle des enseignants ainsi que sur leurs déci-
sions relatives a leur carriere. La recherche met en évidence que le salaire est clai-
rement associé avec |’ « attrition » des professeurs. A coté de cette variable, plu-
sieurs €tudes soulignent que lorsque les enseignants percoivent positivement le
climat de travail dans leur école, ils sont plus sujets a rester dans I’enseignement.
Ce climat de travail renvoie a de nombreuses variables, dont le comportement des
directions (leurs niveaux de soutien et d’encouragement, notamment), la disponi-
bilité du matériel nécessaire a 1I’enseignement, la cohésion en termes de croyances
et de valeurs au sein de 1’équipe-école, la collaboration entre collegues, le senti-
ment d’appartenance, ...

Les réponses affectives face au travail concernent les facteurs psychologiques
et émotionnels influengant I’ « attrition » des professeurs. A ce sujet, la recherche
soutient que 1’exposition prolongée et excessive a des problemes dans la sphere
professionnelle accroit le stress des enseignants, diminue leur satisfaction profes-
sionnelle, et réduit leur investissement dans la profession.

Enfin, Billingsley (2003) liste une série de facteurs considérés comme favo-
rables a la rétention des enseignants. On retrouve dans cette liste : le salaire élevé,
le climat de travail positif, le soutien adéquat des enseignants par le systeme (di-
rection et administration), les opportunités de développement professionnel, le ca-
ractere raisonnable des responsabilités assignées aux enseignants, ainsi que la di-
mension « gérable » de leur charge de travail.

Les travaux de Rots et al. (2007 ; 2010 ; 2012) viennent enrichir le tableau
que nous venons de dresser sur plusieurs points. Nous développons leurs conclu-
sions ci-apres, pour 1’assise empirique qu’elles offrent a notre propre recherche.

14.5.2 Les études de Rots et al. (2007 ; 2010 ; 2012)

D’apres les résultats de 1’étude de Rots, Aelterman, Vlerick & Vermeulen
(2007), quatre variables influenceraient significativement la décision d’entrer
dans la profession des enseignants arrivés au terme de leur préservice, totalisant
26% de la variance expliquée de cette variable prédite (enseignent ou non) par un
modele de régression logistique :

a) ’accent mis par la formation initiale sur la responsabilité éducative et
sociétale de I’enseignant ;
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b) leur « Teaching Commitment » ;

c) le degré de mise en ceuvre du réle d’évaluation dévolu a leur mentor
lors des stages sur le terrain!? ;

d) la section de formation suivie par les diplomés.

Curieusement, les sujets ayant renoncé a exercer dans I’enseignement consi-
derent plus positivement leur formation a la responsabilité éducative et sociétale —
variable a) — que leurs collegues en poste dans une école ; ce qui pourrait selon les
chercheurs s’expliquer notamment par le fait que I’entrée en fonction en contexte
réel participerait a mettre un peu plus en évidence les lacunes de la formation ini-
tiale aux yeux des débutants. De leur cOté, les variables prédictrices b) et ¢) in-
fluent positivement sur la décision de s’insérer dans I’enseignement. Quant a la
variable d), liée au type de préparation des sujets, on lui prétera un intérét tout
particulier dans le sens ou étre détenteur d’un bachelier instituteur maternel ou
primaire augmente les chances d’entrer dans la profession une fois diplomé. Mis a
part le role que jouent 1’état de vacance des postes et la pénurie relative en fonc-
tion des niveaux, disciplines et régions d’enseignement (Beckers, 2008 ; Delvaux
et al., 2013), d’autres explications peuvent &tre apportées a ce résultat. Primo,
Rots et al. (2007) évoquent le fait que disposer d’un diplome d’enseignement su-
périeur dans un autre domaine que I’enseignement, ou en complément d’une certi-
fication pédagogique, accroit les opportunités d’embauche dans d’autres secteurs
professionnels ; les enseignants du préscolaire et du primaire étant plus limités
dans leurs choix. Secundo, en Flandre comme en Fédération Wallonie-Bruxelles,
les enseignants formés a 1’Université se voient dispenser une préparation diffé-
rente de leurs collegues du fondamental, moins axée sur la pédagogie et la didac-
tique, et davantage centrée sur la spécialisation dans un sujet ou une branche par-
ticuliers. En conséquence, I’enseignement peut €tre pour certains per¢u et vécu
comme un « extra » plus que comme une fin en soi, conduisant un nombre plus
réduit de diplomés a envisager 1’enseignement comme un premier choix de car-
riecre. Un autre corollaire de cette situation pourrait également, selon les cher-
cheurs, étre que ces enseignants rapportent leur formation a 1I’enseignement a une
expérience plus négative que leurs collegues du fondamental. Pour conclure avec
cette étude, on notera que le SEP de I’ensemble des sujets, le soutien sous forme
de supervision qu’ils ont pu recevoir en formation initiale ou encore la variable
d’orientation professionnelle n’entretiennent étrangement pas de relation signifi-

12 Que nous appelons communément « maitres de stage » en Fédération Wallonie-Bruxelles et qui sont a dis-
tinguer des mentors qui, au sens propre, exercent un rdle d’accompagnement des enseignants débutants une
fois ceux-ci diplomés et engagés dans un établissement scolaire.
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cative avec I’entrée (ou non) des diplomés dans I’enseignement. Rots et al. (2007)
expliquent que ces variables pourraient en réalité avoir une influence indirecte sur
ce choix, par la médiation du « Teaching Commitment », qui s’avere étre un pré-
dicteur majeur de leur modele hypothétique basé sur la « social learning theory of
decision making » (Krumboltz, 1979 ; Mitchel & Krumboltz, 1996 ; Chapman,
1984).

En 2010, Rots et al. publient les prolongements de leur étude de 2007 et des
travaux de Rots & Aelterman (2008 ; 2009) dans un article exposant les résultats
de la mise a I’épreuve du modele hypothétique développé dans le cadre de ces
derniers. Les chercheurs ont testé ce modele aupres d’un échantillon de 436 étu-
diants proches de la certification (dont 251 effectivement diplomés par la suite, et
préparés a exercer dans 1’enseignement secondaire) a 1’aide des techniques de
path analysis et de régression logistique binaire. Dans sa version finale le modele
basé sur la path analysis explique 56% de la variance de I’intention d’entrer dans
I’enseignement des €étudiants finissants interrogés et indique les issues suivantes :

1. la motivation initiale a ’enseignement et le « Teaching Commitment »
sont significativement li€s a I'intention d’entrer en carriere ; les étu-
diants qui ont commencé leurs études parce qu’ils voulaient travailler
comme enseignants et ceux montrant un niveau de « Teaching Com-
mitment » plus élevé en fin de formation initiale sont plus susceptibles
d’avoir un haut niveau d’intention d’entrer en carricre a I’aube de leur
diplomation. En cohérence avec les travaux de Day, Elliott & Kington
(2007), la motivation initiale a I’enseignement est positivement corré-
lée au « Teaching Commitment », mais aussi de maniere indirecte a
I’intention d’entrer dans 1’enseignement ; le « Teaching Commitment »
agissant comme variable médiatrice.

2. Les étudiants sur le point d’étre diplomés présentant un niveau de sen-
timent d’efficacité personnelle élevé, ceux ayant une représentation
plus étendue de I’orientation professionnelle (cf. Rots et al., 2010) ainsi
que ceux portant une croyance davantage centrée sur les apprenants
(learner-oriented beliefs) sont plus susceptibles d’avoir un haut niveau
de « Teaching Commitment » et, par conséquent, une plus forte inten-
tion d’entrer dans I’enseignement.

3. Le soutien/supervision en formation initiale, le soutien par les men-
tors/maitres de stage et la préparation des enseignants en formation ini-
tiale sont indirectement, mais positivement, li€s a I’intention d’entrer
en carricre ; la médiation passant par les variables d’ « intégration »
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(socioprofessionnelle) dans ’enseignement et le « Teaching Commit-
ment ».

4. Comme le soulignait I’OCDE (2005) en indiquant qu’un marché du
travail fort peut réduire la motivation des individus a opter pour un em-
ploi dans I’enseignement, Rots et al. (2010) mettent en exergue que
I’accroissement des opportunités professionnelles hors enseignement
est négativement corrélé a I’intention de s’insérer dans cette profession.

Quant a la régression logistique effectuée selon la méthode descendante pas a
pas par Rots et ses collaborateurs, elle met en évidence trois prédicteurs significa-
tifs de I’entrée effective en carriere des sujets : 1’intention initiale d’entrer dans
I’enseignement mesurée avant obtention du diplome (B/3=1.231) ; les alternatives
professionnelles a 1’enseignement des diplomés (B= -.408) et enfin leur(s) ma-
tiere(s) de spécialisation (B= -.1.563). Ce résultat s’interpréte comme suit. Primo,
I’intention initiale d’entrer dans I’enseignement est le prédicteur le plus fort de
I’entrée effective en carriere, ces deux variables étant positivement corrélées. Se-
cundo, plus les alternatives d’emploi augmentent pour les diplomés, moins ils
sont susceptibles d’entrer dans la profession (cf. conclusion 4). Enfin, les dipl6-
més qualifiés a enseigner au moins une matiere d’ « expression » telle que
I’éducation physique ou 1I’éducation artistique sont moins susceptibles de s’insérer
dans I’enseignement apres diplomation que les autres diplomés (70% de fois
moins, pour étre exact). Notons que ce modele, a la fois parcimonieux et robuste,
est clairement supérieur a un modele vide ne contenant que 1’intercept (Chi-
square = 61.062 ; p<.001), et ne patit pas du rejet de certaines variables du modele
complet (Chi-square = 9.609 ; NS).

Enfin, dans une derniere étude de nature qualitative, Rots, Kelchtermans &
Aelterman (2012) affinent les résultats de leurs travaux antérieurs a travers
I’analyse de I’'impact du sens donné a certaines expériences de préservice sur la
motivation professionnelle et la décision d’entrer ou non dans 1’enseignement des
¢tudiants finissants (2012). Pour cette étude, les auteurs s’appuient sur le fait que
les étudiants construisent activement leur représentation d’eux-mémes en tant
qu’enseignants (Beijaard, Meijer & Verloop, 2004 ; Rodgers & Scott, 2008 ;
Beauchamp & Thomas, 2009 ; cités par Rots et al., 2012) et qu’ils ne sont en au-
cun cas passifs dans leur processus de socialisation professionnelle, mais au con-
traire actifs puisqu’ils interpretent leurs expériences et leur donnent du sens pour
apprendre de celles-ci (Carter & Doyle, 1996 ; Kelchtermans & Ballet, 2002 ; ci-

13 1 ’indice « B » (lire Béta) correspond au coefficient de régression de la variable prédictrice du modele.
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tés par Rots et al., 2012). L’un des principaux résultats de cette étude basée sur
douze études de cas recueillies par le biais d’entretiens semi-structurés est que le
développement de la motivation professionnelle et de 1’intention d’entrer en car-
riere des étudiants subit clairement des modifications en cours de formation ini-
tiale, sous 1’action de plusieurs facteurs-clefs. Rots et al. (2012) synthétisent ces
modifications sous la forme de trois scénarii potentiels :

a) d’une faible motivation a une motivation professionnelle élevée ;

b) d’une forte motivation professionnelle non-spécifique a une forte moti-
vation professionnelle spécifique a I’enseignement ;

c) d’une forte motivation a une faible motivation professionnelle.

Les individus du groupe a) se caractérisent par le fait que leur choix d’entrer
en formation initiale pédagogique était guidé par une motivation extrinséque pour
I’enseignement et une faible intention de s’y insérer. Pour eux, la formation ini-
tiale était un moyen comme un autre d’obtenir un diplome de bachelier a méme
de leur ouvrir un large panel d’opportunité professionnelle, y compris en dehors
de ’enseignement. Pourtant, leur vécu en cours de préservice a transformé leur
profil, ceux-ci ayant développé un fort intérét pour 1’enseignement et leur inten-
tion d’y faire carriere.

Les individus du groupe b) sont entrés en formation initiale pédagogique avec
un intérét clair pour le travail aupres des jeunes, un désir de servir la société ou
encore un amour pour une discipline particuliere. Cependant, bien que ces moti-
vations ne soient pas dénuées de sens par rapport a leur choix de carriere, elles
n’avaient initialement pas de lien direct avec la profession enseignante. Au début
de leur préservice, ces individus continuaient de douter de leur intention de
s’insérer dans I’enseignement. Ils n’étaient pas certains de réussir leurs études, et
cultivaient I’idée que leur diplome d’enseignant leur ouvrirait d’autres portes pro-
fessionnelles que I’enseignement. Pourtant, une fois leur formation initiale ache-
vée, ils se sont sentis motivés a entrer en carriere dans la profession.

Les individus du groupe c) avaient entamé leur formation initiale avec une
motivation explicite pour I’enseignement et une forte intention de s’y insérer.
Leurs motifs de choix d’études étaient directement li€s a I’enseignement en tant
que profession (I’acte d’enseigner, la volonté de transmettre des savoirs, 1’attrait
pour les interactions avec les jeunes, etc.). Toutefois, au cours de leur préservice,
leur motivation professionnelle a profondément changé, a tel point qu’arrivés a
son terme, ils ne voulaient plus entrer en carricre dans 1’enseignement.
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Les conclusions des auteurs a propos des changements constatés dans la mo-
tivation professionnelle des étudiants sont qu’ils sont majoritairement provoqués
par des situations dans lesquelles des évenements ou des interactions mettent en
danger leur « soi » en tant qu’enseignant. Selon Rots et al. (2012), les détermi-
nants en cause dans ces changements de motivation professionnelle auraient trait
au développement de la compétence professionnelle des étudiants ainsi qu’aux re-
lations socio-professionnelles qu’ils nouent au sein des établissements scolaires
ou ils réalisent leurs stages professionnalisants. Plus précisément, on retrouve
parmi les déterminants d’un changement positif de motivation professionnelle
chez les étudiants : les expériences d’efficacité (Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy
& Hoy, 1998) ; le sentiment de faire la différence aupres des éleves a la fois en
tant qu’enseignant et en tant que personne ; la transformation de I’intérét pour la
matiere en un levier pour stimuler I’apprentissage des éleves et faire I’expérience
de D'efficacité professionnelle ; la reconnaissance sociale, notamment de la part
des maitres de stage (les « mentors » dans le texte). A contrario, il semble que
faire face a des expériences d’impact limité sur le comportement des éleves
s’avere source de frustration et d’impuissance, et que ce genre de situation soit
néfaste pour la motivation professionnelle des étudiants. Il en va de méme pour
les interactions sociales marquées par la critique ou le refus de reconnaissance de
leurs qualités professionnelles, qui sement le doute dans 1’esprit des apprentis en-
seignants!4. Toutefois, Rots et al. (2012) insistent sur le fait que les réactions des
étudiants a chacune de ces situations peuvent varier. C’est en effet I’interprétation
qu’ils en feront, la signification qu’ils donneront a leurs expériences, qui stimule-
ront dans un sens ou dans ’autre leur motivation professionnelle et leur intention
de s’insérer dans I’enseignement une fois diplomés.

1.4.5.3 D’autres récentes issues de la recherche

Outre les études de Rots et al. (2007 ; 2010 ; 2010), ces dix dernieéres années
ont vu se multiplier les travaux visant a décrire, comprendre ou expliquer les
causes de I’abandon ou de la rétention des enseignants débutants. Complétons
donc notre revue de la question a partir des années 2000.

En 2004, Inman & Marlow conduisent une recherche ayant pour but
d’identifier des facteurs de rétention dans I’enseignement sur base d’aspects posi-
tifs de la profession percus par une centaine d’enseignants débutants exercant
dans des écoles aléatoirement sélectionnées dans I’Etat de Georgie (USA). Il res-

14 On se trouve ici clairement confronté a plusieurs déterminants du sentiment d’efficacité personnelle de la
théorie de Bandura (2003), a savoir I’expérience active de maitrise et la persuasion verbale.
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sort de leurs analyses que les novices gagnent a se voir offrir des opportunités
d’interagir et de travailler avec des mentors et des collegues partageant des
croyances et valeurs similaires aux leurs en matiere d’enseignement et de coopé-
ration professionnelle. Le fait que la direction encourage et promeuve leurs idées
leur est également bénéfique, tout comme celui de travailler dans une communau-
té qui ait un rapport positif avec le systeme éducatif et les personnes impliquées
dans celui-ci. Les auteurs rappellent par la méme occasion la nécessité de faciliter
I’entrée en fonction des enseignants a travers des programmes d’induction proac-
tifs, incluant du soutien sur le lieu de travail des novices ; non seulement de la
part de I’administration, mais aussi de la part de I’ensemble de la communauté
scolaire.

En 2007, Ingersoll, Smith & Dunn vont plus loin en exposant sept facteurs
connus comme favorables a la rétention des enseignants débutants ainsi que des
suggestions aux administrateurs scolaires désireux d’améliorer leurs programmes
d’induction et de rétention. Les sept facteurs présentés sont : I’augmentation sala-
riale, les rencontres en présentiel avec les administrateurs, I’interaction avec un
mentor, du temps dédi€ a la collaboration professionnelle, I’organisation en conti-
nu de séminaires pour enseignants débutants, la réduction des responsabilités et
’attention portée aux attributions des débutants, et enfin I’insertion des novices
dans un réseau professionnel.

Kersaint, Lewis, Potter & Meisels (2007) apportent un nouveau regard sur la
question de la rétention des débutants dans la profession en avancant que les fac-
teurs d’ordre familiaux joueraient un rdle dans leur volonté de persévérer ou non
dans leur carriere. Les décrocheurs interrogés dans le cadre de leur étude attri-
buent en effet davantage d’importance au temps qu’ils peuvent consacrer a leur
famille que les enseignants restant dans la profession (les caractéristiques démo-
graphiques influencant leurs réponses). Cette issue rencontre une observation de
Mukamurera & Bouthiette (2008), dont les travaux mettent en évidence certaines
différences dans les causes de décrochage entre enseignants et enseignantes débu-
tant(e)s. Selon eux, ces dernieres pourraient davantage quitter la profession (tem-
porairement ou définitivement) par désir de s’occuper de leurs enfants, alors que
I’abandon des hommes s’expliquerait plus par rapport au souhait de se confronter
a de nouveaux défis ou de travailler dans un autre climat professionnel. Plus lar-
gement, les chercheurs ont mis au jour quatre causes principales d’abandon chez
les enseignants débutants exercant dans 1’enseignement secondaire québécois, a
savoir : la « lourdeur » et la difficulté¢ de la tache, la précarité/instabilité profes-
sionnelle en cours d’insertion, et les écarts entre la représentation idéalisée du mé-
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tier et la réalité du terrain (choc de la réalité), ainsi que I’enseignement a des
groupes-classes difficiles.

Egalement intéressés par la question de la persévérance des enseignants débu-
tants, Lebel & Belair ont réalisé en 2007 une soixantaine d’entretiens de récits de
vie aupres d’enseignants du primaire et du secondaire, de personnes-ressources et
de directions d’établissements du Québec et de 1’Ontario francophone. Au moyen
d’une analyse de construits, les auteures ont tenté de mettre en lumiere des fac-
teurs de persévérance invariants aux différentes étapes de la carriere, ainsi que des
facteurs plus spécifiquement a I’ceuvre au début de celle-ci. Leur ambition était,
par ailleurs, d’observer les traits communs que peuvent partager les enseignants
persévérants avec les personnes résilientes (Cyrulnik, 2003 ; Sumsion, 2004 ; ci-
tés par Lebel & Belair, 2007). Parmi les premiers résultats de cette enquéte, no-
tons que les éléments de plaisir, de confiance en soi et d’amour du travail appa-
raissent liés les uns aux autres. La confiance en soi semblerait étre un facteur-clef
de la persévérance des enseignants débutants, alors que I’auto-efficacité serait
plus prépondérante pour les enseignants québécois retraités (avec une emphase
sur « la tolérance face aux incohérences du systeme »). En ce qui concerne les en-
seignants ayant vingt a vingt-cinq années d’expérience, ceux-ci mettent en €vi-
dence dans un premier ensemble les facteurs de « rencontre avec I’autre » (qui in-
clut le « mentorat naturel »), d’alliances éducatives et d’amélioration de 1’image
de soi des éleves. Dans un deuxieme ensemble, on retrouve les facteurs de plaisir,
d’amour de son travail et d’authenticité, tous trois liés a la confiance en soi, et qui
ont trait aux concepts d’enthousiasme (Dubé et al., 1997 ; cités par Lebel & Be-
lair, 2007), d’engagement et d’autodétermination (Decy & Ryan, 2002). Précisons
que pour les enseignants présentant dix a quinze ans d’expérience, un autre fac-
teur vient s’ajouter, a savoir le lien entre le « mentorat naturel » et la « facilité de
passer (transmettre) des connaissances », attestant de I’importance que peut revé-
tir ce dispositif de soutien pour le développement du sentiment de compétence.
Lebel & Belair (2007) de conclure que les éléments de « savoir-étre » dominent
les éléments de « savoir-faire » dans la compréhension de la problématique de la
persévérance en enseignement, une attention particuliere devant de fait étre,
comme le souligne la littérature, portée aux dimensions subjectives et réflexives
des individus interrogés.

Toujours au Canada, mais cette fois en province d’Ontario, Clark & Antonelli
(2009) ont mis au jour, par I’'intermédiaire d’une enquéte faisant intervenir plus de
1800 répondants sur deux années scolaires (2006-2007 et 2007-2008), que pres de
la moitié des enseignants ayant quitté précocement la profession tout en souhai-



50

tant rester professionnellement actifs 1’ont fait pour des raisons personnelles (e.g.
familiales ou de santé). Un tiers des enseignants (pas uniquement débutants) ayant
abandonné I’enseignement citent comme premiere raison a leur décrochage
I’insatisfaction professionnelle (détaillée en onze catégories), alors qu’environ
17% évoquent plutdt une nouvelle opportunité professionnelle. Les chercheurs
précisent qu’aucune différence significative n’a ét€ trouvée par rapport a ces rai-
sons entre hommes et femmes, ou encore entre enseignants du primaire et ensei-
gnants du secondaire.

La méme année, Corbell (2009) s’intéresse aux facteurs susceptibles de ré-
duire le roulement des enseignants débutants en Caroline du Nord (USA), en se
reposant notamment sur les travaux d’Ingersoll (2001) et Ingersoll, Smith & Dunn
(2007). Elle complete les pistes évoquées par les auteurs en 2007 pour chacun des
sept facteurs qu’ils jugeaient a méme d’accroitre la rétention des débutants. Citant
Ingersoll & Alsalam (1997), elle indique qu’un salaire plus élevé semble partici-
per a augmenter le « Teaching Commitment » des enseignants débutants et a ré-
duire leur usure (Guarino et al., 2006 ; cités par Corbell, 2009) ; méme si Inger-
soll & Smith (2003) rappellent qu’agir exclusivement au niveau de ce levier ne
suffirait en aucun cas a réduire le probleme du décrochage précoce des débutants
ou celui de la pénurie d’enseignants (cf. supra). En référence a Guarani et al.
(2006) et Ingersoll, Smith & Dunn (2007), elle insiste sur la nécessité de garantir
des moments de rencontre individuels entre les novices et les administrateurs sco-
laires (la direction, principalement), en avancant que 84% des nouveaux ensei-
gnants de Caroline du Nord bénéficiant de ce type de moment d’échange privilé-
gié les considerent comme essentiels a leur succes. Johnson & Birkeland (2003)
et Stockard & Lehman (2004) ont également étudié I’impact de I’action des ad-
ministrateurs sur la satisfaction des enseignants débutants, sur leur décision de
rester ou de quitter une €cole ou la profession, ainsi que sur leur perception de ré-
ussite en tant qu’enseignant. Leurs conclusions sont que les débutants qui peuvent
compter sur le soutien de leur direction se sentent encouragés dans leur insertion,
comprennent qu’ils continueront de s’améliorer tout au long de leur carriere, sou-
haitent davantage rester en poste dans leur école et sont heureux lorsque les con-
jonctures leur permettent de s’y maintenir, et enfin qu’ils sont moins tentés
d’abandonner la profession au profit d’une autre. Néanmoins, Reiman, Corbell &
Thomas (2007) notent que la qualité des rencontres entre novices et administra-
teurs scolaires a tendance a varier d’une école a I’autre, ce qui plaide en la faveur
d’une meilleure structuration et formalisation de celles-ci. Il en va de méme en ce
qui concerne les dispositifs de mentorat en place dans I’Etat (et plus largement au
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niveau international). Non seulement cette mesure de soutien ne suffit pas a elle
seule a réduire 1’usure et le décrochage du nouveau personnel enseignant, mais de
surcroit la multiplicité des formes que peut prendre le mentorat (formel vs infor-
mel ; structuré vs non structuré ; avec ou sans sélection, formation, jumelage et
rémunération des mentors, etc.) en fait un dispositif a I’efficacité variable. Au su-
jet du temps libéré pour permettre aux débutants de collaborer avec leurs col-
legues, Corbell (2009) rappelle les études de Louis & Marks (1998) et de Johnson
et al. (2004), qui mettaient en lumicre 1’effet de ce type de mesure sur le succes de
leur insertion et sur leur efficacité (Corbell, 2008), ainsi que 1’importance de pré-
server la dimension non évaluative de ces moments d’échange (Walsdorf & Lynn,
2002). D’autres recherches vont dans le méme sens (Griffin, 1985 ; Guarino et al.,
2006 ; Wang & Odell, 2002 ; cités par Corbell, 2009). A propos de la recomman-
dation d’Ingersoll, Smith & Dunn (2007) portant sur I’organisation en continu de
séminaires entre enseignants débutants, Corbell (2009) met en exergue les résul-
tats des chercheurs attestant qu’une baisse de 21% a 15% de 1’abandon a été cons-
tatée chez des enseignants débutants soutenus au travers d’un package compre-
nant une « basic induction », du temps de collaboration et de tels séminaires libres
de toute forme d’évaluation. Elle ne manque pas de souligner que, selon cette
méme étude, seuls 13% des novices qui exercaient aux Etats-Unis durant I’année
scolaire 2003-2004 voyaient leur charge de travail allégée pour faciliter leur inser-
tion, quand nombre de débutants continuent de se voir assignés des postes ou
taches difficiles, interférant avec les efforts fournis en matiere d’induction (Hu-
ling-Austin, 1990 ; OCDE, 2005 ; Guarino et al., 2006). Continuant a étayer les
sept facteurs de rétention précités, Corbell (2009) signale que le réseautage des
enseignants débutants, qui est connu pour favoriser la persistance des novices
(Smith & Ingersoll, 2004), peut €tre pratiqué en présentiel ou a distance, par
I’intermédiaire d’une plateforme électronique. Ce qui importe, c¢’est que ce réseau
face place au développement professionnel, a la naissance de communautés
d’apprentissage et de pratiques (Wenger, 1998), et qu’il rende accessible les res-
sources pédagogiques et curriculaires de grande qualité via les moyens de com-
munication choisis (National Commission on Teaching and America’s Future,
2005). Toutefois, elle met en garde contre la surestimation de ’efficacité des ré-
seaux en ligne, qui ne sont pas toujours aussi utilisés par les débutants que ne
pourraient I’espérer leurs concepteurs (Hebert, Clift & Wennerdahl, 2008), ce qui
explique que les rencontres de visu représentent encore a 1’heure actuelle une
composante essentielle de nombreux programmes d’induction.
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Voici trois ans, Mukamurera (2011b) publie de nouveaux résultats de re-
cherche incluant des issues a propos des motivations des enseignants débutants au
Québec a persévérer dans la carriecre enseignante. L’auteure classe ces motiva-
tions en deux catégories, d’apres les travaux de Deci & Ryan (2002) : motivations
intrinseéques et motivations extrinseques a persévérer dans I’enseignement. De la
méme facon que les motivations d’ordre intrinseque sont plus a I’ceuvre dans le
processus d’orientation vers 1’enseignement et les études qui y conduisent, ce sont
¢galement les motivations de cette catégorie qui participent le plus a la persévé-
rance en cours de carriere. Plus particulierement, cette étude met en lumiere
I’importance que prennent 1’attachement a la profession et son appréciation posi-
tive, tout comme 1’expérience de son exercice, pour la persévérance des débutants
dans la profession. Ainsi, les motifs de persévérance tels que I’amour de la pro-
fession, le caractere enrichissant et non routinier de 1’enseignement, ou encore
’aisance dans le travail’> prédominent sur des motifs d’ordre extrinseque (sécuri-
té d’emploi, besoins financiers, profession valorisante, contrainte de 1’age, diffi-
culté de réorientation et perspectives d’emploi) en matiere d’engagement person-
nel et de persévérance dans la profession chez les enseignants débutants.
Néanmoins, les motivations extrinseques restent répandues chez certains ensei-
gnants, appelant a s’interroger sur les mesures a prendre pour préserver et déve-
lopper I’engagement professionnel chez les enseignants qui s’appuierait pour
beaucoup, selon I’auteure, sur le sens donné au travail par les individus a travers
la valorisation personnelle, I’amour et le travail aupres des jeunes, le sentiment
d’utilité¢, le sentiment d’enrichissement et plus largement, le sentiment
d’accomplissement personnel. Mukamurera (2011b) de préciser que, si les motifs
d’ordre extrinseque agissent de facon moindre sur la persévérance des enseignants
débutants, ceux-ci sont en revanche « au ceeur des remises en questions du choix
professionnel et de la décision de quitter [’enseignement. » (p. 43). Elle observe a
ce sujet que la lourdeur de la tiche et sa difficulté, I’enseignement a des groupes-
classes difficiles et la précarité de I’emploi comptent parmi les motifs d’abandon
les plus relevés par les décrocheurs, devant 1’écart entre les attentes et la réalité
professionnelles et le désir de relever de nouveaux défis ou encore, pour ce qui est
des enseignants au statut jugé précaire, les conditions de travail difficiles, les pra-

15 Traduit comme « un sentiment de compétence pédagogique et de confort psychologique dans le role
d’enseignant » (Mukamurera, 2011b, p.42). Mukamurera rappelle que ce sentiment d’aisance constituait déja
par Huberman (1989a) un élément essentiel a la stabilisation des débutants dans la profession, souvent con-
comitante avec 1I’obtention d’un poste régulier dans les trois a sept premieres années.
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tiques d’embauche et d’affectation et le manque de soutien de la direction en
cours d’insertion dans 1’établissement.

En Fédération Wallonie-Bruxelles, la faible disponibilité de données relatives
au décrochage des enseignants débutants invite a poursuivre les investigations
quant a cette problématique. Il n’existe, par exemple, aucun pendant aux études
menées dans le nord du pays par Rots et al. (2007 ; 2010 ; 2012). Toutefois, une
recherche que nous avons conduite dans la partie francophone du pays (De
Stercke et al., 2010) suggere que 1’idée d’abandonner la profession est présente a
des degrés divers chez plus de la moitié des débutants du secondaire interrogés
(57.80%). Les justifications apportées par les répondants quant a leur idée
d’abandonner la carriere mettent en évidence un faisceau de facteurs explicatifs
potentiels, dont les plus cités sont les incivilités et les comportements « déviants »
des éleves, la surcharge de travail, le manque de motivation des apprenants,
I’instabilité de I’emploi, le manque de soutien de 1’équipe éducative, ou encore
I’envie d’exercer une autre profession. On retrouve également parmi les motifs
moins évoqués les conditions de travail difficiles, la dévalorisation de la profes-
sion, le sentiment d’incompétence et la sensation de burnout ainsi que le senti-
ment d’inutilité.

Avant de refermer ce point, signalons qu’une récente revue de la question du
décrochage en enseignement (Karsenti, Collin & Dumouchel, 2013) propose une
synthese intéressante de la problématique, en organisant les facteurs de décro-
chage en trois catégories : les facteurs liés a la tiche enseignante, les facteurs liés
a la personne enseignante, et enfin les facteurs liés a 1’environnement social.
Comme la plupart des chercheurs impliqués dans le domaine de 1’insertion pro-
fessionnelle, les auteurs jugent que le décrochage des enseignants est la résultante
de 'interaction de multiples facteurs : « spécifiques (au contexte d’enseignement-
apprentissage, a l’enseignant) ; interdépendants (un facteur peut en appeler un
ou plusieurs autres) ; et non-systématiques (parce que pondérés par les facteurs
de rétention en présence). » (p.15).

1.4.6 Combattre I’abandon

Devant la nécessité d’accompagner les enseignants débutants dont la rétention
dans la profession ne peut €tre garantie par leur seule préparation en formation
initiale, aussi solide soit-elle (NCTAF, 2003 ; cité par Feeney Jonson, 2008), cer-
tains systemes éducatifs développent des programmes de facilitation de I’entrée
en carriere plus ou moins formels et structurés. Ces programmes peuvent €tre
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classés en deux grandes catégories, selon les objectifs qu’ils poursuivent et les
méthodes d’évaluation sur lesquelles ils s’appuient. Ces programmes seront ainsi
qualifiés de programmes de probation ou de programmes d’induction. Bien en-
tendu, la mise en place de tels programmes ne constitue pas la seule option qui
s’offre aux responsables éducatifs pour favoriser la rétention des nouveaux ensei-
gnants, réduire leur roulement et limiter leur usure précoce (cf. infra), mais il
s’agit cependant d’une stratégie qui s’avere souvent pertinente et payante pour les
systemes scolaires (Mukamurera et al., 2013).

1.4.6.1 Programmes de probation VS programmes d’induction

Les programmes de probation garantissent un accompagnement a la releve
enseignante sur le terrain alors que celle-ci est encore officiellement en situation
de formation initiale ou dans I’attente de sa reconnaissance en tant que profes-
sionnel accompli. Organisé dans le cadre de stages pédagogiques plus ou moins
longs (de quelques semaines ou mois, au Danemark ou en Hongrie, a plusieurs
années en Allemagne ou dans certains Etats américains par exemple), cet accom-
pagnement differe de celui prodigué au sein d’un programme d’induction dans le
sens ou sa finalité est sanctionnante. Au terme de son programme probatoire, un
novice!¢ se voit ainsi, ou non, accréditer a enseigner dans les établissements sco-
laires de son systeme éducatif, via 1’obtention d’une licence spécifique. Un exa-
men peut étre associé a cette certification, comme c’est le cas en Allemagne, en
Corée du Sud, en Espagne ou encore au Japon. En outre, il est des pays ou
I’évaluation de 1’aptitude a enseigner s’effectue apres plusieurs années de fonc-
tion, tel qu’en Espagne ou en Italie (un an) ou encore en Ecosse ou en Irlande
(trois ans).

A la différence des programmes de probation, les programmes d’induction re-
posent sur un accompagnement formatif des enseignants débutants, diplomés, et
donc a priori d’emblée reconnus comme compétents. De nombreux auteurs plai-
dent en faveur de ce type de programme pour leur plus grande efficacité — no-
tamment en maticre de professionnalisation — et déplorent le maintien de pro-
grammes de probation par certains systemes éducatifs (Boutin, 1999 ; Weva,
1999).

Notons qu’il est admis qu’un programme de facilitation de I’entrée en car-
ricre, qu’il soit probatoire ou d’induction, gagne a étre formalisé et structuré
(Beckers et al., 2007 ; Mukamurera, 2008 ; De Stercke et al., 2010). Les criteres

16 Nous nous refusons a qualifier ces novices d’ « enseignants débutants » puisqu’ils ne sont en réalité pas
encore les égaux de leurs pairs en exercice.
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et conditions d’efficacité des programmes d’induction ayant déja fait 1’objet de
multiples publications (Smith & Ingersoll, 2004 ; Bourque, Akkari, Broyon, Heer,
Gremion & Gremaud, 2007 ; Bickmore & Bickmore, 2010 ; Mukamurera et al.,
2013), rappelons simplement qu’ils comprennent en général un programme per-
sonnalisé de mentorat, un allegement de la charge de travail des novices, leur re-
groupement en équipes pédagogiques ainsi qu’une formation continue en adéqua-
tion avec leurs besoins. La flexibilité et la simplicité de ces programmes, tout
comme leur faculté d’individualisation et d’articulation de diverses mesures de
soutien renforcent également leur portée (Baillauques, 1999 ; Boutin, 1999 ; We-
va, 1999 ; Brossard, 2003 ; Woods, 2005 ; cités par Martineau & Bergevin, 2007).

1.4.6.2 Bref tour d’horizon des initiatives de soutien

L’origine des programmes d’aide a I’insertion professionnelle remonte aux
années 80, et ont dans un premier temps émergé dans les pays anglo-saxons. De-
puis, I’idée d’accompagner les débutants dans leur processus d’entrée en carriere
a timidement fait son chemin, la francophonie s’étant engagée dans cette voie vers
la fin des années 90 (Mukamurera et al., 2013).

Aux Etats-Unis, plus de trente Etats requicrent a I’heure actuelle la mise en
place de programmes d’aide a I’insertion professionnelle dans les écoles et sou-
tiennent financicrement leur fonctionnement au niveau des districts scolaires
(Britton, Raizen, Paine & Huntley, 2007 ; cités par Corbell, 2009).

Dans le Québec francophone, Mukamurera et al. (2013) ont observé que 73%
des Commissions Scolaires interrogées dans le cadre de 1'une de leurs récentes
enquétes disposaient d’un programme d’insertion professionnelle formel et insti-
tutionnel. Pour 28% des Commissions Scolaires restantes, ces programmes sont
plus locaux et appliqués a 1’échelle d’une ou quelques écoles, quand 93% de
I’ensemble des Commissions participantes reconnaissent que des pratiques de
soutien a I’entrée en carriere ont cours dans leurs écoles, selon des modalités plus
ponctuelles et informelles!”.

En Europe et dans le reste du monde, les autorités éducatives sont tantdt res-
ponsables des programmes d’insertion, tantot chargées de leur fournir un cadre
1égal en cohérence avec une gestion décentralisée, tantdt en retrait quant a la pro-
blématique de 1’accompagnement du nouveau personnel enseignant. En Belgique
francophone plus particulierement, il semblerait que la conjoncture économique

7 Les auteurs décrivent trés précisément les visées affichées par ces programmes ainsi que les mesures sur
lesquelles ils s’appuient dans leur publication que nous vous invitons a consulter pour de plus amples détails.
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ne soit pas favorable au lancement d’initiatives allant dans ce sens par le gouver-
nement, quand bien méme de nombreuses déclarations d’intention a ce sujet ont
pu régulierement en faire écho dans la presse depuis bientdt dix ans. Nous vou-
lons croire que les preuves d’efficacité et d’efficience des programmes
d’induction progressivement apportées par la recherche finiront par peser sur la
décision du législateur d’investir dans le soutien de la releve enseignante, ne se-
rait-ce que dans la perspective de minimiser les colits afférents a son roulement et
a son décrochage précoce.

1.4.6.3 Des mesures incitatives pour augmenter I’ attractivité de |’ enseignement

A coté de la conception et de la mise en ceuvre de programmes d’insertion
professionnelle a destination des nouveaux enseignants, d’autres mesures existent
en vue de favoriser leur rétention dans la profession et d’accroitre par la méme
occasion Dattractivité de la carriere enseignante. Mukamurera (2011b) évoque
certaines d’entre elles en soulignant I’importance de les envisager en complémen-
tarité avec ’instauration de programmes d’induction. En Angleterre et au Pays de
Galles, on retrouve par exemple le recours a des incitants financiers a la formation
(bourse, allocation supplémentaire, exonération des frais de scolarité, rembourse-
ment du prét étudiant), a des primes de recrutement ou des programmes de forma-
tion spéciaux assortis d’une garantie d’emploi pour I’élite académique. En Austra-
lie, la politique visant a attirer des enseignants vers les zones rurales et isolées du
pays passe par I’attribution de primes et d’indemnités de défraiement ou 1’octroi
de jours de congé supplémentaires, notamment.

Notre synthese de la littérature sur 1’abandon et la persévérance en enseigne-
ment se referme ici. Dans la suite de notre chapitre théorique, nous allons nous at-
tacher a préciser le cadre conceptuel propre a nos travaux de recherche.
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1.5 Préciser le cadre conceptuel

1.5.1 Le « Teaching Commitment »

1.5.1.1 Les origines du « Teaching Commitment »

Derriere son apparente originalité, le « Teaching Commitment » (ou « Com-
mitment to Teaching » ou « Teacher Commitment ») renvoie a quelques-unes des
théories psychopédagogiques majeures de la fin du XX*™ si¢cle. Historiquement,
le concept de « Teaching Commitment » prend sa source dans la « Social Lear-
ning Theory of Career Decision Making » (SLTCDM) de Krumboltz (1979 ;
1981 ; 1994) et Krumboltz, Mitchell & Jones (1976) ; qui fut augmentée d’un vo-
let plus pragmatique par Mitchell & Krumboltz en 1996 sous I’appellation de
« Learning Theory of Career Counseling » (LTCC). Les racines de la SLTCDM
de Krumboltz sont elles-mémes a chercher dans la théorie de I’apprentissage so-
cial de Bandura (2003). Bimrose (2004) éclaircit le lien unissant les deux théories
en mettant en lumiere que la SLTCDM de Krumboltz soutient le postulat selon
lequel I’apprentissage est la conséquence de la « triadic reciprocal interaction »
(Bandura, 1986) entre I’environnement du sujet, ses comportements et les facteurs
d’ordre personnel. L’auteure d’ajouter que la théorie de Krumboltz se focalise sur
I’apprentissage instrumental et associatif!® de Bandura, en vue de permettre aux
individus de trouver des alternatives a la voie professionnelle « traditionnelle »
qui s’offre a eux a travers le processus de prise de décision.

La finalité de la théorie de Krumboltz est pragmatique et altruiste. Succincte-
ment, cette théorie qui trouve son application dans la guidance et le conseil psy-
chologiques ambitionne d’aider I’individu a rompre avec une forme de détermi-
nisme pour élargir le champ des possibles professionnels afférents a son habitus
(Bourdieu, 1972). Selon Krumboltz, nos expériences personnelles et les personnes
qui nous entourent influencent, au-dela de nos dispositions génétiques, la facon
dont nous choisissons notre carriere. Ainsi, notre environnement physique, social,
culturel, politique, économique, mais €galement humain joue un role dans notre
orientation a travers la représentation que nous nous constituons a propos des pro-
fessions. Devant cet ensemble de déterminants, Krumboltz s’interroge primo, sur
les raisons qui poussent les individus a opter pour une formation ou une profes-
sion plutot qu’une autre et, secundo, sur les facteurs de remise en question de ce

18 pour rappel, Bandura (2003) identifie trois principaux types d’expériences d’apprentissage : les expé-
riences instrumentales, les expériences associatives et enfin les expériences vicariantes.
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choix. A coté de ces questionnements, il porte également un intérét a la compré-
hension des raisons pour lesquelles nous pouvons développer une inclination pour
des activités différentes a plusieurs moments précis de notre vie (Krumboltz,
1994).

La réponse qu’il apporte a sa premiere question est que les facteurs qui sem-
blent nous influencer dans notre fagcon de poser nos choix professionnels sont
multiples. Ces facteurs sont selon lui (Krumboltz & Levin, 2004) :

* les influences génétiques (race, genre, apparence physique et caracté-
ristiques) et les capacités spécifiques (athlétiques, artistiques, ...) ;

* les expériences d’apprentissage instrumentales et associatives ;

* les contingences de I’environnement et événementielles ;

* les parents et proches qui prennent soin de nous (la fagon dont nous
sommes traités durant notre enfance pesant son poids sur notre maniere
d’appréhender le monde comme siir ou dangereux ; Krumboltz, 2009),

* les groupes de pairs ;

* les configurations structurelles de notre éducation (a savoir si le sys-
téme promeut notamment ou non une logique de compétitivité, im-
propre selon Dauteur au développement de [’amour de
I’apprentissage) ;

* et enfin, le caracteére « imparfait » du monde faisant que certains nais-
sent dans de meilleures conditions que d’autres pour se réaliser.

En ce qui concerne la deuxieme question abordée par Krumboltz!®, a savoir
les facteurs pouvant contribuer a la remise en question du choix de carriere,
I’auteur défend qu’ils peuvent €tre liés aux expériences de rejet, au fait de devoir
composer avec les facettes positives et négatives de son emploi, ou encore a celui
d’étre amené a faire face a des problemes inattendus et a des crises auxquelles
nous n’avons pas pu nous préparer. Partant de 1a, Krumboltz soutient dans le deu-
xieme volet de sa théorie (LTCC) que le conseil a 1’orientation ne peut se satis-
faire d’'une guidance ponctuelle strictement fondée sur une aide a la prise de déci-
sion que nous qualifierions de « fonctionnelle ». Pour lui, la guidance vise avant
tout le bien-&tre de I’individu tout au long de sa vie personnelle et de sa carriere
professionnelle, ce qui passe nécessairement par la stimulation de l’ouverture
d’esprit et de la créativité des éleves, dans une perspective de « Lifelong Lear-
ning » (Bimrose, 2004).

19 Nous laisserons la troisieme de coté. Le lecteur intéressé se rapportera aux publications de 1’auteur.
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Conscient des limites de sa théorie, Krumboltz reconnait que les facteurs so-
cio-économiques peuvent limiter la mise en application de celle-ci aupres de cer-
taines populations. Néanmoins, le simple fait d’assister un individu confronté a un
choix dans un processus de réflexivité quant aux déterminants qui peuvent agir
sur celui-ci apparait favorable au développement de son empowerment (Bacqué &
Biewener, 2013).

1.5.1.2 Définir le « Teaching Commitment »

Avant de tenter de définir le « Teaching Commitment », analysons cette ex-
pression et les deux termes qui la composent. Si le nom « Teaching » ne pose au-
cun probléme particulier de traduction, le vocable « Commitment » mérite toute
notre attention. Pour Becker (1960) et Lacey (1977), le « Commitment » d’un in-
dividu renvoie a son investissement dans une carriere donnée. Déja, a ce stade, le
recours au terme « investissement » révele une facette du concept de « Commit-
ment » qui ne peut €tre exprimée aussi justement par le terme « engagement ».
L’« engagement » consiste en un « acte par lequel on s'engage a accomplir
quelque chose » (Dictionnaire Larousse). Etymologiquement et historiquement, le
verbe « s’engager » se rapporte a I’action de mettre en gage, de se lier par une
convention, un contrat, une promesse (CNRTL20). Le dilemme que recele 1’usage
du terme «engagement» est qu’il n’indique en rien si la personne qui
« s’engage » participe volontairement ou par obligation a 1’atteinte de la finalité
afférente a sa promesse, a son contrat, etc. Pour cette raison, il apparait des plus
judicieux d’écarter ce terme au profit de son proche synonyme qu’est
I’« investissement », que 1’on retrouve plus couramment dans les définitions psy-
chopédagogiques du « Commitment ». L’« investissement » est le « fait pour un
individu de mettre beaucoup de lui-méme dans une action, un travail » (Diction-
naire Larousse). Clairement, cette définition tranche quant a la participation vo-
lontaire de la personne, en insistant de surcroit sur I’intensité de celle-ci. Ceci
étant établi, il devient évident qu’une traduction littérale du « Teaching Commit-
ment » par I’ « engagement enseignant » serait réductrice. De fait, lorsqu’on exa-
mine les définitions d’auteurs relatives a ce concept, force est de constater qu’il
dépasse largement les frontieres sémantiques que I’on attribue communément a
I’« engagement ».

La premiere définition du « Teaching Commitment » a laquelle nous ferons
référence nous est proposée par Lortie (1975). Lortie associe le « Teaching Com-

20 http://www .cnrtl fr/etymologie/engagement .
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mitment » a la volonté dont un professeur fait preuve dans I’investissement de
ressources personnelles dans la tiche enseignante; a nouveau, le terme
d’« investissement » est préféré a celui d’engagement. Lortie (1975) ajoute que ce
« Commitment » est un sentiment de fidélité, d’adhérence, ...que le sentiment
d’appartenance au centre de ce concept crée une connexion entre cette personne et
une organisation, qu’il fédere un groupe d’individus autour de valeurs, de buts,
d’une culture commune.

En 1992, dans un article investiguant les relations entre le sentiment d’auto-
efficacité des enseignants et leur « Teaching Commitment », Coladarci définit ce
dernier comme « an indicator of teacher’s psychological attachment to the
teaching profession. » (p. 326) ; ce qui se traduit en francais dans le texte comme
« un indicateur de I’attachement psychologique d’un individu a la profession en-
seignante ». Cette définition qui pourrait paraitre plus simpliste que celle de Lor-
tie (1975) nous apporte cependant d’intéressants éléments complémentaires a sa
vision sociologique (et donc sociale) du « Teaching Commitment » : elle explicite
la dimension psychologique de ce concept, a travers la notion d’attachement. El-
liott & Crosswell (2001) viennent étayer cette définition psychologique du
« Teaching Commtiment » en donnant a ce concept une portée identitaire. Selon
eux, certains enseignants voient précisément leur « Commitment » comme une
part de leur identité professionnelle, un « investissement » qui les définit, eux et
leur travail.

Selon Rots et al. (2010), I’attachement psychologique d’un (futur) professeur
a I’enseignement — ou « Teaching Commitment » au sens de Coladarci (1992) —
correspond a sa réponse cognitive et émotionnelle a ses primes expériences
d’apprentissage ainsi qu’a la résultante de sa propre perception de sa valeur, de
ses compétences et de son accomplissement en tant qu’enseignant. Pour reprendre
les termes des auteurs : « The expression of high teaching commitment is found in
nearly qualified teachers who are motivated, willing to learn, have a passion for
the job, and a sense that teaching is a worthwile and positive career choice in
which they can have an impact on the lives of students (Day, Sammons, Stobart,
Kington & Gu, 2007). » (ibid., p.1622).

Plus récemment, Lawrence & Deepa (2012) ont synthétisé la littérature trai-
tant du « Teaching Commitment » pour ensuite le traduire en leurs termes comme
I’identification psychologique de ’enseignant en tant qu’individu a son école et
ses finalités, a son intention de maintenir son adhésion a cette organisation et de
devenir impliqué dans son emploi bien au-dela de son intérét personnel. En ce qui
nous concerne, cette définition ne nous satisfait que moyennement dans le sens ou
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elle induit quelque peu une confusion entre le « Teaching Commitment » et
I’intention de persister des enseignants qui, bien que li€s, restent des constructs
différents. Au regard des objectifs de nos propres travaux et de notre compréhen-
sion du concept de « Teaching Commitment », nous définirions celui-ci comme
suit : le « Teaching Commitment » correspond a I’investissement personnel d’un
professeur dans I’enseignement. Cet investissement peut €tre tant physique et
temporel que cognitif, émotionnel et psychologique. Il fait intervenir
I’attachement de la personne a son €cole et plus largement a sa profession, au ni-
veau de ses finalités individuelles et sociétales, mais aussi au niveau des taches
concretement rattachées a 1’exercice enseignant.

1.5.1.3 Dimensions et types de « Teaching Commitment »

Selon Nias (1981), le « Teaching Commitment » est un concept multidimen-
sionnel. Dave & Rajput (1998) lui associent ainsi cinq dimensions en enseigne-
ment, et les définissent comme suit :

* Le « Commitment to the learner » inclut ’amour authentique des ap-
prenants, le souhait de les aider, ’enthousiasme, la sympathie et le sen-
timent d’€tre concerné par leur développement global.

* Le « Commitment to the society » se rapporte a la conscience (« awa-
reness ») et a la préoccupation par rapport au role des enseignants
quant au développement de leur communauté, des valeurs démocra-
tiques et de leur nation.

* Le «Commitment to the profession » renvoie au développement
d’une éthique professionnelle et d’un sens de la vocation?!.

* Le « Commitment to achieve excellence » appelle a la recherche
d’excellence dans tous les rdles et responsabilités afférents a
I’enseignant, a 1’attention et a la préoccupation par rapport a tout ce qui
se passe en classe et dans I’école.

* Etenfin le « Commitment to basic human values », que I’enseignant
met en ceuvre en devenant un modele au sein de la classe et de la com-
munauté a travers une mise en application authentique et cohérente des
valeurs professionnelles telles que I'impartialité, 1’objectivité,
I’honnéteté intellectuelle, le patriotisme, etc.

21 par vocation, il faut entendre ici non pas une inclination naturelle ou précoce pour I’enseignement, mais
plutdt « une volonté d’engagement dans la cité » (Chevandier, 2009, p. 104) marquée par une dimension mili-
tante dans laquelle le rapport a 1’autre est central (ibid.). En ce qui nous concerne, nous utiliserons le terme
dans son acception plus large.
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D’autres modeles du « Teaching Commtiment » existent a c6té de celui de
Dave & Rajput (1998). Quelques années avant eux, Meyer & Allen (1991) propo-
saient par exemple d’aborder ce concept au moyen d’une typologie a trois dimen-
sions. Pour eux, le « Teaching Commitment » des enseignants s’articule ainsi au-
tour de I’/du :

* « Affective Commitment », qui traduit I’attachement émotionnel de
I’enseignant a son école, pour 1’apprentissage des éleves. Un ensei-
gnant émotionnellement attaché s’identifie fortement aux buts de son
école et est désireux de continuer a en faire partie parce qu’ «il le
veut ».

* «Normative Commitment », qui trahit la perception d’obligation
d’investissement et de rétention que ressent un enseignant vis-a-vis de
son école. Ce sentiment d’obligation peut provenir de multiples
sources, comme le fait que 1’école ait engagé un certain nombre de res-
sources dans sa formation et qu’il se sente par conséquent moralement
redevable de celle-ci. Mais ce sentiment d’obligation peut également
refléter une norme antérieurement intériorisée par 1’enseignant a son
intégration a cette école (a travers sa propre éducation ou tout autre
processus de socialisation), et selon laquelle une personne doit €tre
« loyale » envers son organisation. Il s’investit donc et reste dans
I’école parce qu’ « il le devrait ».

* «Continuance Commitment », qui trahit le fait que I’enseignant
s’investit dans 1’école parce qu’il percoit les risques auxquels il
s’exposerait en cas de perte de son emploi ; ce comprenant les colits
économiques (salaire, pension, sécurité sociale) et les colts sociaux
(liens tissés avec les collegues). Il s’investit et reste membre de I’école,
car « il le doit ».

Ces trois dimensions, que nous appellerons « types » pour les distinguer du
modele de Dave & Rajput (1998), ne sont bien entendu pas parfaitement étanches
les unes par rapport aux autres. On comprend aisément que
I’investissement/attachement d’un enseignant dans/a son école et dans/a sa pro-
fession peuvent trouver les racines dans 1’enchevétrement de plusieurs facteurs.

Crosswell & Elliott (2004) completent ce tableau en mettant en évidence six
conceptions que portent les enseignants quant a leur « Commitment to teaching ».
Ces conceptions représentent les différentes facons dont les professeurs pergoi-
vent, comprennent et conceptualisent ce phénomene (Lawrence & Deepa, 2012).
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* «Teacher Commitment » comme une passion ou un attachement
émotionnel au travail généralement associé a 1’enseignement ou a un
aspect spécifique de la profession.

* « Teacher Commitment » comme un investissement en temps sup-
plémentaire en dehors des moments « traditionnels » d’enseignement
aux éleves ; que cet investissement soit visible (sur le lieu de travail) ou
non (a la maison, pour préparer les cours par exemple).

* «Teacher Commitment » comme une focalisation sur les besoins in-
dividuels des apprenants, que ces besoins soient émotionnels ou aca-
démiques.

* « Teacher Commitment » comme une responsabilité en matiere de
transmission de savoir, de savoir-faire, d’attitudes, de valeurs et de
croyances ; les enseignants ayant cette conception du « Teaching
Commitment » accordent une grande importance au rdle qu’ils jouent
en préparant les éleéves pour le futur.

* « Teacher Commitment » comme une facon d’entretenir et dévelop-
per ses compétences professionnelles, dans une perspective
d’apprentissage tout au long de la vie, de partage et d’apprentissage ré-
ciproque avec les collegues.

* « Teacher Commitment » comme un engagement dans/vis-a-vis de la
communauté (scolaire), au-dela des quatre murs de la classe, voire au-
dela de I’école...

Passons a présent a quelques issues empiriques de la recherche centrée sur le
« Teaching Commitment », qui viendront compléter celles que nous avons déja
évoquées précédemment.

1.5.14 « Teaching Commitment » et issues empiriques de la recherche

Rots et al. (2007) mettent en lumiere que les diplomés présentant un senti-
ment d’auto-efficacité élevé, qui rapportent un meilleur soutien a 1’évaluation de
la part de leurs enseignants superviseurs, et dont la représentation de 1’orientation
professionnelle est plus étendue présentent généralement un haut niveau de
« Teaching Commitment ». D’apres les auteurs, ceci tend a prouver qu’une cor-
respondance entre I’auto-évaluation de ses capacités a enseigner, 1’orientation
professionnelle d’un enseignant et ses attentes vis-a-vis de la formation initiale
participe a le renforcer dans son investissement dans la profession ; rappelons que
Coladarci (1992) a pu observer 1’efficacité prédictive des sentiments d’auto-
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efficacité général et personnel des enseignants sur leur « Teaching Commit-
ment ». Par ailleurs, Rots et al. (2007) observent également que les caractéris-
tiques de la formation suivie par les diplomés ainsi que leurs premieres expé-
riences d’enseignement sont positivement corrélées avec leur degré d’attachement
psychologique a la profession. Leurs recherches montrent notamment que les étu-
diants destinés a enseigner dans I’enseignement fondamental ont un niveau de
« Teaching Commitment » plus élevé que leurs confreres du secondaire, ce résul-
tat concordant avec ceux mis au jour par Evans & Tribble en 1986.

Sur le plan développemental, plusieurs auteurs se sont intéressés a 1’évolution
du « Teaching Commitment » chez les enseignants. Fraser, Draper & Taylor
(1998) ont par exemple pu constater que ce construct aurait tendance a décroitre
progressivement au cours de la carriere. Au début de celle-ci, lors de I’insertion
professionnelle, 1’attachement des professeurs a 1’enseignement serait associé a
I’établissement de leur identité professionnelle. Ensuite, ceux-ci rentreraient dans
une phase davantage marquée par 1’expérimentation et la recherche de nouveaux
défis. Huberman (1989b ; 1993) rappelle que vers la fin de leur carriere, les en-
seignants peuvent faire I’expérience d’une phase de distancition ou de conserva-
tisme, conduisant a terme a leur désengagement professionnel.

Lorsque les enseignants passent d’un investissement enthousiaste dans la pro-
fession a un engagement plus limité dans celle-ci, ils deviennent généralement
plus réfractaires a 1’idée d’actualiser leurs pratiques et de participer a I’ensemble
des initiatives ou projets de leur école. Cette diminution de leur « Teaching
Commitment » au cours de la carriere — parfois nécessaire a leur « survie » a tel
point 1’enseignement peut €tre prenant (Nias, 1981) — pose bien entendu aussi
probleme en matiere de rétention d’enseignants (y compris expérimentés) dans la
profession (Lawrence & Deepa, 2012). Par ailleurs, le « Teaching Commitment »
apparait comme un prédicteur de la performance des enseignants, de
I’absentéisme, du burnout et du turnover, mais aussi de la réussite des éleves et de
leur attitude vis-a-vis de 1’école (Tsui & Cheng, 1999).

1.5.2 La motivation

Tout comme le terme « Commitment » peut préter a confusion dans le con-
texte qui est le nodtre, celui de « motivation » n’est pas moins sujet a interpréta-
tions dans le champ des Sciences de 1’éducation. Loin de nous 1’idée de synthéti-
ser ici les nombreux travaux consacrés a la motivation. Toutefois, il nous semble
important de clarifier quelques points en rapport avec ce concept-clef avant de
poursuivre plus avant.
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La définition de la motivation proposée par Viau (2003) constitue une réfé-
rence de base intéressante a nos yeux, quand bien méme elle s’applique a un pu-
blic différent du nétre. Selon ses termes : « La motivation en contexte scolaire est
un état dynamique qui a ses origines dans les perceptions qu’un éleve a de lui-
méme et de son environnement et qui l’incite a choisir une activité, a s’y engager
et a persévérer dans son accomplissement afin d’atteindre un but. » (p.7). Néan-
moins, d’aucuns consideérent le terme « motivation » comme négativement conno-
té et trop ancré dans les théories psychologiques que pour €tre retenu dans la
perspective d’examiner I’investissement d’un individu dans I’apprentissage. Au-
dela du vide sémantique qui réside selon lui dans ce vocable fourre-tout, Per-
renoud (1993) juge que la motivation est trop communément associée a la per-
sonnalité¢ d’un individu plutdt qu’a son interaction avec une situation donnée, a un
trait plutdt qu’a une dynamique (ibid.). Pour cette raison, I’auteur lui préfere le
terme de « sens », qu’il définit comme suit : « 1) Le sens se construit ; il n’est pas
donné a l’avance. 2) Il se construit a partir d’une culture, d’un ensemble de va-
leurs et de représentations. 3) Il se construit en situation, dans une interaction et
une relation. » (1994, p.162). Incontestablement, la définition du « sens » que
nous offre Perrenoud trouve écho avec la sémantique que nous attribuons au
terme « motivation » dans cette these. Pour cette raison, nous ne voyons pas
d’objection a continuer a utiliser ce mot dans le cadre de nos travaux, aussi englo-
bant et sujet a débat soit-il.

Dans la problématique qui nous occupe, a savoir celle de ’abandon et de la
persévérance des enseignants débutants, I’investissement conatif des novices dans
la profession entretient des liaisons étroites avec le « Teaching Commitment ».
Une motivation intrinseque a enseigner serait ainsi associée a un plus haut niveau
de « Teaching Commitment » (Rots et al., 2010). D’apres Deci & Ryan (2002), il
existe différents types de motivation chez les individus qui s’apprétent a
s’engager dans une tiche : la motivation intrinséque, la motivation extrinséque et
I’amotivation. La motivation intrinseque correspond a 1’ultime niveau de motiva-
tion autodéterminée qu’une personne peut avoir pour une activité qu’il effectue
par libre choix et dans un souci de cohérence interne (Ryan & Deci, 2000 ; Deci
& Ryan, 2002), dont il tire une satisfaction ou un certain plaisir, qui mobilise son
intérét (Roussel, 2000), qui fait sens pour lui (Perrenoud, 1993). A I'inverse, si
son comportement est orienté vers 1’obtention d’une récompense en échange de sa
performance ou vers I’évitement d’une conséquence qu’il per¢oit comme aver-
sive, sa motivation est alors dite extrinséque et prend sa source dans des causes
que I’on qualifiera d’« instrumentales » ; la réalisation de I’activité étant guidée
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par son produit. Ryan, & Deci (2000) résument cette question en disant que :
« the most basic distinction is between intrinsic motivation, which refers to doing
something because it is inherently interesting or enjoyable, and extrinsic motiva-
tion, which refers to doing something because it leads to a separable outcome. »
(p.55). Plus extréme, I’amotivation se traduit comme une absence de motivation
et conduit a I’évitement pur et simple d’une activité. La théorie de
I’autodétermination est cependant plus complexe que cela. La motivation intrin-
seque et I’amotivation représentent les deux poOles d’un continuum marqué par
plusieurs formes de régulation du comportement. Entre ceux-ci, la motivation de
I’individu peut €tre plus ou moins extrinseque ou intrinseque. Nous reprenons une
schématisation de ce continuum ci-dessous.

Type of Amotivation Extrinsic Motivation Intrinsic Motivation
Motivation : :

Type of Non-regulation ! External Introjected  Identified Integrated Intrinsic Regulation
regulation Regulation  Regulation Regulatino  Regulation !

Quality of Nonself-determined Self-determined
Behavior

Figure 3. Continuum de ’autodétermination de Ryan & Deci (2000, p.61)

Comme Dillustre la figure 3, I’amotivation ne fait appel a aucun type de régu-
lation. Elle renvoie a un comportement totalement « non auto-déterminé », non
intentionnel. Blais, Lachance, Vallerand, Briere & Riddle (1993) distinguent
I’amotivation externe de 1’amotivation interne. « L’amotivation externe corres-
pond au fait d’effectuer ’activité de facon résignée ou la source de cette résigna-
tion est percue comme étant l’environnement externe.», alors que: «(...)
I’amotivation interne correspond au fait d’effectuer I’activité de facon résignée
en croyant que le manque de contrdle sur les résultats des évenements est dii a
des facteurs qui proviennent de soi-méme. » (p.188). Les auteurs précisent égale-
ment qu’on peut rapprocher le concept d’amotivation de celui de résignation ac-
quise (Abramson, Seligman & Teasdale, 1978).

La motivation extrinseque est plus complexe. Elle peut en effet révéler quatre
types de régulation du comportement selon le niveau d’intériorisation des raisons
qui animent 1’individu : la régulation externe, la régulation introjectée, la régula-
tion identifiée et la régulation intégrée. Dans la motivation extrinséque a régula-
tion externe, la source de contrdle du comportement est totalement extérieure a
I’individu. Celui-ci est donc dépendant de son environnement en termes de moti-
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vation. La motivation extrinseque a régulation introjectée est le prolongement de
la motivation extrinseque a régulation externe. Elle s’en différencie en ceci que
I’individu qui la porte commence a intérioriser les contraintes externes qui moti-
vent son comportement. Blais et al. (1993) jugent qu’elle marque I’entrée de la
personne dans une forme d’autorégulation.

Avec la motivation extrinséeque a régulation identifiée apparaissent les pre-
micres bases du comportement autodéterminé. Un individu portant ce type de mo-
tivation/régulation a suffisamment intériorisé les facteurs externes de motivation
que pour pouvoir s’identifier a ’activité. On considere par conséquent que son
engagement dans celle-ci dépend d’un choix lié a sa valeur percue, plutot que des
pressions de I’environnement. La personne « veut » la réaliser, alors que dans le
cas des motivations extrinseques précédentes, il a le sentiment qu’il « faut »
I’accomplir (Blais et al., 1993). Pour finir, la motivation extrinseque a régulation
intégrée est la motivation extrinseque qui se rapproche le plus de la motivation in-
trinseque. Un individu motivé de la sorte décide consciemment de mener a bien
une activité, assume ce choix, et integre son engagement parmi les autres activités
importantes de sa vie (ibid.).

Enfin, la motivation intrinséque illustre le plus haut niveau de motivation
auto-déterminée du modele de Ryan & Deci (2000) et fait appel a un type de ré-
gulation interne. Vallerand (1997 ; cité par Dupond, Carlier, Gérard & Delens,
2009) identifie trois dimensions au sein-méme de la motivation intrinseque :

* la motivation intrinseque a la connaissance : « je participe parce que
j’éprouve du plaisir ou de la satisfaction a apprendre de nouvelles
choses » ;

* la motivation intrinseque a la stimulation : « je participe parce que
J’éprouve du plaisir et de la satisfaction a ressentir des sensations parti-
culieres » ;

* et la motivation intrinseque a 1’accomplissement : « je participe parce
que j’éprouve du plaisir et de la satisfaction a me surpasser et a relever
des défis ».

Comme le soulignent Dupond et al. (2009, p.7) : « Le concept de motivation
intrinseque et, plus particulierement, celui de motivation intrinseque a la stimula-
tion se rapproche du concept de flow (Biddle, Chatzisarantis & Hagger, 2001 ;
Vallerand, 1997). ». Partant de la, il semble indispensable de clarifier ce concept
de flow avant d’aller plus loin. Ce faisant, nous serons amenés a aborder la ques-
tion du bien-€tre au travail.
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1.5.3 Le bien-&tre au travail et le flow

Le concept de bien-Etre professionnel apparait dans les années 70, époque a
laquelle on I’assimile a la notion de qualité de I’emploi et du travail (Barthod-
Prothade, 2012). Remis a I’ordre du jour lors des sommets de Lisbonne (2000) et
de Laeken (2001), il fait alors I’objet de 1’établissement de dix objectifs de qualité
du travail (ibid.) :

satisfaction des travailleurs vis-a-vis de leur emploi ;
€ducation et formation tout au long de la vie ;
égalité hommes/femmes ;

non discrimination ;

DN B~ W N =

baisse de la fréquence des accidents du travail, des maladies et du
stress professionnels ;

appui a la mobilité géographique et professionnelle ;

insertion des jeunes et des chomeurs de longue durée ;

équilibre entre vie privée et vie professionnelle ;

© x N

dialogue social et participation des travailleurs a la vie de I’entreprise ;
10. accroissement de la productivité et du niveau de vie.

Dans sa volonté d’améliorer le bien-€tre professionnel, la Commission Euro-
péenne (2012) a renforcé ces objectifs par une stratégie ayant pour but de déve-
lopper « une culture de prévention et une approche globale du bien-étre au tra-
vail ». Le développement d’une politique forte en matiere de bien-€tre au travail
constitue une priorit€ de la Commission, a 1’heure ou les recherches font état du
lien existant entre le travail et la santé des travailleurs (Dejour, 1998 ; Morin,
2004 ; cités par Barthod-Prothade, 2012).

Opérationnaliser le bien-Etre au travail n’est toutefois pas une tiche aisée.
Barthod-Prothade (2012) explique cette difficulté par le fait qu’a ce jour, ce con-
cept reste peu étudié et qu’il n’est donc toujours pas stabilisé. De surcroit, le bien-
étre renvoie a plusieurs courants de la psychologie ou de la gestion des ressources
humaines (ibid.). Plus globalement, Heutte (2009) explique, en référence aux tra-
vaux de Laguardia & Ryan (2000), que la définition méme du bien-€tre psycholo-
gique oppose sur certains points les tenants de 1’approche hédoniste (Kahneman,
Diener & Schwartz, 1999) et de 1’approche eudémoniste?? du bien-&tre (Water-

22 waterman (1993) s’inspire d’ Aristote pour définir 1I’eudémonie. Selon la doctrine du philosophe antique, le
bonheur constitue le but supreme de 1’existence humaine. Il guide chacune des actions de I’Homme et se
poursuit par I’exercice de la raison. Waterman préfére recourir au terme d’eudémonie pour désigner ce bon-
heur. Il se met ainsi en marge de la conception associée a ce dernier par la psychologie hédoniste, plus centrée
sur le plaisir individuel que sur la : « signification de la vie et I’essence de la nature humaine » (Heutte, 2009,
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man, 1993). En synthese, leurs divergences d’opinions se cristallisent autour de la
définition de la santé psychologique d’un individu : « L’une met ’accent sur le
plaisir hédoniste ou ’atteinte du bonheur et I’autre sur I’eudémonie ou sur le
fonctionnement psychologique en accord avec sa propre nature. » (Heutte, 2009,
en ligne). Ceci étant dit, la psychologie hédoniste apporte des éclairages intéres-
sants pour la recherche sur le bien-étre.

Diener (1994) définit le bien-Etre en ’articulant autour de trois criteéres. Selon
lui, puisqu’il porte une dimension subjective, le bien-€tre est une auto-évaluation.
Cette auto-évaluation s’appuie sur les perceptions individuelles, et non sur les
conditions strictement objectives de vie de la personne. Ensuite, il ajoute que le
bien-étre est une évaluation positive de sa situation par le sujet, un regard qu’il
pose globalement pour juger s’il en tire satisfaction. Enfin, le bien-€tre dépasse
I’absence d’affects négatifs, en impliquant aussi la présence d’affects positifs.
L’auteur précise que le bien-&tre subjectif recele deux composantes distinctes :
I’une affective et 1’autre cognitive. La premiere consiste en une évaluation hédo-
niste guidée par les émotions et les sentiments, alors que la deuxieme s’appuie sur
une appréciation basée sur des informations que chacun détient sur sa propre exis-
tence. A partir de ces informations, nous jugeons dans quelle mesure notre vie est
a la hauteur de nos attentes et correspond a la vie idéale que nous souhaiterions
mener (Van Hoorn, 2007).

Pour définir ce processus qu’est le bien-€tre au travail, Barthod-Prothade
(2012) mobilise comme d’autres auteurs le concept de flow. La recherche portant
sur le flow et la théorie qui en résulte prennent racine dans le désir de comprendre
le phénomene de I’activité intrinsequement motivée, ou autotélique?’ (ibid.). Dé-
veloppé sous I’impulsion du courant de la psychologie positive (Maslow, 1972 ;
Csikszentmihalyi, 2004 ; Peterson & Seligman, 2004), le concept de flow renvoie
a un état positif dont un individu peut faire 1’expérience dans divers contextes
d’activité (Demontrond & Gaudreau, 2008). Csikszentmihalyi (1990), qui est a
I’origine du concept, illustre 1’état de flow — ou d’expérience optimale — de la
sorte : « (...) people are so involved in an activity that noth- ing else seems to
matter; the experience is so enjoyable that people will do it even at great cost, for
the sheer sake of doing it. » (p.4). Le flow est un état, et non un trait de personna-
lité. Cet état découle de I’interaction entre I’individu et son environnement (Na-

en ligne : http://go0o.gl/ivs6X9). Le bouddhisme, lui aussi, véhicule I’idée qu’il y a plusieurs facons d’étre heu-
reux, mais que toutes n’apportent pas un bonheur profitable a I’individu a travers la réduction de sa souffrance
(Sa Sainteté le Dalai-Lama, 2003).

23 Autotélique, du grec ancien auto (soi-méme) et telos (fin, but) (Nakamura & Csikszentmihalyi, 2002) :
« qui trouve sa fin en elle-méme » (Demontrond & Gadreau, 2008, p.10).
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kamura & Csikszentmihalyi, 2002). L’individu est activement impliqué dans le
flow et cet état requiert un véritable investissement de sa part, en temps et en
énergie (Csikszentmihalyi, 1997 ; cité par Bakker, 2005), une mobilisation de ses
compétences orientée vers un but, de la concentration, de la persévérance (Bar-
thod-Prothade, 2012). Lutz and Guiry (1994 ; cités par Bakker, 2005) vont plus
loin en défendant qu’une personne doit €tre totalement immergée dans son activi-
té pour pouvoir faire I’expérience du flow.

Il existe de multiples définitions du concept de flow, mais Bakker (2005) sou-
ligne que lorsqu’elles ont trait au monde du travail, elles ont généralement trois
¢léments-clefs en commun : I’absorption (Agarwal & Karahanna, 2000), le plai-
sir (Csikszentmihalyi, 1990) et la motivation intrinséque (Ryan & Deci, 2000).

L’absorption cognitive est définie par Heutte (2011) comme : « une focalisa-
tion exclusive, extréme et apaisante, liée a un état de concentration totale dans
une activité (p.107). Bakker (2005) la résume a « [’immersion totale dans
Iactivité » (p.27). Selon Agarwal & Karahanna (2000), cet investissement pro-
fond qu’est I’absorption cognitive s’articule autour de cinq dimensions :

* la perte de la notion du temps ;

* la concentration dans la tache ;

* [Dintensité du plaisir ;

* Je sentiment de controler I’interaction ;

* et la curiosité sensorielle et cognitive.

Le plaisir — nécessaire a I’absorption — qu’un employé tire de son travail, et le
fait qu’il se sente heureux, le pousse selon Veenhoven (1984/1996 ; cité par Bak-
ker, 2005) a adopter un jugement tres positif sur la qualité de sa vie profession-
nelle. Ce plaisir ou ce bonheur est la résultante d’évaluations cognitives et affec-
tives de ses expériences de flow (Diener, 2000 ; Diener & Diener, 1996 ; cités par
Bakker, 2005).

Quant a la motivation intrinséeque, que nous avons déja définie plus haut, les
recherches montrent que lorsqu’elle anime un travailleur, celui-ci est continuel-
lement intéressé dans son activité professionnelle (Harackiewicz & Elliot, 1998 ;
cités par Bakker, 2005) et a tendance a vouloir continuer a travailler, est fasciné
par les taches qu’il accomplit (Csikszentmihalyi, 1997 ; cité par Bakker, 2005).
Les liens entre le flow et la motivation intrinseque en font en réalité une boucle
vertueuse (Barthod-Prothade, 2012) : la motivation intrinseque favorise le flow, et
I’expérience du flow la renforce en retour.
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Selon plusieurs auteurs, trois conditions doivent étre rencontrées pour qu’un
individu soit plongé dans I’état de flow générateur de bien-Etre au travail (ibid.).
Pour rencontrer ces conditions, il doit :

1. percevoir que ses compétences personnelles et professionnelles lui
permettent de relever le défi auquel il est confronté ; Bakker (2005) a
recours a la notion de « balance » (d’équilibre entre le challenge et les
compétences) ;

2. étre dans I’absorption cognitive pour pouvoir accomplir avec perfor-
mance ladite activité ;

3. réaliser sa performance en produisant de la concentration, de
I’automatisation au niveau de ses gestes, du plaisir, une sensation
d’équilibre.

Les antécédents du flow ont également été étudiés par la recherche et permet-
tent de mieux cerner ses enjeux. Bakker (2005) rappelle que les ressources a dis-
position de I’'individu confronté a une activité peuvent avoir un impact sur sa mo-
tivation, son investissement et sur sa performance (Orpen, 1979 ; Hackman &
Oldham, 1980 ; Loher, Noe, Moeler & Fitzgerald, 1985 ; De Jonge, 1995 ;
Schaufeli & Bakker, sous presse ; cités par Bakker, 2005). En 1’absence de res-
sources suffisantes, ou d’un sentiment de compétence face a la tache, le flow a
moins de chance d’apparaitre. Concernant les ressources, il met en évidence le
fait qu’elles sont de diverses formes : soutien des collegues, feedback relatifs a la
performance, matériel de qualité et autonomie (Karasek, 1979 ; Demerouti, Bak-
ker, Nachreiner, & Schaufeli, 2001 ; Bakker, Demerouti, De Boer & Schaufeli,
2003a ; cités par Bakker, 2005). En ce qui le concerne, il propose dans le cadre
d’une étude centrée sur la contagion du flow d’éleves étudiant la musique par ce-
lui de leur professeur de diviser ces « job resources » en quatre catégories : le sou-
tien social des collegues, le coaching de supervision, I’autonomie et les feedback
de performance. L une des hypotheses que cette étude a confirmée est que les res-
sources a disposition des professeurs de musique ont une influence positive sur la
balance qu’ils font entre leur but a atteindre et leurs compétences, équilibre qui
contribue positivement a leur expérience de flow (figure 4).
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Figure 4. Modele du flow (Bakker, 2005)

Mesurer le flow passe par la détermination d’indicateurs de cet état. Parmi ces
indicateurs, on retrouve dans 1’échelle WOLF (WOrk-reLLated Flow scale) de
Bakker (2001 ; cité par Bakker, 2005) des items liés a ’absorption cognitive, au
plaisir au travail et a la motivation intrinseque. Bathod-Prothade (2012) a elle aus-
si recours a ’absorption en tant qu’indicateur du flow, indicateur qu’elle couple
aux émotions générées par le bien-€tre (fierté, joie, satisfaction et sentiment
d’accomplissement ; Csikszentmihalyi, 2004) pour évaluer ce dernier.

L’¢état de flow peut bien entendu s’appliquer aussi a la sphere privée et so-
ciale. Agarwal & Karahanna (2000) mettent a ce sujet en évidence qu’un individu
peut tout a fait atteindre le flow dans une activité privée sans pour autant y parve-
nir au travail.

Enfin, si le flow et I’auto-détermination sont deux composantes essentielles du
bien-€tre au travail, le bien-Etre est également 1i€ aux dimensions se rapportant a
I’organisation du travail. Ces dimensions sont au nombre de cinq d’apres le Ba-
rometre social du bien-€tre au travail des Francgais (2010 ; cité par Barthod-
Prothade, 2012) :

* bien-étre vital : relatif a la santé du travailleur ;

* bien-€étre existentiel : relatif a 1’auto-réalisation (Maslow, 1972), a la
poursuite d’un équilibre de vie et du sens dans le travail ;

* bien-étre social-relationnel : relatif au « vivre ensemble », a la qualité
des relations interpersonnelles au travail, au sentiment d’appartenance,
de reconnaissance, au soutien et au partage social ;



Rompre avec I’enseignement ? 73

* bien-étre matériel : relatif au confort physique et psychologique dans
lequel le travail exerce sa fonction ;

* bien-étre organisationnel : relatif a la fonction, aux attributions, affec-
tations, horaires, et au contexte de travail du travailleur, autant qu’a sa
situation dans sa carriere, a la situation de son entreprise/institution ou
encore aux évenements récents arrivés sur son lieu de travail.

C’est dans ’interaction entre ces dimensions de 1’organisation du travail et du
flow que se construit le bien-€tre au travail d’apres Barthod-Prothade (2012).
Ntsame Sima, Desrumaux & Boudrias (2013) mettent quant a eux en évidence
que les recherches centrées sur la qualité de vie au travail portent généralement
leur attention sur trois antécédents du bien-€tre li€s aux conditions de travail : la
justice organisationnelle (Nabatchi, Bingham & Good, 2007), les ressources et les
exigences de travail (Demerouti et al., 2001).

1.5.4 Les motivations pour la carriere enseignante

Pour comprendre les raisons qui peuvent pousser les débutants a quitter pré-
cocement la profession, avoir une connaissance des motivations qui les ont pous-
sés a s’orienter vers une carriere dans I’enseignement constitue un atout. Derriere
ces justifications se retrouvent un certain nombre d’attentes, d’aspirations, qu’il
est également intéressant de questionner une fois les diplomés entrés en fonction
dans ’enseignement. C’est en réalité a ces attentes professionnelles actualisées
que nous nous intéresserons dans le cadre de nos analyses. Toutefois, ces der-
nieres n’ayant, a notre connaissance, fait 1’objet d’aucune attention spécifique
dans le domaine de I’insertion professionnelle des enseignants, nous avons jugé
utile de présenter ici quelques issues de la recherche relative aux motifs initiaux
de choix d’études pédagogiques. Nous pensons en effet que des liens pourraient, a
terme, €tre établis entre ces deux variables. Notons que notre propos se concentre
ici sur les motivations a devenir enseignant des individus s’orientant vers la pro-
fession comme premiere carriere.

Selon Rioux & Chevrollier (2008), le choix d’une profession peut étre cons-
cient ou inconscient, et procéderait d’un triple questionnement :

1. souhaite-t-on travailler avec des humains ou avec des machines ?
2. Souhaite-t-on travailler avec des enfants ou avec des adultes ?
3. Souhaite-t-on travailler avec un groupe ou un seul individu ?

En enseignement, de nombreuses études ont mis en exergue le fait que les
motivations a entrer en carricre sont diverses (Kyriacou, Hultgren & Stephens,
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1999 ; Jarvis & Woodrow, 2005 ; Roness & Smith, 2009 ; cités par Rots et al.,
2010), mais plus souvent altruistes ou intrinséques qu’extrinséques (Postic et al.,
1990 ; Sinclair, 2008 ; Richardson & Watt, 2005 ; 2006 ; Watt & Richardson,
2007 ; Berger & D’Ascoli, 2011). Ces trois catégories renvoient au cadre théo-
rique de Kyriacou & Coulthard (2000), mais il est a noter que certains auteurs ne
distinguent pas les motivations altruistes des motivations intrinséques ; jugeant
que le désir d’aider les autres est situé dans le chef de I’individu (Berger &
D’Ascoli, 2011). Les motivations altruistes a devenir enseignant impliquent la re-
cherche d’une activité professionnelle bénéfique pour la communauté. On y re-
trouve des motifs tels que : « le désir de travailler avec des enfants ou des adoles-
cents, de les aider a réussir ou de contribuer a I’amélioration de la société. »
(ibid., p.115). Les motivations intrinseques a devenir enseignant caractérisent les
personnes guidées vers ’enseignement par leur intérét pour cette activité profes-
sionnelle, le plaisir et la satisfaction qu’ils esperent tirer de son exercice. Quant
aux motivations extrinséques a devenir enseignant, elles sont liées a la recherche
de récompenses d’ordres multiples par les individus (ibid.).

Selon Rots et al. (2010), la plupart des étudiants s’engagent dans la formation
initiale pédagogique avec une motivation plus ou moins explicite a devenir ensei-
gnant. Parmi eux, une minorité considere ces études comme un moyen d’obtenir
un diplome leur ouvrant un large éventail d’opportunités professionnelles, y com-
pris hors du champ éducatif. Pour rappel, les chercheurs ont démontré que les
étudiants qui ont commencé leurs études parce qu’ils « voulaient devenir ensei-
gnants » sont plus susceptibles d’avoir un haut niveau d’intention d’entrer en car-
riere a I’aube de leur diplomation. Leurs travaux étayent par ailleurs les issues de
Day, Elliott & Kington (2007). Toutefois, des changements dans les motivations
des étudiants peuvent intervenir au cours de leur préservice, comme nous 1’avons
vu précédemment (Rots et al., 2012). Les points d’inflexion de ces basculements
seraient, selon les auteurs, a chercher dans les interactions mettant en jeu la per-
sonne méme des €tudiants au cours de leur préparation. Plus précisément, ces in-
teractions toucheraient le besoin de développer un sentiment de compétence so-
cialement reconnu, tout comme une capacit¢ a composer avec les conditions
sociales et culturelles de travail des établissements scolaires.

Mukamurera (2011b) confirme la diversité des motivations a entrer dans
I’enseignement dans une étude basée sur une enquéte par questionnaires (N =
467) complétée par 35 entretiens d’approfondissement avec des professeurs en in-
sertion ou stabilisés dans la carriere. Ses résultats indiquent que cette motivation
qui n’est pas nécessairement innée est le plus souvent d’ordre intrinseque ou al-
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truiste chez les enseignants québécois. Cependant, certains d’entre eux portent
¢galement des signes de motivation extrinséeque, liée a des visées économiques
(salaire ; stabilit¢é de 1’emploi) ou sociales (reconnaissance). Ces conclusions
étayent un peu plus encore la littérature traitant de ce sujet. Elle ajoute que les ex-
périences positives vécues par les enseignants a 1’école, en classe et avec leurs
collegues semblent renforcer (ou diminuer) le choix professionnel des professeurs
(Mukamurera, 1998 ; Phillips & Hatch, 1999 ; Bricheno & Reid, 2002 ; cités par
Mukamurera, 2011b). Toujours d’apres cette étude, les enseignants du secondaire
seraient davantage attachés a leur discipline et motivés dans leur choix par cet
«amour » que ceux du préscolaire ou du primaire. Cette observation concorde
avec la synthese théorique de Beger & D’Ascoli (2011), et prend évidemment ra-
cine dans la définition méme de la tiche de ces enseignants. Concernant les en-
seignants du préscolaire, Mukamurera (2011b) souligne que ceux-ci mettent prin-
cipalement en avant le désir de travailler avec des enfants, alors que ceux du
primaire accordent plus d’importance aux motifs de reconnaissance sociale. Le
type de rapport que les futurs enseignants nouent avec l’enseignement, ainsi
qu’avec la formation y conduisant, influerait selon elle lui aussi sur la motivation
a enseigner. Enfin, a I’instar de nombreux chercheurs, Mukamurera défend que
les motivations intrinseques et altruistes favorisent un début de carriere plus se-
rein, I’optimisme, la persistance de 1’intérét pour I’enseignement, la ténacité a la
tache et la persévérance dans la carriere (Bazinet, 1997 ; Mukamurera, 1998 ;
Basco, 2000 ; cités par Mukamurera 2011b).

Pour conclure, ces dernicres années, plusieurs études ont pris le parti de
s’appuyer sur le modele « FIT-Choice » (pour « Factors Influencing Teaching
Choice ») de Watt & Richardson (2007) pour analyser les motivations a devenir
enseignant. Adapté du modele « Expectancy-value », le modele « FIT-Choice »
apporte une plus-value a ce domaine de recherche dans le sens ou il integre en son
sein les apports des théories sociocognitives (Berger & D’Ascoli, 2011). Ce mo-
dele présente les différents mécanismes psychologiques impliqués dans le choix
de la carricre enseignante. Il s’appuie sur 1’'idée que les individus choisissent une
profession par rapport a laquelle ils s’attentent a avoir les capacités requises, a la-
quelle ils attachent une certaine valeur, et qui ne s’associe pas a un « colt » trop
important (Watt et al., 2012). Plusieurs variables entrent en ligne de compte dans
ce processus de décision illustré par la figure 5 ; les différentes parties de ce mo-
dele travaillant ensemble a sa mise en ceuvre.

Parmi les principales variables impliquées dans le choix d’un individu de
s’orienter vers une carriere enseignante, on retrouve :
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-

Influences de Temps pour la famille
socialisation Facilité de I'emploi

Expériences passées Utilité sociale Choix d'une
dans l'enseignement Influencer le futur des enfants/adolescents carriere
et I'apprentissage

Influences sociales Travailler avec des enfant/adolescents

Dissuasion sociale

les influences de socialisation: expériences passées dans
I’enseignement/apprentissage, influences et dissuasion sociales ;

les perceptions de soi : principalement la perception de sa capacité a
enseigner ;

les valeurs attachées a I’enseignement : intrinseques (surtout le plaisir
d’enseigner), d’utilité personnelle (utilité et transférabilité de 1’emploi,
temps pour la famille, facilité de I’emploi ; qu’on peut rapporter aux
raisons d’engagement « instrumentales » extrinseques) et d’utilité so-
ciale (influence sur le futur des enfants/adolescents, amélioration de
I’équité sociale, réalisation d’une contribution sociale et travail aupres
d’enfants/adolescents ; qu’on peut lier a des raisons « altruistes ») ;

le choix de carriére par défaut (et par dépit) ;

les perceptions de la carriére enseignante : demandes de 1’emploi
(carriere d’expert, forte demande de la tiche) et bénéfices de 1’emploi
(statut social et salaire des professeurs).

4 i . N
Perceptions de soi

Perception des capacités a enseigner

.

4 ™\
Valeurs

Valeur intrinséque de la carriére

Utilité personnelle
Utilité de I'emploi
Transférabilité de I'emploi

Améliorer I'équité sociale
Réaliser une contribution sociale

enseignante

- /

/ C Carriére par défaut )

Perceptions de la carriére enseignante

Demandes de I'emploi
Carriere d'expert
Forte demande de la tache
Bénéfices de I'emploi
Statut social des enseignants
Salaire

Figure 5. Modéle FIT-Choice de Watt & Richardson (2007)

Certaines variables du modele « FIT-Choice » font immanquablement penser

a la théorie de Bandura (2003) et au concept de sentiment d’efficacité personnelle.
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1.5.5 Le sentiment d’efficacité personnelle

1.5.5.1 Définition

Issu de la théorie sociocognitive d’Albert Bandura (1977 ; 1986 ; 2003), le
concept de Sentiment d’Efficacité Personnel (SEP), ou sentiment d’auto-
efficacité, est largement répandu dans la littérature pédagogique de ces dernieres
décennies. Ce concept qui entretient des liens avec de nombreux constructs ratta-
chés a la perception qu’un individu a de lui-méme se distingue de ceux de senti-
ment de compétence ou d’estime de soi, notamment. Le concept méme de SEP
possede plusieurs facettes et a fait 1’objet de multiples définitions depuis sa créa-
tion. Afin de clarifier notre propre positionnement par rapport a celles-ci, exami-
nons ensemble ses dimensions ainsi que ses tenants et aboutissants.

En premier lieu, Hoy & Spero (2005) soulignent I’importance de marquer la
différence entre le « sentiment d’efficacité personnelle » et le « sentiment
d’efficacité général ». Alors que la premiere expression renvoie aux définitions
communes du SEP que nous aborderons plus loin, la deuxieme s’écarte de cette
représentation de 1’auto-efficacité qui nous est plus familiere. Selon les auteurs, le
sentiment d’efficacité général « appears to reflect a general belief about the po-
wer of teaching to reach difficult children and may have more in common with
teachers’ conservative/liberal attitudes towards education (Tschannen-Moran et
al., 1998; Hoy & Woolfolk, 1990; Woolfolk & Hoy, 1990). » (Hoy & Spero, 2005,
p. 347). Notons qu’en francophonie, cette précision est également mise en avant
par la recherche (Mukamutara, 2012). Si I’on se rallie a ce point de vue, le senti-
ment d’efficacité général ne peut €tre confondu avec le sentiment d’efficacité per-
sonnelle. Des issues empiriques viennent d’ailleurs étayer cette distinction con-
ceptuelle, puisque les deux dimensions du concept d’auto-efficacité apparaissent
statistiquement indépendantes au sein de I’'inventaire de Gibson & Dembo (1984),
et qu’elles n’entretiennent généralement entre elles que des corrélations faibles a
modérées (Anderson et al., 1988 ; Sakloske, Muchaluk & Randhawa, 1988 ; Bur-
ley et al., 1991 ; Moore & Esselman, 1992 ; Woolfolk & Hoy, 1990 ; Hoy &
Woolfolk, 1993 ; Soodack & Podell, 1993 ; cités par Hoy & Spero, 2005). En réa-
lité, le sentiment d’efficacité général pourrait selon Mukamutara (2012) étre rap-
proché du sentiment d’efficacité collective, concept que 1’on retrouve chez Ban-
dura lui-méme (1997), chez Lecompte (2004) ou encore chez Carré et al. (2004).
Ces derniers insistent sur le fait qu’en embrassant 1’approche sociocognitive de
Bandura, la complémentarit¢ des deux facettes de 1’auto-efficacité est évi-
dente puisque les individus « interagissent dans la réalisation de buts communs,
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partagent des conceptions, (...), construisent ensemble des projets. » (p. 41-42 ;
cités par Mukamutara, 2012, p.46). Décomposons a présent la facette individuelle
du SEP, qui restera notre seule préoccupation a partir de ce point dans cette these.

D’apres Deaudelin et al. (2002 ; cités par Mukamutara, 2012), le SEP
s’articule autour de deux dimensions internes : les attentes d’efficacité et les at-
tentes de résultat. Bandura (1977), tout comme Viau (2003) d’ailleurs, défend
I’idée selon laquelle I’engagement d’un individu dans une activité dépend de mul-
tiples déterminants (cf. infra). Plus précisément, son positionnement est que la
motivation d’une personne provient de la perception qu’elle a de sa capacité a
exécuter une action donnée (ce qui correspond aux attentes d’efficacité) et de sa
croyance sur les conséquences probables de cette action (attachée aux attentes de
résultat). De récentes recherches mettent en évidence que le sentiment de compé-
tence et d’efficacité personnelle exercent une influence sur I’efficacité effective
de I’action éducative (Le Boterf, 2004 ; Dussault et al., 2002 ; cités par Mukamu-
tara, 2009). On comprend donc toute I’importance de cultiver et de protéger les
attentes d’efficacité et de résultat chez les enseignants débutants puisqu’elles par-
ticipent a déterminer 1’investissement et la persévérance dont ils font preuve, sur-
tout face a une tache percue comme difficile (Mukamutara, 2012, p.49).

Une troisieme distinction a comprendre lorsqu’on fait appel au concept de
sentiment d’auto-efficacité est que « L’efficacité personnelle percue ne concerne
pas le nombre d'aptitudes que l'on posséde, mais ce qu'on croit pouvoir en faire
dans des situations variées. » (Bandura, 2003, p. 63). Bandura de poursuivre en
insistant sur le fait que cette estimation n’est pas toujours rationnelle et en rapport
avec les capacités réelles de 1’individu, mais qu’« Elle est plutot le résultat d'un
processus transactionnel entre l'estimation que fait la personne des exigences et
des conditions d'une tdche particuliere, des ressources qu'elle possede ou croit
posséder, et surtout de sa capacité de les utiliser adéquatement dans cette situa-
tion précise. » (ibid.).

Si nous devions a présent définir le sentiment d’auto-efficacité dans le con-
texte qui est le ndtre, nous dirions que le sentiment d’efficacité personnelle d’un
enseignant débutant renvoie a la croyance qu’il a quant a sa capacité a atteindre
ses objectifs en termes d’enseignement/apprentissage, d’engagement des appre-
nants — y compris en ce qui concerne ceux présentant des difficultés de compor-
tement ou une faible motivation scolaire —, et de gestion de la classe et de la dis-
cipline. Bien entendu, cette définition peut s’appliquer a bien des actes
professionnels de I’enseignant.
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1.5.5.2 Les sources du SEP

Le SEP est la résultante de quatre sources selon la théorie sociocognitive de
Bandura. Trois de ces sources sont internes a la personne (ou personnelles) : les
capacités de 1’individu, ses expériences actives de maitrise et ses états émotion-
nels. S’ajoute a celles-ci une source externe (ou environnementale) : la persuasion
verbale. Une troisieme catégorie de sources est adjointe aux sources internes et
externes, a savoir les sources comportementales (Mukamutara, 2012), qui naissent
au confluent de I’individu et de son environnement. Ces trois catégories de
sources sont interdépendantes (Carré et al., 2004), et leur influence relative varie
selon la situation, selon 1’individu, ou encore selon 1’événement considéré (Ban-
dura, 1986 ; Prévost-Bernier, 1994 ; cités par Mukamutara, 2012). Passant outre
le détail du contenu des deux premieres catégories de sources (personnelles et en-
vironnementales)?4, précisons que quatre types de comportements peuvent €tre
identifi€és chez un individu selon son niveau de SEP et les contingences de son
environnement (Bandura, 2003). Un niveau élevé de SEP associé a un environ-
nement stimulant tend a produire des aspirations, un engagement productif et la
réussite professionnelle. Confronté a un environnement non stimulant, un indivi-
du porteur d’un fort SEP aura tendance a développer un comportement revendica-
teur. Si ’environnement non stimulant se combine avec un faible SEP chez une
personne, celle-ci se montrera davantage résignée et apathique. Enfin, un individu
marqué par un niveau de SEP peu élevé, et constatant que dans son environne-
ment ses pairs se voient récompensés pour leurs efforts, risque de
s’autodévaloriser et de se décourager.

1.5.5.3 SEP et issues empiriques de la recherche

La recherche met en avant quelques issues intéressantes a propos du SEP.
Parmi les plus pertinentes au regard de nos propres objets d’investigations, on no-
tera que le sentiment d’auto-efficacité est en relation avec 1’enthousiasme pour
I’enseignement, le « Teaching Commitment » et la rétention des enseignants dé-
butants (Hoy & Spero, 2005 ; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2007 ; cités
par Rots et al., 2010), mais également avec la perception d’adéquation de leur
formation initiale (Darling-Hammond, Chung & Frelow, 2002). Les débutants
présentant un faible niveau de SEP ont de surcroit davantage tendance a adopter
une vision restreinte de 1’orientation professionnelle (Rots et al., 2007).

24 Le lecteur intéressé se tournera vers la syntheése de Mukamutara (2012).
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Le SEP se construisant autant au gré de la pratique qu’a travers les rétroac-
tions des pairs, on ne peut que plaider en faveur d’une forme d’induction du nou-
veau personnel qui prévoit la formation des acteurs de soutien centrée sur la pro-
tection et le développement du SEP des novices. Rots et al. (2010) renforcent un
peu plus la solidité de cette opinion en rappelant le lien direct entre le soutien de
supervision (de stage ou mentoral) et le sentiment d’auto-efficacité des étu-
diants/débutants, mis au jour par Fives, Hamman & Olivarez (2007) ou encore
Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy (2007). Plus spécifiquement, Rots et al.
(2010) soutiennent que les interactions de tutelle aident les étudiants (et les débu-
tants) a faire ’expérience de situation de maitrise de I’enseignement, de persua-
sion verbale, autant qu’elles permettent de vivre des situations d’apprentissage vi-
cariant ; ’ensemble de ces éléments contribuant a 1’établissement d’un SEP fort
chez la releve qui présenterait, selon I’OCDE (2012), un niveau de SEP inférieur
a celui des enseignants expérimentés. Au sein du panel d’expériences de maitrise
par lesquelles peuvent passer les novices pour accroitre leur SEP, il n’est selon les
auteurs d’expérience plus capitale que celle d’avoir le sentiment de faire la diffé-
rence, tant humainement que professionnellement, aupres des éleves : « Pupils
are the ones who utimately justify one’s sense of one-self as a teacher: they are
the true (legitimizing) standard by which teachers judge their professional per-
formance (see Ballet & Kelchtermans, 2008; Simons & Kelchtermans, 2008). »
(p4). Toujours selon Rots et al. (2010), I’affirmation de soi en tant qu’enseignant
compétent dépendrait quant a elle de la reconnaissance sociale, qui se matérialise
en partie dans la persuasion verbale des collegues. Une récente étude de Mukamu-
tara (2009) met malheureusement en évidence que la majorité des enseignants
considerent leur enseignement comme peu efficace durant 1’entrée en carriere et
que leur sentiment d’efficacité personnelle reste relativement faible méme apres
trois années de pratique professionnelle (tout particulicrement en ce qui concerne
la gestion de la classe).

Lorsqu’on s’intéresse comme nous a la question du choix de la carriere, cer-
tains travaux sur le SEP méritent d’€tre étudiés avec la méme attention que la
« Social Learning Theory of Career Decision Making » de Krumboltz. Ainsi, on
soulignera que Lent & Hackett (1987) défendent a ce sujet qu’avant méme
I’entrée dans la vie professionnelle, le SEP contribue a 1’orientation d’un individu
en influencant sa perception de ses opportunités professionnelles. Certaines per-
sonnes occultent ainsi des catégories enticres de professions (et donc d’études) en
raison d’un faible sentiment d’auto-efficacité dans le domaine qu’ils jugent essen-
tiel a maitriser pour quiconque peut prétendre a les exercer. Certes, cette stratégie
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mélant auto-évaluation et intuition du futur immédiat (ou protention d’apres Hus-
serl, PCIT) peut s’avérer gagnante et économiser a un individu des efforts voués a
I’échec. Néanmoins, en quelques circonstances, elle aura comme revers de
’orienter vers un choix professionnel guidé par le dépit. En effet, si nous nous in-
vestissons rarement dans une tache que nous ne nous estimons pas en mesure de
mener a bien (Bandura, 1997), le fait de ne trouver aucun sens a son activité pro-
fessionnelle apparait tout aussi néfaste a notre investissement dans celle-ci (Tardif
& Lessard, 1999 ; Gelin, Rayou, Ria, 2007 ; Périer, 2009 ; cités par Guibert &
Lazuech, 2010). Le SEP n’est fort heureusement pas une disposition acquise fi-
gée. Des recherches telles que celle de Cannon (1988) démontrent par exemple
qu'en stimulant la pensée critique d’étudiants provenant d’un milieu socio-
économique défavorisé, il est possible d’accroitre leur sentiment d’auto-efficacité
jusqu’a améliorer leurs résultats scolaires et a augmenter leur taux d’inscription a
I’Université.

1.5.6 Le sentiment d’incompétence pédagogique

A Tantithese du sentiment d’efficacité personnelle prend naissance, dans le
champ de I’éducation, le concept de sentiment d’incompétence pédagogique.
Conceptuellement, le sentiment d’incompétence pédagogique se distingue de
I’incapacité physique ou mentale et ne découle d’aucune faute professionnelle ou
déontologique (Martineau, 2008). On le définira « en fonction d’une absence ou
d’une faiblesse dans le controle de la tdche a accomplir » (Martineau, Gauthier &
Desbiens, 2000, cités par Martineau & Presseau, 2003, p.56) a partir de
I’interprétation que les enseignants eux-mémes donnent de leur maitrise profes-
sionnelle plutot qu’a partir d’une représentation normative de la compétence pro-
fessionnelle. Le sentiment d’incompétence pédagogique étant dépendant de
I’interprétation de son vécu cognitif et émotionnel par I’enseignant (ibid.).

Le sentiment d’incompétence pédagogique se construit (et s’exprime) au
cours d’activités aussi bien pré-actives (planification didactique, préparation de
cours, etc.), qu’interactives (prestations) et post-actives (€valuation des apprentis-
sages et de son action) (Gauthier, Desbiens & Martineau, 1999). Il n’est pas rare
que les enseignants débutants croient en leur incompétence pédagogique du fait
des difficultés qu’ils peuvent rencontrer aussi bien en classe (surtout dans la rela-
tion avec les éleves) que lors d’activités extra-scolaires (Tardif & Lessards,
1999). Le manque de maitrise de la matiere a enseigner ou encore les difficultés
d’adaptation au nouveau milieu de travail (Martineau & Presseau, 2003) peuvent
¢galement avoir un impact sur ce sentiment.
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1.5.7 La formation des enseignants en Haute Ecole

En Fédération Wallonie-Bruxelles, la formation initiale des enseignants du
maternel, du primaire et du secondaire inférieur est organisée par les catégories
pédagogiques des Hautes Ecoles (anciennement appelées « Ecoles Normales »).
Cette formation est principalement régie par la mise en application de deux Dé-
crets, méme si d’autres textes I€égaux completent certains de leurs aspects?3.

Le premier, datant de 1995, fixe I’organisation de I’enseignement supérieur de
la Communauté francaise de Belgique en Hautes Ecoles. Ce décret définit la
Haute Ecole en tant qu’ « institution d'enseignement supérieur, organisée ou sub-
ventionnée par la Communauté francaise, dispensant hors Université un ensei-
gnement supérieur de type court, de type long ou des deux types a l'exception des
études organisées par les Instituts supérieurs d'Architectures et les Ecoles supé-
rieures des Arts selon les modalités prévues par le présent décret; » (Article 1¢).

Le deuxieme Décret, promulgué en 2001, concerne plus spécifiquement la
formation initiale des personnels de I’éducation que sont les instituteurs présco-
laires, les instituteurs primaires, et les agrégés de I’enseignement secondaire infé-
rieur, dont la formation est assurée en trois ans (enseignement supérieur de type
court). Il établit les treize compétences a maitriser au terme de la période de pré-
service et les axes auxquels elles se rapportent : socio-culturel (120h y sont con-
sacrées au minimum durant la formation), socio-affectif (120h), disciplinaire et
interdisciplinaire (120h), pédagogique (180h), scientifique (45h), savoir-faire
(780h) et développement de 1’identité professionnelle (80h).

Les enseignements dispensés aux étudiants se regroupent sous la forme
d’activités interdisciplinaires en grands groupes (activités de type A ; 210h au
moins), en groupes disciplinaires (activités de type B) et en groupes disciplinaires
restreints dans le cadre d’ateliers de formation professionnelle et de séminaires a
orientation pratique (activités de type C). Une marge de liberté de 120h est laissée
aux Hautes Ecoles pour compléter cette formation par des activités choisies en
toute autonomie. Durant cette formation, les €tudiants suivent des cours « théo-
riques » a charge des « maitres assistants » des Hautes Ecoles, mais des conven-
tions entre les institutions de formation pédagogique et des établissements sco-
laires leur permettent également de réaliser des stages sur le terrain sous la
direction d’enseignants en exercice appelés « maitres de stages » (480h au mini-
mum, auxquelles s’ajoutent les 300h d’atelier de formation professionnelle). Afin

25 Nous pensons au Décret du 2 juin 2006 se rapportant aux grades académiques délivrés par les Hautes
Ecoles organisées ou subventionnées par la Fédération Wallonie-Bruxelles.
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d’obtenir leur certification, les candidats enseignants doivent par ailleurs réaliser
un Travail de Fin d’Etudes constituant le volet réflexif de leur préparation a
I’enseignement.

Comme dans de nombreux autres systemes éducatifs (Baillauques & Breuse,
1993 ; Gervais, 1999), les enseignants diplomés en Belgique francophone sont as-
sez critiques vis-a-vis de la formation initiale qui leur a été dispensée (De Stercke
et al., 2010). La distance entre cette formation et la réalité du terrain est généra-
lement en cause (Fiiller, 1969 ; Huberman, 1989a ; Gervais, 1999 ; Eurydice,
2002 ; Mukamurera, 2004/2008 ; Martineau, Presseau & Portelance, 2005), alors
que les opportunités de mise en pratique en contexte «réel » sont considérées
comme 1’élément le plus important de leur préparation a 1’enseignement par les
étudiants fréquentant les institutions de formation initiale pédagogique (Franke &
Dahlgren, 1996 ; Zanting, Verloop, Vermunt & Van Driel, 1998 ; cités par Rots et
al., 2007). Cet état de fait peut paraitre inqui€tant dans le sens ou certaines re-
cherches ont mis en évidence une corrélation positive entre le sentiment d’avoir
été bien préparé a I’entrée en carriere (au moment de celle-ci) des enseignants et
leur intention d’y rester (Darling-Hammond et al., 2002 ; LaTurner, 2002). Rots
et al. (2007) étayent ce résultat en ajoutant qu’une relation directe et indirecte
existe entre le préservice et le « Teaching Commitment » des étudiants diplomés
de la formation pédagogique. Nous abondons dans le sens des auteurs en défen-
dant que D’attrait pour et I’investissement dans/de 1’enseignement peuvent étre en-
couragés (ou non) par la formation initiale étant donné qu’elle « (...) est le lieu ul-
time, avant l’entrée en service, de socialisation professionnelle et de construction
identitaire. » (Mukamurera, 2011b, p. 41). Selon d’autres recherches, le soutien
prodigué en formation initiale sous forme de supervision augmenterait la rétention
des étudiants au cours de celle-ci (Shelton, 2003 ; cité par Rots et al., 2007), mais
aussi leur propension a s’insérer dans I’enseignement une fois diplomés (Stok-
king, Leenders, De Jong & Van Tartwijk, 2003 ; cités par Rots et al., 2007). Ces
résultats mettent en évidence la nécessité d’accorder de I’'importance aux diffé-
rentes composantes de la préparation professionnelle des enseignants, y compris
humaines, et posent la question de la formation des formateurs des futurs ensei-
gnants. Ces formateurs ont en effet une responsabilité de poids a assumer
puisqu’ils représentent, a coté de leurs collegues maitres de stage et maitres de
formation professionnelle, des modeles d’identification pour les étudiants 8 méme
d’influer sur leur sentiment de compétence et leur estime de soi (Rots et al.,
2007). Enfin, diverses études suggerent que les professeurs qui débutent dans
I’enseignement secondaire seraient davantage touchés par les phénomenes
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d’usure et de décrochage précoce que leurs collegues du fondamental (Billingsley,
1993). A la base, Rots et al. (2007) mettent de surcroit en évidence chez eux un
plus faible attachement a I’enseignement ainsi qu’un sentiment d’avoir été moins
bien préparés a enseigner que leurs collegues du fondamental. Le niveau
d’enseignement auquel les étudiants seraient ainsi préparés, et le type de prépara-
tion qui leur est ipso facto prodigué, méritent donc toute ’attention des cher-
cheurs, tout particuliecrement dans le contexte Belge francophone ou se multiplient
les possibilités de parcours de formation (Beckers, 2008).

Signalons qu’a I’heure ou nous écrivons ces lignes, une réforme de
I’enseignement supérieur est en cours en Fédération Wallonie-Bruxelles. Adopté
par le Parlement le 6 novembre 2013, le Décret redéfinissant le paysage de notre
enseignement supérieur pose la premiere pierre de la transformation de la forma-
tion initiale des enseignants dans notre systeme éducatif. La potentielle masterisa-
tion de cette formation, qui n’est pas évoquée dans le texte, suscite elle aussi de
nombreux questionnements dans le monde scolaire.



Chapitre I1.

APPORTER SA TOUCHE PERSONNELLE







Méthodologie générale

Appliquez-vous a garder en toute chose le juste milieu.

Confucius

Cette section de notre these de doctorat s’attache a décrire avec la meilleure
transparence les conditions dans lesquelles nos investigations ont été réalisées,
notre posture et nos méthodes de recherche, ainsi que les questions qui sous-
tendent nos travaux. Afin de guider le lecteur a travers les multiples études qui
constituent le volet empirique de notre recherche doctorale, un plan les présentant
dans les relations qu’elles entretiennent les unes avec les autres est aussi proposé.
Il va sans dire qu’en matiere de recherche, toute méthodologie possede ses forces
et ses faiblesses. Privilégier une approche plutdt qu’une autre releve de la liberté
du chercheur ; liberté toutefois relative puisque canalisée par sa formation, son
background et la sensibilité qui est la sienne quant a ’appréhension du probléeme
considéré (Schensul & Schensul, 1992 ; Van der Maren, 1995). A la multiplicité
des méthodes mobilisables s’ajoute dans notre contexte la complexité de I’objet
de questionnement. Comme nos contemporains, nous avons donc été€ contraints a
un certain nombre de choix quant a nos objectifs et moyens d’investigation. En
nous intéressant essentiellement aux facteurs individuels de persévérance précoce
en enseignement, nous prenons le contre-pied des recherches centrées sur les ori-
gines systémiques de 1’abandon des enseignants débutants. En aucun cas nous ne
prétendons a la supériorité d’un positionnement par rapport a 1’autre, chacun je-
tant un regard particulier sur une facette d’une méme problématique : la rétention
des enseignants débutants. Nous insistons également sur le fait que les issues de
nos travaux ne prennent tout leur sens que dans leur confrontation avec la littéra-
ture scientifique existante, y compris hors du champ des Sciences de 1’éducation.
Nous voulons croire que la double ouverture de notre recherche — interne, dans
son design, et externe, dans son appel a la discussion — participe a la préserver
d’une lecture simpliste du phénomene étudié.
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1.1 Contexte de recherche

La présente recherche s’inscrit dans le contexte de 1’enseignement en Fédéra-
tion Wallonie-Bruxelles. Les travaux originaux présentés dans le cadre de cette
these de doctorat sont plus précisément li€s a I’insertion professionnelle des en-
seignants débutants issus d’institutions de formation initiale pédagogique non
universitaires ; autrement appelées Hautes Ecoles. Ces institutions forment les fu-
turs enseignants des niveaux préscolaire, primaire et secondaire inférieur.

Notre recherche est la résultante d’un partenariat institutionnel entre
I’Université de Mons et deux Hautes Ecoles situées en province de Hainaut. Pour
cette raison, les participants a nos prises de données ont été recrutés au sein du
bassin de diplomés de leurs implantations pédagogiques. Une troisiecme Haute
Ecole a été rattachée au projet afin que soit couvert I’ensemble des réseaux
d’enseignement organisés et subventionnés par la Fédération Wallonie-Bruxelles
(réseau officiel organisé, réseau officiel subventionné, réseau libre confessionnel
subventionné).

Sur le plan de la politique éducative, nos travaux entrent dans le cadre de la
Déclaration de politique communautaire 2010-2014 de la Communauté frangaise
de Belgique, dont la section 3.3.2. met en exergue la nécessité d’une facilitation
de I’entrée en carricre enseignante. Il y est ainsi stipulé qu’une assistance devrait
étre apportée aux enseignants novices, selon diverses orientations et modalités :

* tutorat par un pair expérimenté, orienté vers la consolidation des acquis
professionnels et I’aide a ’intégration au sein de 1’équipe-école ;

* soutien du service d’inspection et par le Service et les cellules de Con-
seil et de soutien pédagogique ;

* adaptation des formations en cours de carriere aux spécificités de
I’entrée en carriere ;

* soutien aux initiatives de partage et de mutualisation des outils pédago-
giques ;

* mise en place d’un systeme équitable d’attribution des horaires, cours
et groupes-classes entre enseignants débutants et expérimentés.

Plus largement, nous nous inscrivons dans les finalités de la Déclaration de
Lisbonne (European University Association, 2007) dans son point 10 : « En col-
laboration avec des institutions publiques et/ou privées, elles (les universités)
doivent étudier la maniere d’offrir systématiquement des services d’orientation et
d’insertion professionnelle a leurs étudiants. » (p.10).
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1.2 Approche méthodologique et plan de recherche

A I’époque qui est la nétre, il est nombre de domaines dans lesquels la raison
et I’expérience ont poussé I’Homme a se départir d’une approche dualiste pour
adopter une « voie du milieu » substituant 1’articulation a I’opposition. La pré-
sente recherche entre dans la droite lignée de cette philosophie postmoderne de
réconciliation épistémologique entre nomothétisme et herméneutique, entre posi-
tivisme et phénoménologie, ou encore entre démarche a priori et démarche a pos-
teriori (Despret, 1996 ; Pourtois & Desmet, 2007). Ainsi, si notre these de docto-
rat adopte une structure générale hypothético-déductive et poursuit un enjeu de
création de connaissances (Van der Maren, 1995), celle-ci fait place a la question
du sens grace a son pluralisme méthodologique (Price & Barel, 1980 ; Schensul,
1985 ; Patton, 1988 ; cités par Lefrancois, 1997) et assume son caractere écolo-
gique. Elle s’écarte par ailleurs des rivages de la recherche fondamentale pure
(OCDE, 2002) pour intégrer une dimension pragmatique dans ses perspectives.

Quatre études constituent la charpente de notre recherche doctorale. Ces
¢tudes privilégient des méthodes soit quantitatives, soit qualitatives, soit integrent
leurs atouts respectifs dans un dialogue d’enrichissement mutuel. Pour poser ces
choix méthodologiques déterminants, nous nous sommes inspirés du questionne-
ment que Pitman & Maxwell (1992) considerent comme incontournable dans le
domaine de la recherche qualitative évaluative, mais qui s’applique en réalité a
toute entreprise de recherche : « First, what is the empirical unknown in this si-
tuation? That is, what do (we) want to find out that is different from what (we) al-
ready know? Second, what is the best procedure for generating that information?
That is, what constellation of methods will produre the kind of information that
will adress these questions and concerns? » (p.761).

Notre premicre étude, intitulée Une typologie de professeurs entrants (pp.
123-138), s’intéresse a la possible existence de différents profils chez les diplo-
més du préscolaire, du primaire et du secondaire inférieur issus des Hautes Ecoles
de la province belge de Hainaut. Cette étude descriptive (Pourtois, Desmet & La-
haye, 2001) qui constitue le point d’entrée de notre réflexion doctorale prend ap-
pui sur une méthodologie quantitative (N=462).

La deuxieme étude de notre these de doctorat, Des profils d’enseignants débu-
tants ? (pp. 139-227), prolonge la précédente étude en venant enrichir et discuter
ses conclusions. Concretement, les profils de professeurs entrants congus lors de
I’étude 1 sont mis a I’épreuve apres insertion en emploi de plusieurs sujets choisis
pour leurs profils contrastés. Cette étude s’appuie cette fois sur une méthodologie
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mixte. Le paradigme du volet quantitatif est descriptif (ibid.), alors que celui du
volet qualitatif est compréhensif (ibid.). Dans le deuxieme volet, notre démarche
vise a percer le sens des phénomenes complexes étudiés en partant de la percep-
tion des acteurs impliqués dans ceux-ci (Van der Maren, 1995 ; Deslauriers & Ké-
risit, 1997). La méthode d’analyse retenue pour atteindre cet objectif herméneu-
tique est I’analyse de contenu (N=15).

La troisieme étude de cet ouvrage, Des facteurs de persistance ? (pp. 229-
260), propose un essai d’explication de I’intention de persister des professeurs en-
trants en s’appuyant sur une méthodologie quantitative (N=462). Son paradigme
est, comme son but le révele, explicatif (Pourtois et al., 2001), et les variables
prédictrices auxquelles elle a recours sont directement issues de 1’étude 1.

La quatrieme étude, Décrypter I’abandon (pp. 261-311), conclut notre these
de doctorat avec une analyse consacrée a I’abandon des enseignants débutants
dans le contexte de I’enseignement fondamental et secondaire inférieur de la Fé-
dération Wallonie-Bruxelles. La mise en évidence de différents types de situations
de décrochage y est poursuivie selon un paradigme descriptif (ibid.) (N=235).

Ces quatre études ont été pensées comme une seule et méme investigation
scientifique, en considérant le critere de consistance programmatique de Van der
Maren (1995). A ce titre, les choix posés au cours de leur réalisation devaient ga-
rantir la cohérence globale de notre recherche. Un tel design constitue un avan-
tage indéniable pour la discussion interne de nos résultats. La figure 6 achévera de
lever le voile sur I’architecture de notre recherche.

DES FACTEURS DE PERSISTANCE ?

(Descriptif, Quantitatif) (Explicatif, Quantitatif)
Etude 1 Etude 3
N=462 N=462

o — —

4

(Descript/Compr, Mixte) (Descriptif, Quantitatif)
Etude 2
N=15 N=235

" PERSPECTIVES

Recherche
Formation
Induction

Figure 6. Plan de recherche
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1.3 Déroulement de la recherche

Dans cette section, il est question pour nous de rendre le plus intelligible et
transparent possible notre processus de recherche. Nous poursuivons par la une
forme de qualité épistémologique que Pourtois et al. (2001) appellent validité de
reliance : « (...) la validité de reliance est essentiellement centrée sur la dé-
marche de questionnement et son développement dans la recherche. » (p.49).
Dans cette optique, I’attention portée aux points charnieres de la recherche est ca-
pitale puisqu’elle doit garantir la scientificité du processus de création de connais-
sance dans lequel s’engage le chercheur, autant que la validité du produit de ses
observations. Il est également de grande importance de ne négliger aucun de ces
points au profit d’un autre, et d’assurer leur articulation (ibid.).

Bien que le déroulement de notre recherche soit exposé selon une logique
chronologique, sa mise en ceuvre respecte une démarche itérative et rétroative
(ibid.). De fréquents va-et-viens ont ainsi nourri chacune de ses étapes, entrainant
la constante restructuration de nos questionnements.

Enfin, nous tenons a préciser que si plusieurs moments clefs de notre proces-
sus de recherche ont €t€ marqués par des initiatives de collaboration, celle-ci ne
peut étre qualifiée de recherche collaborative (Lefrangois, 1997) ou participative
(Anadoén, 2007). Nous avons effectivement, autant qu’il se peut, pris en charge
seul la gestion et la réalisation du versant scientifique de nos activités doctorales.
Nos contacts avec nos partenaires des Hautes Ecoles, étudiants, etc. ont été ponc-
tuels, et d’ordre coopératif.

1.3.1 La phase préparatoire : 2010-2011

Officiellement, I’entame de notre recherche intervient avec la signature des
accords de collaboration entre 1’Université de Mons et les Hautes Ecoles parte-
naires de ce projet de these de doctorat. Cette convention prenait effet le 9 sep-
tembre 2010, pour une durée de quatre années. Cependant, les racines de cette en-
treprise scientifique sont a rechercher plus en amont, dans notre participation a
une recherche-action subventionnée par le Ministere de 1’enseignement obliga-
toire intitulée « Dynamiser I’insertion professionnelle des enseignants débutants
du secondaire ». En effet, en tant que coordinateur de cette recherche-action, nous
avons constaté a son terme 1’étendue des questions auxquelles notre équipe inte-
runiversitaire n’avait pu répondre dans un délai aussi court qu’un an. De 1a est né
notre désir de porter plus loin nos investigations dans le domaine de I’insertion
professionnelle, désir rendu possible par 1’obtention de notre bourse de doctorat.
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La premiere étape de notre démarche fut de compléter la revue de littérature
que nous avions ébauchée dans le rapport final de la recherche-action susmen-
tionnée (De Stercke et al., 2010). En constituant une synthese la plus exhaustive
possible des recherches francophones et anglo-saxones relatives a 1’insertion pro-
fessionnelle des enseignants débutants et a la question de la persévérance précoce
dans la carriere, nous avons établi un socle stable pour nos questionnements. Les
zones d’ombre identifiées dans la littérature, mis en perspective avec les données
auxquelles nous pourrions accéder par le biais de nos partenaires institutionnels,
nous ont guidé dans la rédaction de questions de recherche générales. Cette phase
préparatoire de notre recherche a également ét€ pour nous 1’occasion de nouer des
rapports avec nos partenaires des Hautes Ecoles ainsi qu’avec un certain nombre
d’experts nationaux et internationaux du domaine ; ces partenariats internes et ex-
ternes (Crow, Levine & Nager, 1992) étant indispensables a la concrétisation
d’une recherche portant sur une réalité aussi complexe.

Sur la base de cette double assise, nous avons pu poser des choix méthodolo-
giques raisonnés. Ces choix ont donné naissance a un plan de collecte de données
qui se reflete dans les phases d’application et d’analyse/interprétation détaillées
plus loin. II est a noter que le versant qualitatif de notre recherche a véritablement
été articulé avec notre méthodologie quantitative en 2012-2013, quand bien méme
nous avions envisagé sa possible réalisation des les prémisses du projet.

Qui dit méthodologie, dit échantillonnage. Dans le cas de nos études, deux
modalités d’échantillonnage ont été utilisées : 1’échantillonnage occasionnel
(études 1, 3 et 4) et I’échantillonnage théorique (étude 2). Ces choix sont révéla-
teurs des contraintes institutionnelles et pratiques relatives a la mise en ceuvre de
notre plan de collecte de données, tout comme de notre volonté de dépasser ces
contraintes en multipliant les sources d’informations et les moyens permettant de
les recueillir ; ce que Pourtois et al. (2001) appellent triangulation des sources et
triangulation méthodologique.

Partant de nos orientations méthodologiques et des échantillonnages envisa-
gés, nous avons ensuite congu nos instruments de prise de données en collabora-
tion avec des personnes porteuses d’une expertise pertinente et complémentaire a
la notre pour cette tache (Schensul & Schensul, 1992).

Une fois ces instruments mis au point par un processus d’incrémentation ité-
ratif et participatif, nous avons évalué leur fiabilité en suivant les procédures dé-
taillées plus loin.
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1.3.2 La phase d’application : 2011-2013

La phase d’application de notre recherche recouvre la diffusion de nos en-
quétes par questionnaires aupres des étudiants finissants de nos Hautes Ecoles
partenaires, en juin 2011 et juin 2012. Ces deux collectes de données quantitatives
ont ensuite €té complétées par un recueil qualitatif en 2013. Comme nous le ver-
rons plus loin, ce recueil a été guidé par les résultats de nos €tudes 1 et 3.

1.3.3 La phase d’analyse/interprétation : 2013-2014

Entamée des le début de I’année 2013, I’analyse des résultats de nos études
s’est orchestrée de maniere logique et non chronologique. Si notre étude 1 consti-
tue bien le socle de notre recherche doctorale, son analyse a été suivie par celle de
I’étude 3 avant que ne soient traités les résultats de 1’étude 2. Ceci s’explique,
pour rappel, par le fait que notre étude 2 s’inscrit dans le prolongement de ces
deux études. Elle mobilise non seulement une méthodologie différente, mais de
plus, les sujets auxquels elle fait appel tout comme les questions auxquelles elle
vise a répondre ne pouvaient €tre identifiés avant I’issue de 1’étude 3. La derniere
étude a avoir été complétée est I’étude 4. C’est a son terme que nous avons enfin
pu considérer ’ensemble de nos résultats dans une perspective d’interprétation
globale.

1.3.4 La phase communication : 2012-

Si notre démarche de recherche n’a pris (temporairement) fin qu’avec la fina-
lisation du document que vous avez actuellement sous les yeux, certains résultats
qui y sont présentés ont fait I’objet de communications orales et écrites des 2013.
Un premier article a ainsi été tiré de notre étude 1 et est paru dans le numéro e-
299 de la revue Education et Formation. Un deuxieéme, centré sur les résultats de
notre étude 3, a été accepté pour publication par la revue Formation et Profession.
Enfin, un autre a été€ rédigé pour les Cahiers pédagogiques sur la base d’un extrait
de notre étude 2. En matiere de communication orale, des résultats partiels de nos
enquétes par questionnaires ont notamment été présentés lors du Congres de
I’AIPU de 2012 a I’Université de Québec a Trois-Rivieres ainsi qu’au Congres
International en Education du Crifpe en mai 2013 a I’Université de Montréal.
D’autres occasions d’échanges doivent suivre dans I’optique de partager notre ré-
flexion sur la problématique de la persévérance précoce dans la carriere ensei-
gnante, mais aussi pour soumettre nos travaux a la critique rationnelle publique
(Habermas, 1987 ; 1995 ; cité par Pourtois et al., 2001).
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1.4 Questions de recherche

Dans cette these de doctorat, le fil rouge de notre questionnement réside dans
I’analyse du phénomene d’abandon/persévérance précoce en enseignement. Bien
que la problématique de la rétention des enseignants débutants soit centrale dans
le domaine de I’insertion professionnelle, elle oppose par sa complexité une résis-
tance farouche a la communauté scientifique. Afin d’apporter notre contribution a
la réflexion qu’elle suscite sur le plan international, nous avons choisi de
I’observer sous plusieurs angles. Chaque regard que nous posons sur le phéno-
mene d’abandon/persévérance des enseignants débutants est guidé par des inter-
rogations qui lui sont propres, mais qui nous permettront, au final, de répondre a
cette question d’ordre général : « Pour quelles raisons les enseignants détenteurs
d’un diplome pédagogique de Haute Ecole perséverent-ils dans la profession ou
I’abandonnent-ils au cours de leurs premieres années de carriere ? »

Etude 1. Une typologie des professeurs entrants

Question principale

1. Quels sont les profils de professeurs entrants de la releve enseignante issue des Hautes
Ecoles ?

Question secondaire

1.1. Quelles variables propres a chaque dimension de notre typologie caractérisent le mieux
les profils de professeurs entrants mis en exergue par nos analyses ?

Etude quantitative descriptive

Etude 2. Des profils d’enseignants débutants ?

Questions principales
Volet quantitatif :

2. Comment évolue le profil de professeurs entrants des Hautes Ecoles une fois ceux-ci en-
trés en fonction dans 1I’enseignement ?

Volet qualitatif :

2.1. Quelles conceptions du « Teaching Commitment » sont les plus représentées chez les
enseignants débutants ?

2.2. En quoi consistent les attentes professionnelles des enseignants débutants ?
2.3. Sur base de quelles dimensions les débutants définissent-ils leur auto-efficacité ?

2.4. Quels sont les motifs de persévérance dans la profession des débutants ?
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Question secondaire
Volet quantitatif :

2.5. Le sentiment d’auto-efficacité des novices, peu discriminant a leur sortie de la forma-
tion initiale, acquiert-il un caractere plus contrasté une fois ceux-ci insérés en emploi et so-
cialisés professionnellement ?

Etude mixte descriptive et compréhensive

Etude 3. Des facteurs de persistance ?

Question principale

3. Quelles dimensions et variables permettent d’expliquer 1’intention de persister dans la
profession des professeurs entrants issus des Hautes Ecoles ?

Questions secondaires

3.1. Quelles dimensions et variables permettent d’expliquer ’intention d’entrer en carriere
des professeurs entrants issus des Hautes Ecoles ?

3.2. Quelles dimensions et variables permettent d’expliquer 1’intention de persister dans la
profession des professeurs entrants issus des Hautes Ecoles appelés a enseigner au niveau
fondamental ?

3.3. Quelles dimensions et variables permettent d’expliquer 1’intention de persister dans la
profession des professeurs entrants issus des Hautes Ecoles appelés a enseigner dans le se-
condaire inférieur ?

Etude quantitative explicative

Etude 4. Décrypter I’abandon

Question principale

4. Quelles réalités se cachent derriere 1’« abandon » des enseignants débutants ?

Questions secondaires

4.1. Quelles sont les caractéristiques des diplomés de notre échantillon insérés en emploi a
nos différents temps de mesure ?

4.2. Quel impact peut avoir la poursuite d’études universitaires en Sciences de 1’éducation
par les diplomés des Hautes Ecoles sur les statistiques d’« abandon » précoce de la profes-
sion ?

Etude quantitative descriptive
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1.5 Echantillonnages

Notre recherche s’appuie sur deux populations complémentaires faisant par-
fois 1’objet d’amalgame dans la littérature : les professeurs entrants — dont
I’expérience professionnelle ne s’appuie que sur les stages qu’ils ont réalisés au
cours de leur formation initiale — et les enseignants débutants — qui quant a eux
ont au moins une fois exercé leur fonction dans un établissement scolaire depuis
qu’ils ont obtenu leur accréditation a I’enseignement.

Les modalités de recrutement des sujets extraits de ces populations peuvent
étre divisées en deux catégories qui sont celles de I’échantillonnage occasionnel
pour les professeurs entrants et celle de 1’échantillonnage théorique pour les en-
seignants débutants. Ces choix s’appuient sur nos objectifs de recherche autant
que sur les contraintes de réalisation de nos investigations. D’Hainaut (1975) dé-
finit I’échantillon occasionnel comme un « extrait de [’'univers des sujets suivant
une procédure d’extraction guidée par des motifs de commodité et par précaution
d’éviter l’inclusion de certains facteurs des sélections susceptibles de faire diffé-
rer la valeur du caractére observé dans 1’échantillon par rapport a sa valeur
dans la population de référence » (p. 33). Cette procédure d’échantillonnage entre
en cohérence avec notre volonté de ne privilégier aucune caractéristique spéci-
fique pour sélectionner les sujets de nos études 1, 3 et 4. Précisons toutefois que
notre décision d’étendre notre recherche aux enseignants diplomés des sections
préscolaire, primaire et AESI des Hautes Ecoles participantes nous a poussé a as-
surer une forme d’équilibre de représentation des sujets a ce niveau. Pour cette
raison, notre échantillonnage occasionnel tend a se rapprocher d’un échantillon-
nage par quotas selon les indications de Van der Maren (1995). En ce qui con-
cerne les enseignants débutants de notre deuxieme étude, ceux-ci ont été recrutés
a partir de leur profil de professeur entrant établi dans le cadre de 1’étude 1 ainsi
qu’en fonction du niveau d’enseignement associé a leur diplome. Cet échantillon-
nage peut donc étre qualifié de théorique ou raisonné. Les sujets qui constituent
ce type d’échantillon sont en effet non seulement choisis parce que les « caracté-
ristiques qu’ils posséedent permettent d’espérer obtenir efficacement une informa-
tion pertinente. » (Van der Maren, 1995, p.383), mais aussi dans la perspective
d’assurer la diversité de cette information, comme le recommandent Glaser &
Strauss (1967) : « In trying to reach saturation he (I’échantillonnage théorique)
maximizes differences in his groups in order to maximize the varieties of data
bearing on the category, and thereby develops as many diverse properties of the
category as possible » (p.62).
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La taille des échantillons mobilisés pour mettre a 1’épreuve nos questions de
recherche dépend des besoins des analyses envisagées. Pour ce qui est de nos ana-
lyses quantitatives, qui nécessitaient un minimum de représentativité de notre
échantillon, I'effectif total varie entre 235 et 462 sujets. En ce qui concerne
I’étude 2 dont la méthodologie est principalement qualitative, 15 sujets ont €té re-
crutés.

Le tableau 5 offre une vision globale des populations de référence, des échan-
tillons mais aussi des outils de prise de données relatifs a chacune des quatre
¢tudes de notre recherche doctorale.

Populations Echantillons (N) Instruments Etudes
Professeurs entrants 462 Questionnaire 1
Enseignants débutants 15 Guide d’entretien 2
Professeurs entrants 462 Questionnaire 3
Enseignants débutants 235 Listings 4

Tableau 5. Vue d’ensemble des échantillons et instruments de la recherche

1.5.1 Description des échantillons2¢

Comme nous 1’avons vu, notre recherche s’intéresse a deux populations : celle
des professeurs entrants et celle des enseignants débutants. Les échantillons tirés
de ces populations sont composés de sujets issus des mémes institutions de forma-
tion initiale, et diplomés au cours de deux années académiques consécutives
(2010-2011 et 2011-2012). Pour autant, tous n’ont pas participé a I’ensemble des
études réalisées dans le cadre de notre thése de doctorat. Ainsi, Si certains se re-
trouvent impliqués dans nos quatre études, d’autres n’ont par exemple pas été re-
tenus pour notre étude 2 (N=15; cohortes de 2011 et 2012) ou notre étude 4
(N=235 ; cohorte de 2011 uniquement).

1.5.1.1 Echantillon mere (études 1 et 3)

Notre échantillon mere se compose de 462 professeurs entrants diplomés de
trois Hautes Ecoles pédagogiques situées en province de Hainaut (Belgique). Ces
individus ont recu leur accréditation a I’enseignement, soit en juin/septembre
2011, soit en juin/septembre 2012.

26 Dans le but d’éviter toute redondance dans le texte, nous avons jugé utile de décrire notre échantillon mere
dans ce point de notre partie méthodologie générale. Les échantillons des études 2 et 4 sont quant a eux pré-
sentés dans la section « méthodologie » de ces études.
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La cohorte de 2011 comptait 307 dipldmés belges?”. Parmi eux, 235 ont parti-
cipé a I’enquéte par questionnaires a la base des analyses de nos études 1 et 3 (soit
77%). La cohorte de 2012 était quant a elle constituée de 340 diplomés belges,
dont 227 ont répondu a notre enquéte initiale (67%). La moyenne de ces taux de
participation s’élevant a 72%, on peut raisonnablement penser qu’en dépit du ca-
ractere occasionnel de notre échantillonnage, les résultats des études 1, 3 et 4
(cette derniere se centrant sur la cohorte de 2011) sont représentatifs pour
I’ensemble des individus diplomés par les Hautes Ecoles participantes entre juin
2011 et septembre 2012. A titre indicatif, 2 619 titres pédagogiques de bachelier
ont été délivrés en Fédération Wallonie-Bruxelles a la fin de I’année académique
2010-2011 (Indicateurs de 1’enseignement, 2013).

La répartition des sujets dans les trois réseaux d’enseignement organisé
(Communauté francgaise) et subventionnés (Officiel subventionné et Libre subven-
tionné) par la Fédération Wallonie Bruxelles est illustrée en figure 7. On constate
a sa lecture que les répondants se répartissent relativement équitablement entre
ces trois réseaux. Dans le réseau de la Communauté frangaise, 177 diplomés
(38.30%) de deux implantations pédagogiques de la Haute Ecole participante ont
répondu a notre enquéte. Dans le réseau Officiel subventionné, 160 (34.60%) di-
plomés d’une implantation ont complété nos questionnaires. Le réseau Libre sub-
ventionné est quant a lui représenté par 125 diplomés (27.06%) d’une seule im-
plantation pédagogique. S’il fallait comparer cette répartition avec la répartition
des « équivalents temps-plein » en Fédération Wallonie-Bruxelles, tous niveaux et
types d’enseignements confondus, nous pourrions dire que le réseau Officiel sub-
ventionné tient un place semblable a la réalité de notre systeme éducatif et que le
réseau de la Communauté francaise est sur-représenté (d’environ 20%) dans notre
échantillon, au détriment du réseau Libre subventionné (ibid.).

21,06 %
B 0RO ®cF

Libre

34,63 %

Figure 7. Réseau de provenance (FI) des sujets

27 Les diplomés étrangers (Frangais) ont été exclus de nos analyses car leur possible retour dans leur pays
apres diplomation aurait indéniablement biaisé nos observations.
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Sans grande surprise, notre échantillon mere est majoritairement constitué de
femmes. En effet, il compte 415 professeures entrantes (89.80%) contre seule-
ment 47 professeurs entrants (10.20%) (figure 8). Cette situation est cohérente
avec le paysage de I’enseignement en Fédération Wallonie-Bruxelles, au sein du-
quel on retrouve 97.00% de femmes dans le préscolaire, 81.00% dans le primaire
et 65.50% dans le secondaire (Indicateurs de I’enseignement, 2013).

Interrogés quant a leur civilité, les sujets de notre échantillon se déclarent cé-
libataires a 91.60% (n=414). Seuls 4.90% (n=22) sont cohabitants de fait, 2.40%
(n=11) cohabitants 1égaux et enfin 1.10% (n=5) mariés. Le statut de célibataire
n’excluant pas le fait d’avoir un(e) compagnon(e), nous avons interrogé les ré-
pondants en couple (n=130) sur I’activité professionnelle de leur conjoint. Dans
73.84% (n=96) des cas, leur conjoint travaillait, les 26.16% (n=34) restant étant
par élimination soit encore aux études, soit en stage d’attente, soit au chdmage.

® Femmes
Hommes

Figure 8. Genre des sujets

L’interprétation que nous venons de donner au statut légal de nos sujets
trouve un peu plus de sens a la lecture de la figure 9. On note en effet en la con-
sultant que notre échantillon mere est en grande partie composé d’individus ayant
entre 20 et 23 ans (n=417 ; 90%). La moyenne d’4age se situe exactement a 21 ans
et 10 mois. Les diplomés de la formation initiale pédagogique interrogés sont
donc bel et bien jeunes pour la plupart ; et domiciliés chez leurs parents. Cette
jeunesse s’explique par le fait que les études qu’ils ont entreprises s’étalent sur
une durée théorique de trois ans. La majorité des répondants semblent donc « a
I’heure » par rapport a leur cursus scolaire, si I’on considere le cas d’étudiants de
premiere génération?® n’ayant jamais redoublé avant d’entrer en Haute Ecole, et
sorti de I’enseignement secondaire entre 17 et 18 ans.

28 «(...) est considéré comme étudiant de premiére génération tout étudiant régulierement inscrit en pre-

miére année d’études qui n’a jamais été inscrit a une année d’études dans I’enseignement supérieur belge ou
étranger ou a des enseignements figurant au programme d’'une année d’études de ces établisse-
ments. » (Décret démocratisant I’enseignement supérieur, 2009).
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Figure 9. Age des sujets

Lorsqu’on interroge nos professeurs entrants sur leur passé dans
I’enseignement supérieur, il est particulierement interpellant de remarquer que
pres d’un tiers d’entre eux (30.04%) déclarent que la formation initiale pédago-
gique n’était pas leur premier choix d’études (figure 10). Sachant que parmi ces
137 sujets, seuls 8 (5.80%) possedent un autre diplome de 1’enseignement supé-
rieur que celui acquis en Haute Ecole pédagogique, on peut raisonnablement se
questionner quant aux motivations a I’origine du choix de carriere de certains de
ces diplomés. Signalons que cette situation est plus fréquente dans le cas des di-
plomés de la section régendat (n=80) que pour les sections instituteur préscolaire
(n=43) et instituteur primaire (n=14), ce qui pourrait en partie s’expliquer par un
phénomene de relégation dii a un échec a l'université (un individu peut par
exemple faire le choix de devenir professeur de francais dans le secondaire infé-
rieur suite a un échec a I’Université en philologie romane). Ne tirons cependant
pas de conclusions hétives a ce propos.

® NON
® oul

Figure 10. FI pédagogique = 1" choix d’études

Avec 186 sujets (40.26%), la section AESI est la plus représentée au sein de
notre échantillon (figure 11). La section instituteur primaire (PP) suit avec 164 su-
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jets (35.50%), la section instituteur préscolaire (PS) comptant quant a elle 112 su-
jets (24.24%). Rappelons que cette répartition ne reflete pas parfaitement le pano-
rama global des diplomés des institutions de formation initiale interrogées,
puisque notre échantillonnage exclut, notamment, les diplomés étrangers.

24,24 % ® PS

35,50 %

Figure 11. Section de FI des sujets

Si I’on observe la répartition des sujets diplomés de chaque section de forma-
tion initiale selon leur cohorte (figures 12 et 13), on note que nos deux prises de
données successives ont recu un accueil sensiblement similaire de leur part. En
juin 2011, 54 instituteurs préscolaires (22.98%), 82 instituteurs primaires
(34.89%) et 99 AESI (42.13%) ont répondu a notre enquéte. Pour 1’année scolaire
suivante, les effectifs par section sont de 58 pour le préscolaire (25.55%), 82
(36.12%) pour le primaire et 87 (38.33%) pour la section régendat. Notons que
dans les deux cas, les mémes implantations des Hautes Ecoles participantes ont
été interrogées.

22,98 % : EE 25,55 % : Eg
AESI LB % AESI

34,89%

Figure 12. Section de FI des sujets de la co- Figure 13. Section de FI des sujets de la co-
horte de 2011 horte de 2012

Ensuite, nous nous sommes interrogé sur la forme d’enseignement secondaire
fréquentée par les sujets avant leur entrée dans 1’enseignement supérieur. A cette
fin, nous nous sommes focalisé sur I’intitulé du diplomé des répondants a notre
enquéte ; ’analyse de la trajectoire individuelle de nos 462 sujets aurait en effet
été laborieuse et hors propos. Ce que 1’on constate a la lecture de la figure 14,
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c’est que la plupart des sujets de notre échantillon mere proviennent de
I’enseignement secondaire général (n=326 ; 70.87%), mais que tous ne sont pas
issus de cette forme d’enseignement. En effet, 40 sujets (8.70%) sont diplomés de
I’enseignement secondaire technique de transition, 85 sujets (18.48%) de
I’enseignement secondaire technique de qualification, et enfin 6 sujets (1.30%) de
I’enseignement secondaire professionnel. Les 3 sujets restants (0.65%) déclarent
quant a eux avoir réalisé leurs études a I’étranger ; bien que tous soient de natio-
nalité belge. Cette répartition nous apprend déja deux choses.

Primo, le public dipldmé par la formation initiale pédagogique est diversifié
quant a son parcours de formation dans I’enseignement secondaire. En consé-
quence, ses besoins en maticre de formation pourraient donc varier, notamment en
termes de maitrise écrite et orale de la langue francgaise, par exemple. Il n’est pas
dans nos objectifs de prouver une quelconque hétérogénéité des sujets de notre
échantillon sur ce point, mais nous tenions cependant a préciser cette réalité.

Secundo, le fait qu’environ 20% de notre échantillon ait achevé ses €tudes se-
condaires dans 1’enseignement qualifiant (18.48% dans I’enseignement technique
de qualification et 1.30% dans 1’enseignement professionnel), t€moigne, au regard
de la these selon laquelle cette filiere représente souvent un choix contraint par
I’échec en filiere de transition (Franquet, Friant & Demeuse, 2010), du manque
d’attractivité de la formation initiale pédagogique. La possibilité d’obtenir un di-
plome de I’enseignement supérieur en trois ans seulement, et aux prix d’efforts
communément percus comme moins « intellectuels » qu’a I’Université, pourrait
effectivement attirer un public plus fragilisé vers la formation initiale pédago-
gique organisée par les Hautes Ecoles que certains cursus universitaires. On note-
ra ainsi qu’a mesure qu’on « remonte » dans les formes d’enseignement secon-
daire de provenance des sujets de notre échantillon (de I’enseignement
professionnel vers 1’enseignement général), de moins en moins d’individus décla-
rent avoir choisi I’enseignement comme premier choix d’études (figure 15). Plu-
sieurs hypotheses peuvent étre émises face a ce résultat. L’une d’elles serait que
I’enseignement, et avant cela la formation non universitaire de trois ans y condui-
sant, serait davantage un premier choix chez des éleves fragilisés socialement ou
académiquement, sous 1’effet d’un faible sentiment d’auto-efficacité qui aurait
restreint leur champ des possibles professionnel (Lent & Hackett, 1987 ; Bandura,
1997). Confrontés a un passé peut-tre marqué par 1’échec ou a tout le moins par
certaines difficultés scolaires, des étudiants peuvent en effet développer un faible
sentiment d’auto-efficacité par rapport aux apprentissages plus verbo-conceptuels,
et par conséquent une peur de 1’Université. Une hypothese alternative (ou com-
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plémentaire) a celle-ci serait que ces étudiants renoncant a 1’enseignement supé-
rieur universitaire choisiraient plus que les autres I’enseignement pour des raisons
« positives » (motifs de choix de carriere intrinseques et altruistes) ou justifiées
par une finalit¢ — consciente ou inconsciente — d’ascension sociale. A I’inverse,
on pourrait croire que les 117 diplomés (36%) ayant réalisé leurs €tudes secon-
daires dans I’enseignement secondaire général seraient plus nombreux a avoir
embrassé la carriere apres un ou plusieurs échecs dans 1’enseignement supérieur
de type long (universitaire ou non), reléguant I’enseignement a un choix par dépit
au regard de cet idéal professionnel décu ; voire a une solution de facilité afin
d’obtenir, 2 moindre colt, un titre de niveau bac+3 ouvrant un champ des pos-
sibles professionnel relativement large apres diplomation (Rots et al., 2010).

m

tudes a I'étranger
70,87 %

Figure 14. Forme d’enseignement secondaire de provenance des sujets (diplome obtenu)
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Figure 15. FI pédagogique = 1 choix d’études VS forme d’enseignement secondaire
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Une autre information que nous avons souhaité récolter aupres des sujets de
notre échantillon mere renvoie au fait qu’ils déclarent ou non avoir redoublé du-
rant leur formation initiale pédagogique en Haute Ecole. Certes, nous aurions pu
mettre cet aveu a I’épreuve des faits en comparant les dires de nos sujets avec
leurs résultats de sessions d’examens, année apres année. Toutefois, la valeur de
cette variable au regard de nos objectifs de recherche ne justifiait pas a nos yeux
la dépense d’énergie nécessaire a I’accomplissement de cette vérification. Nous
avons donc accordé notre confiance a nos sujets, en acceptant I’écart qui pourrait
éventuellement exister, pour une proportion certainement faible d’entre eux, entre
leur déclaration et la réalité. En nous basant sur ce procédé, nous avons mis au
jour que 102 diplémés, soit pres d’un quart de notre échantillon (22.22%), ont re-
doublé au moins une fois durant leur formation initiale pédagogique. A I’inverse,
les 357 autres sujets (77.78%) n’ont jamais recommencé d’années de formation
en Haute Ecole (figure 16). Ce taux de redoublement pose tout de méme question.
Nous ne disposons pas d’informations permettant de comparer ce taux de redou-
blement global des catégories pédagogiques des Hautes Ecoles que nous avons in-
terrogées avec un taux « national ». Nous connaissons en revanche le taux de re-
doublement en premiere bachelier dans I’enseignement supérieur de type court,
taux qui se montait a 17.30% entre les années académiques 2009-2010 et 2010-
2011 (Observatoire de 1’enseignement supérieur, 2012). On pourrait donc con-
clure, avec prudence, que le taux de redoublement que nous avons mis a jour est
assez cohérent avec la réalité. Quelles sont les origines précises des difficultés des
¢tudiants des sections pédagogiques ? Sont-ce plutdt les cours théoriques, les
stages professionnalisants ou encore la démarche réflexive a adopter dans le cadre
de la réalisation de leur Travail de Fin d’Etudes qui sont la cause de ces « re-
tards » ? En suivant ce questionnement, quelles implications ces difficultés pour-
raient-elles avoir sur la qualité des apprentissages de leurs futurs éleves, puisque
tous ont finalement été diplomés ? Ce que nous pouvons constater a notre niveau,
c’est qu’une forme de déterminisme pourrait bien €tre a I’ceuvre en matiere de re-
doublement dans I’enseignement supérieur pédagogique non universitaire, dans la
mesure ou les professeurs entrants de notre échantillon ayant suivi leur formation
secondaire dans I’enseignement général sont moins nombreux a déclarer un échec
en cours de parcours que leurs collegues provenant de 1’enseignement secondaire
technique et professionnel (figure 17). Ainsi, les diplomés issus du secondaire gé-
néral ne sont « que » 20% (n=63) a avoir redoublé durant leur formation initiale
pédagogique, alors que les taux varient respectivement entre 36% (n=15), 25%
(n=21) et 33% (n=2) pour les diplomés provenant de I’enseignement secondaire
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technique de transition, technique de qualification et professionnel. Si ces diffé-
rences ne sont ni extrémes ni surprenantes, nous nous devions de les souligner.

22,22'%
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Figure 16. Redoublement en FI pédagogique des sujets
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Figure 17. Redoublement en FI des sujets par filiere d’enseignement secondaire de prove-
nance

Concluons la description de notre échantillon mere en nous penchant sur le
grade obtenu par les sujets diplomés au terme de leur formation initiale (figure
18). Ces grades sont présentés selon un ordre croissant partant du niveau le moins
élevé (Satisfaction) au niveau le plus élevé de réussite (La Plus Grande Distinc-
tion). Comme I’illustre la figure, la majorité des individus interrogés ont été di-
plomés avec les mentions « Satisfaction » (n=179; 39%) ou « Distinction »
(n=208 ; 45%), qui correspondent respectivement a des intervalles de notes de 60
a70% et de 71% a 80%. Environ 15% (n=72) des sujets restants ont été gratifiés
d’une « Grande Distinction », 1’élite académique des Hautes Ecoles comptant
quant a elle trois sujets, soit moins de 1% de I’effectif total de notre enquéte.
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Figure 18. Grade académique des sujets

1.6 Instrumentation

Notre recherche doctorale combinant méthodologies quantitative et qualita-
tive, il est naturel que son instrumentation fasse place a plusieurs instruments de
recueils de données. Sur le plan quantitatif, notre choix s’est arrété sur le recours
a un questionnaire d’enquéte auto-administré, questionnaire qui nous a permis de
récolter des données provoquées (Van der Maren, 1995). Sur le plan qualitatif, le
projet de réaliser des entretiens semi-dirigés nous a conduit a la rédaction d’un
guide d’entretien dédi€¢ a la cueillette de données suscitées ou d’interaction
(ibid.). Le développement et la validation de ces deux instruments sont exposés
ci-apres. Pour les consulter, nous vous invitons a vous reporter aux annexes nu-
mériques de cette these.

1.6.1 Questionnaire d’enquéte (études 1 et 3)

Le questionnaire que nous avons diffusé aupres de notre échantillon a fait
I’objet d’une conception collaborative par une équipe pluridisciplinaire constituée
de chercheurs universitaires et de formateurs issus de Hautes Ecoles. Ce ques-
tionnaire a ensuite ét€ soumis a la critique d’individus présentant un profil simi-
laire au public cible, individuellement. Leurs remarques et conseils ont été pris en
considération afin d’accroitre la validité de signifiance (Pourtois et al., 2001) de
I’instrument. Au terme de cette étape primordiale, un certain nombre d’items ont
été reformulés (en vue d’une meilleure compréhension par les répondants), sup-



Méthodologie générale 107

primés (pour cause de doublon, de manque de pertinence par rapport a I’objet de
recherche et dans le but de prévenir un effet de lassitude), ou encore splittés (en
raison de leur relation avec deux objets d’appréciation distincts). Une fois la nou-
velle mouture du questionnaire mise au point, I’instrument a ét€ soumis a un test
de fiabilité par consistance interne, au moyen d’alpha de Cronbach. Les résultats
de ce test, pour chacun des axes (ou sous échelles) du questionnaire, sont présen-
tés plus loin. Au final, ce questionnaire compte trois pages, chacune liée a un vo-
let différent.

Le premier volet intitulé « Informations générales » se concentre sur le profil
sociodémographique et les données d’identification des répondants : nom, pré-
nom, genre, age, pays de résidence, coordonnées, état civil, activité profession-
nelle du conjoint (travaille ou non), filiere suivie lors des études secondaires (gé-
néral, technique de transition, technique de qualification, professionnel ; ou études
a I’étranger), Haute Ecole fréquentée (nom et province), formation suivie (institu-
teur préscolaire, instituteur primaire ou agrégé de 1’enseignement secondaire infé-
rieur), spécialisation choisie si la personne se destine a I’enseignement secon-
daire, nombre de redoublements en formation initiale, déclaration quant au fait
que les études en cours sont ou non un premier choix d’études et, pour finir, in-
formation quant a la possession d’un autre diplome de 1’enseignement supérieur
par la personne.

Le deuxieme volet se décline sous la forme de seize échelles métriques en dix
points (de 0 a 10). Il est traversé par trois axes conceptuels. Les items fermés qui
s’articulent autour de ces trois axes sont repris ci-apres (tableau 6). Dans le ques-
tionnaire, ceux-ci étaient présentés par ordre alphabétique afin de varier leur dis-
tribution. La forme donnée a ces items a été étudiée afin que chaque niveau de
I’échelle soit exactement de méme dimension et que son centre (le score 5) soit si-
tué en milieu de page ; ces précautions renforceant leur caractere métrique. Nous
reprenons un exemple de ces items ci-dessous (figure 19).

Lorsque je m’imagine dans 10 ans, je me vois bien en tant qu’enseignant.

I Pas du tout d’accord | 0 | 1 | 2 I 3 | 4 I 5 | 6 I 7 | 8 I 9 I '|0| Tout a fait d’accord

Figure 19. Exemple d’item du questionnaire d’enquéte



108

o de Nbrei
Axe et items C. tems

Intention de persister dans la profession

1. J’ai Uintention de chercher un poste dans I’enseignement aprés avoir terminé mes études. 34 5
2. J’ai Uintention de rester longtemps dans I’enseignement.

3. Lorsque je m’imagine dans 10 ans, je me vois bien en tant qu’enseignant.

4. Méme si je trouve un poste une fois diplomé, j'envisage de rapidement quitter
l’enseignement. (Item inversé)

5. Je continuerais probablement a travailler comme enseignant méme si je n’avais plus be-
soin d’argent.

Teaching Commitment

1. Pour moi, le temps passe vite quand je suis sur mon lieu de stage. 74 5
2. La profession d’enseignant correspond a mes attentes.

3. Je suis trés engagé dans mes études.

4. Je me sens a l’aise dans I’exercice de la profession enseignante.

5. Je préférerais rester a la maison plutot que d’aller en stage. (Item inversé)

Satisfaction quant a la formation initiale
1. Je suis satisfait de la formation qui m’a été dispensée a la Haute Ecole. 73 2

2. Je suis satisfait du soutien dont j’ai bénéficié au cours de ma formation en Haute Ecole.

Tableau 6. Axes et items du volet 2 du questionnaire pour prof. entrants

Certains items de ce deuxieme volet ne se rapportent a aucun des trois axes.

Pendant mes stages, je me sens submergé par le travail.
Si j’avais un poste d’enseignant, je resterais a l’école plus tard méme si je n’étais pas payé pour le faire.*
Lors de mes stages, je me rends généralement tot a I’école pour tout préparer a temps.*

Une fois mon diplome obtenu, j’envisage de réaliser un master en Sciences de I’Education a I’ Université.

Tableau 7. Items « libres » du volet 2 du questionnaire pour prof. entrants

Quelques remarques concernant ce volet de notre questionnaire s’imposent.
Tout d’abord, comme vous pouvez le constater, deux items inversés ont été inté-
grés a nos axes « Intention de persister » et « Teaching Commitment ». Ce choix a
été posé afin de disposer d’un élément de vérification de I’attention portée aux
questions par les répondants lors de la passation du questionnaire. Bien entendu,
lors du calcul des scores moyens afférents a chacun de ces axes, ces items ont été
renversés. Ensuite, nous sommes conscient que les items du tableau 7 marqués
d’un astérisque auraient raisonnablement pu étre intégrés a la sous-échelle
« Teaching Commitment » de notre instrument. Toutefois, I’analyse des réponses
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apportées aux items par les sujets interrogés nous en a dissuadé. En effet, tous
deux mettent en jeu la notion de temps de présence sur le lieu de travail (rester
plus tard, venir plus tdt), qui ne peut étre traitée de fagon similaire pour des ensei-
gnants du fondamental et des enseignants du secondaire inférieur ; ces derniers
n’étant que plus rarement affectés a un seul établissement scolaire dans leurs dé-
buts (fragmentation horaire et de la tiche) et ne disposant généralement pas d’un
local propre qui leur permette d’anticiper sur l’organisation spatiale de leurs
cours, par exemple. En ce qui concerne I’item « Pendant mes stages, je me sens
submergé par le travail », nous avons décidé de ne l’inclure a aucune sous-
échelle pour des raisons conceptuelles évidentes. Bien qu’éventuellement intéres-
sant pour comprendre I’intention de persister des sujets, celui-ci ne peut servir a la
mesurer, pas plus que leur « Teaching Commitment » ou leur niveau de satisfac-
tion quant a leur formation initiale d’ailleurs. Enfin, I’item 1i€ a la poursuite
d’études universitaires en Sciences de 1’éducation ayant été ajouté au question-
naire lors de sa passation par la 2° cohorte de répondants (2012), nous ne pou-
vions en faire usage au méme titre que les autres. De surcroit, en dépit du fait
qu’il puisse étre lié a I’intention de persister des diplomés, cette liaison ne nous
parait pas suffisamment directe et claire pour qu’il puisse faire partie de la sous-
échelle s’y rapportant. Quoi qu’il en soit, si ces quatre items ont ét€ exclus de nos
analyses quantitatives, nous avons pris en compte les variables auxquelles ils se
rapportent dans nos analyses qualitatives, tout comme dans notre réflexion glo-
bale sur la persévérance précoce en enseignement.

Le troisieme volet de notre questionnaire est dédié a 1’évaluation du Senti-
ment d’Efficacité Personnelle des répondants (SEP). Dans ce volet, le sentiment
d’auto-efficacité des répondants est mesuré en rapport a des taches spécifiques,
scolaires, sans €tre exclusivement académiques. Ce « questionnaire dans le ques-
tionnaire » comprenant 24 items est une adaptation personnelle du Teacher Sense
of Efficacy Scale développé par Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy (2001). Sa
traduction a été effectuée en coopération avec un native speaker américain, avant
d’étre améliorée grace aux remarques de nos collaborateurs et des sujets tests
ayant validé notre questionnaire. Précisons que si les items de ce volet n’ont pas
été mélangés a ceux du deuxieme volet, c’est tout simplement en raison de leur
forme. Cet instrument de mesure du SEP ayant bénéficié d’une validation psy-
chométrique, nous avons jugé opportun de préserver sa physionomie générale,
tant au niveau du nombre, que de 1’ordre des items ou de leur type (échelles ordi-
nales de 1 2 9, contre des échelles métriques de 0 a 10 pour le deuxieme volet de
notre questionnaire). Qu’il s’agisse de la version originale ou adaptée du TSES, le
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mode de calcul du SEP reste inchangé. Un score global est computé sur la base
des moyennes obtenues a trois sous-échelles déterminées a partir d’une analyse
factorielle par les auteurs : le SEP dans I’engagement des éleves (8 items), le SEP
dans les stratégies d’enseignement (8 items), et enfin le SEP dans la gestion de
classe (8 items). Le tableau 8 présente les caractéristiques de chaque dimension et
de la forme globale du questionnaire dans ses deux versions. A sa lecture, on
constate que la version adaptée du TSES satisfait aux exigences de fiabilité pour
chacune des dimensions constitutives de I’instrument (a Cronbach > .70) et pour
la forme globale de celui-ci. Sans entrer dans les détails de cette évaluation réali-
sée sur base de notre échantillon mere (N=459 valide), les indices de tendance
centrale et de dispersion des deux versions ne different pas sensiblement. Nous en
tirons la conclusion que la version francophone du questionnaire peut Etre utilisée
sans que nous ayons a craindre que les personnes a qui il sera administré y répon-
dent de maniere diamétralement opposée a leurs homologues américains.

TSES (original) SEP (adapté)
Moy E-T a Cronbach Moy E-T a Cronbach
Forme globale 7.10 .94 .94 7.27 82 92
Engagement 7.30 1.10 .87 727 .88 .80
Enseignement 7.30 1.10 91 7.38 .80 .82
Gestion de classe 6.70 1.10 .90 7.14 1.03 .86

Tableau 8. Score de fiabilité par consistance interne des versions originale et adaptée du TSES

1.6.2 Guide d’entretien (étude 2)

Dans le but de compléter et d’affiner les résultats obtenus par le biais de nos
enquétes par questionnaires, une série d’entretiens semi-dirigés ont été réalisés
aupres de plusieurs sujets ayant participé a cette premicre prise de données. A
cette fin, un guide d’entretien a été congu. Une premiere version de ce guide a été
testée courant 2012 aupres de huit enseignants débutants. L’analyse des résultats
de ces interviews nous a permis d’identifier les forces et faiblesses de I’outil, et
celui-ci a ét€ remanié€ en conséquence avant la tenue des quinze entretiens relatifs
a notre recherche doctorale. Pour information, ces entretiens ont été effectués en
présentiel par deux étudiantes en Sciences de I’Education a I’Université de Mons
au cours de leur deuxieme année de Master?®. Préparées a ce type de tache par
leur participation a la validation de la premiere version du guide d’entretien, et

29 Mmes Amélie Branders et Véronique Huaux.
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sensibilisées a la problématique par leur profil d’ex-enseignantes débutantes, ces
stagiaires ont mené a bien cette entreprise avec tout le professionnalisme requis.
Elles ont ensuite procédé a la retranscription des verbatim au moyen des enregis-
trements audio des entretiens. L’analyse des entretiens au moyen de la technique
d’analyse thématique a été réalisée en tandem avec I'une d’elle. Nous avons ainsi
pu assurer une triangulation des chercheurs (Mukamurera, Lacourse & Couturier,
2006) tout au long du processus de thématisation (cf. supra).

Le guide d’entretien final utilisé entre mars et avril 2013 est constitué de huit
rubriques articulées autour de plusieurs themes définis a priori, en référence aux
dimensions du schéma directeur de notre questionnaire d’enquéte (étude 1). Par la
suite, ces rubriques ont servi de base a la conception de notre plan de codage des
données (cf. infra). Le guide final compte 39 questions ouvertes pour un total de
quatre pages. Nous vous présentons ci-apres la répartition de ces questions par ru-
brique (tableau 9). Nous verrons plus loin que ces rubriques ont été réorganisées
lors de la création du plan de codage des données ; qui se trouve en annexes.

Rubriques Nbre items

Situation professionnelle

Formation initiale

Sentiment d’efficacité personnelle

Attentes professionnelles

7
4
Entrée en fonction 4
5
4
2

Sentiment d’aise dans la profession

Investissement dans/de la profession et bien-&tre professionnel 8

Intention de persister dans la profession 5

Tableau 9. Structure du guide d’entretien semi-dirigé final

1.6.3 Listings estudiantins et des enseignants débutants (étude 4)

Pour pouvoir mener a bien la derniere étude de notre recherche doctorale,
nous avions besoin d’obtenir des informations complémentaires a celles recueil-
lies jusqu’alors sur les sujets de nos €chantillons. Nous nous sommes a cette fin
tout d’abord tourné vers les institutions de formation initiale partenaires de nos
prises de données afin qu’elles nous fournissent les listings de leurs diplomés de
sections préscolaire, primaire et AESI pour les années académiques 2010-2011 et
2011-2012. Il nous fallait ensuite trouver un moyen d’identifier qui parmi ces di-
plomés était ou non en poste dans I’enseignement. Pour ce faire, nous avons fait
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appel aux « fichiers paie » constitués par le Ministere afin d’assurer le traitement
des enseignants exercant en Fédération Wallonie-Bruxelles. La récupération de ce
fichier, réduit aux enseignants comptabilisant moins de 60 mois d’ancienneté pé-
cuniaire, nous a €té octroyée par extension d’une autorisation délivrée par la Mi-
nistre Simonet dans le cadre de la recherche-action subventionnée « Dynamiser
I’insertion professionnelle des enseignants débutants du secondaire » (2009-
2010). Ladite autorisation prévoyait la communication des « fichiers paie » a deux
temps fixés par I’administration, a savoir les 31 décembre et 30 avril de chaque
année civile comprise dans I’intervalle de la réalisation de notre these de doctorat
(2010-2014). 11 va de soi que notre méthodologie s’est adaptée a cette contrainte.

1.6.4 Note déontologique

Quelle que soit la modalité de recueil des données utilisées dans le cadre de
notre these, nous avons veillé a la préservation de la vie privée de nos sujets. Ain-
si, si nos questionnaires d’enquéte étaient nominatifs, une procédure
d’anonymisation a permis de garantir la confidentialité¢ des résultats des partici-
pants, tout en nous offrant la possibilité de recontacter certains d’entre eux en vue
d’entretiens. Toujours basés sur le principe de volontariat, ces entretiens enregis-
trés sous forme de fichiers audio n’ont fait ’objet d’aucune communication di-
recte. Dans leur retranscription, toute information permettant d’identifier la per-
sonne interviewée (nom, prénom, €tablissement scolaire d’exercice, etc.) a été
effacée. Par ailleurs, un prénom fictif a été attribué a chaque enseignant. Quant
aux listings obtenus aupres des Hautes Ecoles et de 1’administration, leur contenu
n’a jamais été divulgué ou mis a profit dans d’autres circonstances que celles éta-
blies par le contrat moral nous liant avec ces institutions.

1.7 Méthodes et techniques d’analyse des données

Comme nous 1’avons souligné plus haut, notre recherche doctorale recourt a
une stratégie multimodale de constitution des données (Van der Maren, 1995). Ce
point explicite les différentes méthodes et techniques mobilisées dans le cadre de
celle-ci, en se focalisant sur leur reproductibilité. Notre synthese se préte égale-
ment a un bref rappel théorique concernant leurs fondements et leurs limites.

Nous commencerons par aborder les méthodes et techniques se rapportant au
volet quantitatif de nos analyses avant de détailler nos choix en matiere de métho-
dologie qualitative.
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1.7.1 La classification hiérarchique (étude 1)

La classification hiérarchique, autrement appelée analyse en clusters, est une
technique statistique exploratoire visant a faciliter I’analyse d’un nombre impor-
tant de données en les regroupant sous forme de catégories faisant sens par rap-
port a 1’objectif que se fixe le chercheur. Si I’analyse discriminante met en jeu,
tout comme 1’analyse en clusters, le principe de classification, les deux techniques
se différencient en ceci que la premiere requiert une connaissance préalable quant
a I’appartenance des éléments observés aux clusters constitués, alors que la classi-
fication hiérarchique ne souffre pas de 1’absence de cette information puisque les
clusters (ou catégories) sont définis par le biais de 1’analyse des données. Lors-
qu’on a recours a ’analyse en clusters, aucune distinction n’est faite entre des va-
riables dites dépendantes ou indépendantes. A la maniere d’une analyse facto-
rielle, la classification hiérarchique examine les relations que tissent 1’ensemble
des wvariables considérées entre elles pour proposer des regroupements
d’observations en adéquation avec les données. Burns & Burns (2008) exposent
avec clarté 1’analogie que 1’on peut faire entre les deux techniques : « Whereas
factor analysis reduces the number of variables by grouping them into a smaller
set of factors, cluster analysis reduces the number of observations or cases by
grouping them into a smaller set of clusters. » (p. 554).

Conduire une classification hiérarchique suppose le passage par deux étapes
successives d’analyse. Ne connaissant pas de prime abord le nombre de clusters a
constituer, le chercheur réalise une premicre analyse hiérarchique en clusters dont
I’objectif est précisément de lui fournir des informations quant a cette question.
Pour ce faire, il choisit une méthode d’analyse parmi les multiples possibilités qui
s’offrent a lui. La méthode de Ward (1963), qui s’appuie sur le carré de la dis-
tance Euclidienne représente généralement la meilleure option, puisqu’elle est
considérée comme tres efficace dans la plupart des cas. Comme le soulignent
Burns & Burns (ibid.), la maniere la plus juste et la plus communément acceptée
de calculer des distances entre des objets dans un espace multidimensionnel est de
computer des distances Euclidiennes. Cependant, dans le cadre de I’analyse en
clusters, plutdt que de calculer la distance Euclidienne « simple » on lui préfere
souvent son carré et cela dans 1’optique d’attribuer progressivement un poids plus
important aux objets les plus éloignés les uns des autres. La méthode de Ward
évoquée plus haut suit ce principe de calcul tout en se différenciant d’autres mé-
thodes par le fait qu’elle use d’une approche par analyses de variances pour éva-
luer les distances entre les clusters. L’appartenance a une catégorie est décidée en
calculant la somme totale du carré des déviations par rapport a la moyenne de
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cette catégorie. La sélection du nombre adéquat de clusters est loin d’étre aisée et
fait intervenir une certaine subjectivité. S’arréter a la lecture stricte de la solution
statistique envisagée par le logiciel d’analyse de données, illustrée par un dendo-
gramme (figure 20), n’est en effet pas satisfaisant. Il faut en effet jouer sur la gra-
nularité de la classification hypothétique — concretement, sur le nombre de clus-
ters — pour aboutir a la réponse qui constitue, au regard des données, mais aussi
du schéma directeur du chercheur, I’issue la plus pertinente. On notera que les
clusters doivent tout au moins contenir quatre éléments, sans quoi la classification
produite perd de son sens.

Rescaled Distance Cluster Combine

CASE 0 5 10 15 20 25
Label Num +--------- $--—----—-- - - - +

14
19
17
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Figure 20. Dendogramme, exemple de Burns & Burns (2008, p. 562)

Une fois la premiere étape poursuivant 1’identification du nombre de clusters
a constituer achevée, on fait alors tourner une nouvelle analyse hiérarchique en
clusters sur base de ce nombre fixe de catégories a faire émerger, ce qui permet
d’obtenir une classification des éléments observés dans lesdites catégories et en-
fin, si on le désire, d’inférer sur I’indépendance entre les clusters en présence au
moyen d’autres modeles statistiques. On ne négligera pas non plus I'usage des
graphiques pour présenter le résultat d’une classification hiérarchique. Ceux-ci
peuvent effectivement s’avérer particulierement intéressants pour décrire les clus-
ters dans leur constitution interne ou pour les distinguer entre eux (exemple p.
128).
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1.7.2 L’analyse de régression multiple (€tude 3)

L’analyse de régression multiple, qui représente une extension de la technique
d’analyse de régression linéaire simple, consiste a expliquer une variable dépen-
dante — ou critere — en mobilisant différentes variables indépendantes, autrement
nommeées « prédicteurs » ou encore « variables explicatives ». En d’autres termes,
il s’agit pour le chercheur de rendre compte de la variance de la variable critere
(Yi) imputable aux prédicteurs (Xi), par le truchement du coefficient de détermina-
tion (R?). Le coefficient de détermination R* , dont les valeurs se situent entre O et
1, effectue la comparaison entre les valeurs estimées de la variable critere et ses
valeurs observées en mobilisant la somme des €carts a la moyenne. Plus la somme
des résidus au carré s’accroit, moins le R? est élevé, trahissant 1’ceuvre des termes
d’erreur dans le modele de régression. En pratique, on préfere au R* I’'usage du R*
siuste> qui prend en compte la perte d’informations li€es aux degrés de liberté du
modele (Stafford & Bodson, 2006).

Dans le cas de la régression multiple, la variable critere se doit d’étre de na-
ture métrique, qu’il s’agisse d’une variable d’intervalle ou d’une échelle de ni-
veau. On postule également dans la plupart des cas que la distribution des scores
de cette variable suit une courbe (approximativement) normale au sein de la popu-
lation observée. En principe, les variables prédictrices utilisées doivent elles aussi
étre métriques, bien que le recours a des variables dichotomiques — ou « dummy
variables » — soit toléré. Les prédicteurs d’un modele de régression multiple peu-
vent quant a eux €tre de deux natures : endogene ou exogene. Un prédicteur est
dit « endogene » lorsqu’il peut lui-méme Etre expliqué par une équation de régres-
sion au sein de laquelle il fait office de variable dépendante. Par opposition, un
prédicteur « exogene » prend ses valeurs indépendamment d’un quelconque mo-
dele, comme c’est le cas par exemple pour une variable explicative telle que 1’age
des sujets (ibid.).

La technique de régression multiple se basant, comme beaucoup d’autres
techniques, sur une analyse de la matrice de corrélations des variables en pré-
sence, le principal danger qu’on encourt lorsqu’on y fait appel provient du phé-
nomene statistique de (multi)colinéarité. Un probleme de colinéarité est constaté
lorsque plusieurs variables prédictrices du modele de régression envisagé tradui-
sent une méme information au-dela d’un seuil acceptable. En d’autres termes, ce
phénomene découle d’un exces d’intercorrélation entre plusieurs de ses variables
prédictrices. Afin de s’assurer qu’un tel probleme n’interfere pas dans la fiabilité
du modele en présence, des analyses peuvent €tre réalisées pour tester la colinéa-
rité. Ces analyses font intervenir les indices statistiques de « Tolérance » (1/VIF)
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et de Variance Inflection Factor ou VIF (1/1- R?). Si la Tolérance apparait étre
faible (< 1-R? d’apres Leech, Barrett & Morgan, 2005 ; ou < a .20 selon Stafford
& Bodson, 2006), un probleme de colinéarité est probablement a craindre. Dans
le cas contraire, I’apport de chaque prédicteur est jugé suffisamment distinct de
celui des autres pour que le modele puisse €tre retenu. Lorsqu’on suspecte un ef-
fet de colinéarité au vu des corrélations importantes qu’entretiennent plusieurs va-
riables prédictrices d’un modele de régression multiple, une solution peut étre
trouvée dans la création d’une variable composite a partir des prédicteurs statisti-
quement problématiques. Une autre solution consiste en I’élimination pure et
simple de la ou des variable(s) en question, dans la mesure ou I’on ne peut con-
ceptuellement justifier leur agrégation (Leech et al., 2005). Notons qu’une analyse
en composantes principales peut tout a fait servir la conception d’un tel score
composite. Une autre condition d’application de 1’analyse de régression multiple
est que la relation entre chacune des variables prédictrices et la variable critere
prédite doit €tre linéaire (I’usage d’un nuage de point est pertinent pour répondre
a cette question). A cela vient s’ajouter le postulat de validité concernant les
termes d’erreur (cf. infra).

Plusieurs méthodes de régression multiple existent. Comme 1’expliquent
Leech et al. (2005), chacune possede ses fins propres. On compte parmi ces mé-
thodes la régression simultanée, la régression hiérarchique et la régression pas a
pas. Dans la situation ou le chercheur ne possede aucune connaissance préalable
quant aux variables qui constitueront les meilleurs prédicteurs pour le modele, et
qu’il se trouve face a un nombre de prédicteurs potentiels relativement restreint, il
privilégiera la régression simultanée. S’1l a une idée précise de 1’ordre dans lequel
les prédicteurs doivent €tre intégrés au modele afin d’améliorer I’explication de la
variable dépendante, il s’orientera plut6t vers la régression hiérarchique (ascen-
dante ou descendante). Enfin, face a un ensemble de prédicteurs potentiels impor-
tant, et devant la nécessité de ne pas sacrifier le pouvoir explicatif du modele a la
significativité des résultats, il pourra choisir la méthode de régression pas a pas ;
bien qu’elle soit considérée par certains comme délicate en raison de la place
qu’elle laisse au hasard (ibid.). Quelle que soit la méthode choisie, la régression
multiple se fonde sur le méme type de calcul, qui fait appel aux moindres carrés.

Le modele général de régression multiple se rédige, dans le cas d’un modele a
k prédicteurs, au moyen de 1’expression matricielle suivante :

Yi=Bo+ B Xy + Py Xpi + B3 X+ .. + P X + &
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N

ou,

Y, renvoie a la variable critere prédite.

[, symbolise la constante ou intercept.

(3, traduit I’effet du prédicteur X; sur la variable critére ;.
€; au terme d’erreur.

Les valeurs des parametres 3y, 1, B, B3> -..Px sont, et cela dans toute situa-
tion : uniques, constantes, et inconnues a priori. Par le biais de I’analyse, on par-
viendra a une estimation de ces coefficients « vrais » (Bressoux, 2010) ; dont
I’ordre de grandeur et le signe peuvent néanmoins étre attendus lorsque 1’état des
connaissances s’y rapportant est relativement avancé. On réécrira alors 1’équation
en remplacgant les lettres grecques par des lettres latines, ce qui donne :

Yi=by+ b, X);+ b, Xp;, + b; X5, +... bz Xy, + ¢

I1 est essentiel d’ajouter que : « 3;, associé a une variable indépendante, (...)
traduit ’effet spécifique ou partiel de la variable indépendante concernée sur la
variable dépendante Y; , compte tenu des autres variables indépendantes insérées
dans le modele. » (Stafford & Bodson, 2006, p.162). Ceci rappelle 1’'impératif
d’indépendance des prédicteurs entre eux. Concernant les termes d’erreur g;, si-
gnalons qu’ils se rapportent a des variations aléatoires ou a des erreurs de mesure
ou d’approximation (ibid.) qu’on ne peut prévoir ou contréler. La variance de ces
termes d’erreur est inconnue et constante (postulat d’homoscédasticité), et ceux-ci
ne doivent étre corrélés ni entre eux, ni avec les prédicteurs. Leur distribution suit
la normale et leur moyenne est égale a 0. Devant une violation de ces postulats, la
fiabilité du modele de régression est mise en cause.

1.7.3 L’analyse de contenu (étude 2)

L’analyse de contenu est une méthode d’analyse apparentée a la recherche
qualitative (Deslauriers & Kérisit, 1997). Elle s’intéresse a la création de sens a
travers le discours des acteurs et a la transférabilité des résultats plutdt qu’a la
création de connaissances généralisables a 1’échelle d’une population (Mukamu-
rera et al. (2006). La méthodologie qualitative de I’analyse de contenu s’inscrit
dans le paradigme épistémologique compréhensif (Pourtois et al., 2001) ou inter-
prétatif (Lessard-Hébette, Goyette & Boutin, 1996), selon lequel I’objet de re-
cherche : « (...) est le ‘monde humain’ en tant que créateur de sens; aussi la re-
cherche qualitative interprétative a-t-elle pour but de comprendre la signification
ou l’interprétation donnée par les sujets eux-mémes, souvent de facon implicite,
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aux évenements qui les touchent et aux ‘comportements’ qu’ils manifestent (ceux-
ci étant définis en termes d’ ‘actions’).» (ibid., p.116). Diverses techniques
d’analyse de contenu peuvent étre utilisées afin d’atteindre ce but, qui portent soit
sur le contenu manifeste du discours, soit sur son contenu latent (Van der Maren,
1995). Parmi ces techniques d’analyse de contenu, on retrouve 1’analyse théma-
tiqgue (Paillé & Mucchielli, 2003) et I’analyse qualitative des données de Miles &
Huberman (2003), auxquelles nous avons eu recours dans le cadre de nos travaux
et qui peuvent s’envisager dans le cadre d’études intra-site (cas unique) ou inter-
sites (multi-cas) (Huberman & Miles, 1991). Afin d’obtenir les matériaux néces-
saires a de telles analyses, le chercheur passe par plusieurs étapes balisant un
chemin d’investigation qui peut s’écarter en certains points de celui qu’il aurait
emprunté en adoptant une méthodologie de recherche quantitative positiviste.

La premiere étape consiste a établir le cadre conceptuel et 1’instrumentation
de la future analyse. En cela, I’approche qualitative contemporaine ne differe pas
fondamentalement du processus de recherche quantitative. C’est en réalité 1’usage
fait de ce cadre conceptuel qui marquera une divergence entre celles-ci (Creswell,
1994 ; Poisson, 1991 ; Savoie-Zajc, 2000 ; 2004 ; cités par Mukamurera et al.,
2006). Pour les tenants de la logique inductive dite « pure » (Savoie-Zajc, 2000 ;
2004), le chercheur doit préserver la virginité de ses représentations — ou du
moins, limiter I’influence de ses connaissances théoriques — avant I’entrée en con-
tact avec son milieu d’observation (Glaser & Strauss, 1967). Pour ceux se reven-
diquant de la logique « modérée », la conceptualisation préalable a 1’investigation
se congoit comme une objectivation des connaissances du chercheur, qui ne peut
nier totalement sa subjectivité et ses a priori (Paillé & Mucchielli, 2003). En po-
sant ce cadre, puis en le laissant de coté au cours de ses analyses, il se départit de
la logique inductive « pure ». Enfin, la troisieme logique envisagée par Savoie-
Zajc (2000 ; 2004) est la logique « délibérative ». Selon celle-ci, ’analyse et
I’interprétation sont clairement guidées par le cadre théorique constitué par avant,
qui sert en quelque sorte de clef de lecture du phénomene au chercheur. Toutefois,
cette logique ne postule en aucun cas que cette clef de lecture doit étre exclusive
et statique. Son enrichissement et 1’apport d’éléments nouveaux a 1’analyse sont
en cela parfaitement admis.

La deuxieme étape suppose que le chercheur précise 1’approche qu’il entend
mettre en ceuvre dans le cadre de ses analyses qualitatives, son « positionnement
idéologique » (Boutin, 2000), sa posture épistémologique (Mukamurera et al.,
2006). En effet, dans son processus de quéte de sens, « ce qui retiendra [’ attention
de l’analyste sera différent selon qu’il aborde I’analyse dans une perspective eth-
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nographique, phénoménologique, interactionniste, ethnométhodologique ou
autre. » (ibid., p.115).

La troisieme étape de 1’analyse renvoie au niveau que celle-ci vise a atteindre
(ibid.). A ce sujet, on se demandera si le chercheur a pour objectif la description
ou l'interprétation d’un phénomene et de ses origines, par exemple. Effective-
ment, la technique d’analyse a employer en conséquence de cette décision variera
et la nature méme des connaissances qui émergeront de sa démarche
d’investigation s’en trouvera affectée. A nouveau, une telle balise existe égale-
ment dans la recherche quantitative et déductive.

Pour conclure, la quatrieme et derniere étape de 1’analyse qualitative fait ap-
pel a D'intercompréhension « qui enchdsse l’intersubjectivité dans le processus
descriptifl/interprétatif » (ibid., p.116) de la recherche qualitative contemporaine.
En favorisant une démarche de confrontation du sens créé par I’analyste a celui
entendu par des pairs issus ou du méme domaine de recherche que lui, ou encore
en soumettant ce sens a la critique des acteurs directement impliqués dans la cons-
titution du corpus d’analyse originel, il pourra élargir sa propre compréhension du
phénomene étudié. La rigueur procédurale, 1’intersubjectivité et la réflexivité du
chercheur assurent a la recherche qualitative les qualités scientifiques auxquelles
elle peut prétendre au méme titre que la recherche quantitative (ibid.).

1.7.3.1 L’analyse thématique

D’apres la définition qu’en donnent Paillé & Mucchielli (2003, pp.125-126) :
« L’analyse thématique consiste (...) a procéder systématiquement au repérage,
au regroupement et, subsidiairement, a [’examen discursif des themes abordés
dans un corpus, qu’il s’agisse d’un verbatim d’entretien, d’un document organi-
sationnel ou de notes d’observation. (...) Procéder a une analyse thématique,
c’est donc attribuer des themes en lien avec un matériau soumis a une analyse. Il
s’agit de cerner une série de courtes expressions (les themes) [’essentiel d’un
propos ou d’un document. » En faisant le choix de 1’analyse thématique, le cher-
cheur privilégie une technique simple et efficace qui se préte parfaitement a
’articulation avec des méthodes d’analyse quantitative (ibid.).

L’analyse thématique se fonde sur la procédure de « thématisation » du cor-
pus en différents niveaux (thémes primaires, themes secondaires, etc.). Cette
étape constitue le corps méme de la technique, puisqu’elle conduit 1’analyste a
identifier les themes représentatifs dudit corpus par rapport aux fins propres a sa
recherche et a sa problématique (ibid.). Cette thématisation n’a rien d’arbitraire,
elle est guidée par des choix raisonnés posés au cours d’une démarche structurée.
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Elle peut étre réalis€ée manuellement ou au moyen d’un logiciel informatique tel
que Nvivo. Par ailleurs, diverses méthodes de thématisation existent, dont la thé-
matisation séquenciée ou encore la thématisation continue.

S’il emprunte comme nous la voie de la thématisation séquenciée par codage
conceptualisé selon la logique inductive discursive, le chercheur dressera un plan
initial de codification a partir de son cadre théorique, de ses questions de re-
cherche et de son instrument de recueil de données (guide d’entretien). Ce plan
prendra ses sources dans le traitement d’un (ou plusieurs) entretien(s) choisi(s)
aléatoirement. Chaque theme (ou rubrique) relevé dans ce verbatim sera répertorié
et associé a un code d’identification (€tiquette) ; voire a une valeur selon sa perti-
nence, évaluée a priori ou a posteriori (Van der Maren, 1995). Ce code peut
prendre de nombreuses formes (verbale, iconique, ...), peut étre simple (unique)
ou multiple. Toutefois, pour étre efficace, il devra toujours €tre discriminant dans
le sens ou il doit minimiser la concurrence entre les différentes catégories créées
par le chercheur. Le comptage des themes, la mise en évidence de patterns, le re-
groupement d’idées et leur subdivision, tout comme la mobilisation de théories
extérieures ne sont que quelques-unes des techniques a la disposition du cher-
cheur engagé dans le processus de thématisation, et qui lui permettront d’affiner
son plan de codification (voire son guide d’entretien) pour mieux 1’adapter a ses
questions de recherche (Huberman & Miles, 1991). Bien entendu, comme pour
tout type d’analyse de contenu, I’analyse thématique nécessite de déterminer une
unité de sens qui permette de procéder a la segmentation la plus pertinente du dis-
cours. Le choix de cette unité de sens reléeve du chercheur, assisté ou non d’un lo-
giciel. Elle peut étre tres variable, mais selon Bardin (1977, pp.135-136) : «(...)
le critere de découpage en analyse de contenu est toujours d’ordre sémantique,
bien qu’une correspondance avec des unités formelles existe parfois (exemples :
mot et mot theme, phrase et unité signifiante). ». En analyse thématique, I’unité de
sens est généralement le « theme »39, qu’Unrug (citée par Bardin, 1977, p.136)
définit comme : « une unité de signification complexe, de longueur variable ; sa
réalité n’est pas d’ordre linguistique mais d’ordre psychologique : une affirma-
tion mais aussi une allusion peuvent constituer un theme ; inversement, un theme
peut étre développé en plusieurs affirmations (ou propositions). Enfin, un frag-
ment quelconque peut renvoyer (et renvoie généralement) a plusieurs themes... ».

Ce travail accompli, le chercheur entre dans le deuxieme étape de 1’analyse
thématique, qui consiste a retranscrire I’ensemble des entretiens réalisés avec les

30 Afin de ne pas induire de confusion chez le lecteur, nous n’utiliserons pas le mot « theme » pour désigner
les unités de sens de nos analyses qualitatives, ce terme étant réservé aux catégories de notre plan de codage.
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sujets de son échantillon. Cette transcription achevée, il pourra se lancer dans
I’analyse des verbatim, qui sera guidée par son plan de codification incrémen-
té. Bien que consolidé par un processus de conception itératif, ce plan peut faire
I’objet de réajustements tout au long de I’analyse (par exemple : la fusion de
themes se recoupant dans ’optique de préserver leur complexité plutdt que
d’éclater le sens). A chaque réajustement, le chercheur devra recommencer ses
premieres analyses afin que 1’ensemble du corpus soit traité de maniere identique.

Une fois le traitement des verbatim effectué, le temps vient pour 1’analyste de
construire une matrice des unités de sens reprenant I’entiereté des themes et sous-
themes de son plan de codification. En réalité, cette matrice se constitue progres-
sivement, au fil de I’analyse des entretiens, mais il convient de la finaliser une
fois la thématisation achevée. Cette matrice qui fait la synthése du corpus en pré-
sence facilitera I'interprétation des résultats et le va-et-viens entre ces interpréta-
tions et les verbatim. En suivant un tel mouvement, le chercheur pourra mieux
nuancer/clarifier/contextualiser ses interprétations, mais également établir si la sa-
turation des données est atteinte pour chacun des themes définis (ibid.).

La derniere étape de ’analyse thématique invite 1’analyste a ordonnancer la
matrice des themes reprenant ses unités de sens, en se basant sur ses questions de
recherche ainsi que sur sa logique de présentation des résultats. Afin d’améliorer
la lisibilité de sa matrice, on peut assortir chaque theme de sa définition (ibid.).

Tout au long de ce processus itératif, I’analyste gagnera a faire appel a des
méthodes a méme de garantir une meilleure validité et fiabilité de ses résultats.
Dans cette optique, il pourra faire appel aux procédés d’intracodage,
d’intercodage (Huberman & Miles, 1991), ou encore de retour aux acteurs ; cette
derniere méthode posant néanmoins quelques questions €thiques (Mukamurera et
al., 2006) sur lesquelles nous ne nous étendrons pas.

1.7.3.2 De la fiabilité des données qualitatives

La principale technique d’analyse de contenu utilisée dans le cadre de cette
these est I’analyse thématique (Paillé & Mucchielli, 2003). Toutefois, nous avons
eu recours a deux techniques de contrdle de la fiabilité issues des travaux de Hu-
berman & Miles (1991) sur I’analyse qualitative des données. Ces techniques sont
I’intracodage et 1’intercodage.

L’intracodage est un procédé par lequel un analyste vérifie la fidélité de son
codage en éprouvant sa stabilité¢ dans le temps (les auteurs parlent de « cohérence
interne »). Pour mettre en application ce procédé, Huberman & Miles (1991) re-
commandent au chercheur de coder a quelques jours d’intervalle un méme verba-
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tim (ou extrait de verbatim). Il va de soi que le verbatim test ne doit garder aucune
trace du codage initial qui puisse aiguiller I’analyse lors de son retour au verba-
tim, et que I'unité de sens retenue pour le codage doit étre identique aux deux
temps. Selon les auteurs, le chercheur doit viser un niveau de fiabilité de 80%
lorsqu’il mobilise la technique d’intracodage. Le calcul a réaliser pour mettre a
I’épreuve son codage est le méme dans le cas des procédés d’intra- ou
d’intercodage, seule 1’identité du/des codeur(s) varie en effet :

Nombre d’accords

Fiabilité =
Nombre total d’accords + désaccords

L’intercodage consiste en une alternative collective a 1’intracodage. Ce pro-
cédé ne differe pas foncierement du précédent, si ce n’est que I’intercodage ne
peut s’envisager qu’en la présence d’au moins deux analystes. Toujours sur base
d’un (extrait de) verbatim test, le codage est ici réalisé non plus successivement,
mais de manicre concomitante par les chercheurs, dans I’espoir d’atteindre un ni-
veau d’accord (ou de fiabilité inter-juge) de 70%. 1l est clair que plus les codeurs
auront une sensibilité théorique ou une expertise d’analyste différentes, moins il y
a de chances pour que leurs codages s’accordent parfaitement. De cette situation
découle une source de biais qu’ils peuvent néanmoins exploiter a leur avantage :
par un processus de révision collectif et itératif du plan du codification, une
équipe multi-disciplinaire est davantage a méme qu’un codeur unique de saisir la
complexité de certains phénomenes. Huberman & Miles (1991) fixent a 90% le
seuil a viser une fois la procédure de contrdle de la fiabilité arrivée a son terme.

Maintenant que la méthodologie générale de cette these nous est connue, nous
pouvons nous consacrer aux quatre études empiriques qui la composent.



Etude 1. Une typologie des professeurs
entrants

Quels sont les profils de professeurs entrants de la reléve enseignante
issue des Hautes Ecoles ?

RESUME. Malgré la densité qui la caractérise, la littérature existante en ma-
tiere d’insertion professionnelle des enseignants débutants continue de s’enrichir
alors que se répand timidement I’idée d’un indispensable accompagnement du
nouveau personnel enseignant. Toutefois, si le processus d’entrée en carriere s’est
vu clarifié ces dernieres années, nous n’en savons encore que peu sur le profil de
la releve appelée a entrer dans le milieu scolaire. Qui sont donc ces professeurs
entrants ? A quel point se sentent-ils & 1’aise et efficaces dans ’enseignement ?
Dans quelle mesure cette profession correspond-elle a leurs attentes et quel lien
cette variable entretient-elle avec leur intention de persister ? Voila quelques-unes
des zones d’ombre que nous cherchons a éclaircir a travers cette premiere étude.
Pour ce faire, nous avons choisi d’adopter une démarche de profilage par classifi-
cation hiérarchique. L approche est quantitative et descriptive. Concretement, 462
professeurs entrants diplomés de Hautes Ecoles pédagogiques ont été classés se-
lon quatre profils distincts d’apres leurs niveaux d’intention de persister dans la
profession, de « Teaching Commitment », de sentiment d’efficacité personnelle et
leur degré de satisfaction vis-a-vis de leur formation initiale. Plusieurs caractéris-
tiques de ces profils sont détaillées, amorcant ainsi les analyses plus approfondies
de nos études 2, 3 et 4. Deux modeles de typologies sont également comparés en
fonction de leur granularité.

METHODOLOGIE. Descriptif, quantitatif, classification hiérarchique
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1.8 Introduction

Pour une entreprise, connaitre son public cible en vue de développer des pro-
duits et des services qui répondent a ses besoins et a ses attentes revét une impor-
tance capitale. Comme dans bien d’autres cas, cette pratique peut inspirer le
champ scolaire dans sa quéte d’amélioration qualitative. Fort de la connaissance
des difficultés qui sont celles des enseignants débutants, ne devrions-nous pas
aussi nous interroger sur I’existence de profils multiples parmi les nouveaux pro-
fesseurs ? Ce faisant, nous pourrions mieux adapter les actions a mettre en place
pour faciliter leur entrée en carriere, et ainsi assurer plus de chances d’efficacité a
nos futurs programmes d’induction. Malgré sa vraisemblance, une interrogation
semble avoir la primeur sur cette hypothese d’hétérogénéité des enseignants débu-
tants par son antériorité chronologique : peut-on identifier, des le sortir de la for-
mation initiale pédagogique, des profils de professeurs entrants3! ? Et si oul,
quels sont-ils ?

Il va de soi qu’une telle entreprise suppose de s’interroger sur les criteres de
catégorisation de la releve. L’insertion professionnelle en enseignement étant un
processus complexe et multidimensionnel, le chercheur doit nécessairement poser
des choix quant a son cadre de référence. Dans le cas présent, nous avons décidé
d’orienter notre analyse vers les dimensions « professionnalité » et « personnelle
et psychologique » du modele de Mukamurera (Mukamurera et al., 2013), et ce
en raison du fait que les sujets de notre échantillon n’avaient encore aucune expé-
rience d’enseignement en contexte réel au moment de nos enquétes. Bien que des
variables d’entrée aient été recueillies aupres de nos sujets pour cette étude, nos
typologies n’ont pas pour vocation de décrire leurs profils socio-démographique
ou académique. Les profils que nous proposons de dresser sont des profils que
I’on pourrait qualifier de « motivationnels ». Ils font en effet appel a des variables
individuelles telles que 1’intention de persister dans la profession, le « Teaching
Commitment », le sentiment d’auto-efficacité, ou encore le degré de satisfaction
vis-a-vis de la formation initiale pédagogique suivie.

31 pour rappel, par professeur entrant, nous désignons des individus accrédités a enseigner mais qui sont tou-
jours en attente de leur premiere affectation. Ces enseignants ont néanmoins déja exercé sur le terrain
puisqu’ils ont accompli au moins 480h de stages professionnalisants au cours de leur formation initiale. Pour
cette raison, et d’autres encore, ils ont déja entamé leur processus d’insertion.
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1.9 Méthodologie

1.9.1 Questions de recherche

La question de recherche principale de cette premicre étude est formulée
comme suit :

1. Quels sont les profils de professeurs entrants de la releve enseignante issue des Hautes
Ecoles ?

Nous nous poserons ensuite la question secondaire suivante :

1. Quelles variables propres a chaque dimension de notre schéma directeur caractérisent le
mieux notre typologie ?

En répondant a ces deux questions, nous poserons les bases d’un certain
nombre de nouveaux questionnements auxquels sont dédiées les autres études de
notre recherche doctorale.

1.9.2 Echantillon

L’échantillon mobilisé dans le cadre de nos analyses compte 462 professeurs
entrants belges ayant suivi une formation initiale pédagogique dans une Haute
Ecole de la province de Hainaut. Parmi ces sujets, on retrouve des instituteurs ma-
ternels (PS), des instituteurs primaires (PP) et des Agrégés de I’Enseignement Se-
condaire Inférieur (AESI), tous diplomés durant 1’année académique 2010-2011
ou 2011-2012. Le tableau 10 décrit la répartition des répondants par cohorte et par
section. La description détaillée de cet échantillon ayant été proposée dans la sec-
tion « Méthodologie générale » de cet ouvrage, nous n’irons pas plus loin ici.
Rappelons juste que notre échantillonnage était occasionnel, et que le taux de par-
ticipation atteint 71%.

Cohorte Formation N %0
2011 Instituteur maternel 54 23.00
Instituteur primaire 82 34.90
AESI 99 42.10
2012 Instituteur maternel 58 25.60
Instituteur primaire 82 36.10
AESI 87 38.30
201142012 Instituteur maternel 112 24.20
Instituteur primaire 164 35.50
AESI 186 40.30

Tableau 10. Description de I’échantillon
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1.9.3 Schéma directeur

Le schéma directeur de cette étude repose sur I’opérationnalisation du cadre
conceptuel de notre these. Quatre dimensions constituent la charpente de notre
outil de recueil de données quantitatives, matérialisé sous la forme d’un question-
naire auto-administré. Les trois premieres dimensions sont mesurées a l’aide
d’échelles en dix points (0 a 10) et la quatricme, relative au Sentiment
d’Efficacité Personnelle, a 1’aide d’une adaptation francaise de la Teacher Sense
of Efficacy Scale développée par Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy (2001). Ce
questionnaire d’auto-efficacité s’articule pour rappel autour de trois axes com-
plémentaires (efficacité dans I’engagement des éleves, efficacité dans les straté-
gies d’enseignement et efficacité dans la gestion de classe), mesurés sur base
d’échelles en neuf niveaux (1 a 9). Les caractéristiques générales des items rete-
nus pour constituer nos profils de professeurs entrants sont présentées au tableau
11. Pour chaque dimension, on retrouve le nombre d’items, le score de fiabilité
par consistance interne (alpha de Cronbach), la moyenne ainsi que le coefficient
de variation32. Ces caractéristiques seront analysées dans la suite de cette these.

DIMENSIONS Items o de C. Moy Coef. Var.
Intention de persister 5 .84 8.44 20
« Teaching Commitment » 5 74 8.62 14
Profession correspond aux attentes 1 8.61 18
Aise dans la profession 1 8.75 15
Engagement dans les études 1 8.65 A7
Temps passe vite en stage (absorption) 1 8.98 .16
Envie d’aller en stage 1 8.15 31
Satisfaction quant a la formation 2 78 7.40 22
Formation dispensée (cours) 1 7.46 23
Soutien bénéficié (enseignants) 1 7.37 25
Sentiment d’Efficacité Personnelle 24 .88 7.27 11
Dans ’engagement des éléves 8 7.27 A2
Dans les stratégies d’enseignement 8 7.38 a1
Dans la gestion de classe 8 7.14 14

Tableau 11. Schéma directeur du questionnaire d’enquéte (cohortes 2011+2012)

32 Le coefficient de variation (ou taux d’hétérogénéité) correspond au rapport entre 1’écart-type et la
moyenne. Contraitement a 1’écart-type, il est exprimé en pourcentages, ce qui permet de supprimer la réfé-
rence a la moyenne. Cet indice s’obtient a partir du calcul suivant : (E-T / Moy) x 100. Sous les 15%, on con-
sideére qu’on est face a une importante homogénéité, et au-dessus des 30%, qu’on est au contraire confronté a
une situation de forte hétérogénéité (D’Hainaut, 1975).
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1.9.4 Récolte et traitement des données

La récolte des données a été réalisée pour chaque cohorte au mois de juin
(2011 et 2012), via la diffusion d’exemplaires papier du questionnaire aupres des
étudiants finissants de nos Hautes Ecoles partenaires. Ont ensuite été exclus des
analyses les étudiants n’ayant pas obtenu leur diplome, méme apres la session
d’examen de septembre.

Les données récoltées par le biais de notre enquéte par questionnaires ont été
soumises a des analyses descriptives avant d’€tre intégrées a un modele d’analyse
par classification hiérarchique. La méthode utilisée pour cette analyse est celle de
la distance de Ward, en référence aux recommandations de Burns & Burns
(2008).

1.10 Analyse des résultats

Ne nous le cachons pas, il aurait été présomptueux de notre part de chercher a
concevoir une typologie intégrant I’ensemble des informations que nous détenions
sur notre échantillon. Nous avons donc opté pour un modele focalisé€ sur les don-
nées provoquées (Van der Maren, 1995) de notre questionnaire d’enquéte (pp.2-3)
plutdt que sur les données invoquées (ibid.) récoltées, davantage « socio-
académiques » (p.1). Il nous restait néanmoins une question a trancher : devions-
nous baser notre typologie sur I’ensemble des items de notre schéma directeur,
pris individuellement, ou plutdt recourir aux dimensions de celui-ci pour envisa-
ger ’analyse d’un point de vue plus global ? Devant cette interrogation, nous
avons décidé de mettre a 1’épreuve les deux alternatives. Dans un premier temps,
un « méta-modele » est ainsi proposé. Ensuite, une typologie plus fine est étudiée.

1.10.1 Un « méta-modele »

Le premier modele que nous vous proposons de découvrir s’appuie, dans une
volonté de synthese, sur les quatre dimensions de notre schéma directeur : inten-
tion de persister, « Teaching Commitment », satisfaction vis-a-vis de la formation
initiale et enfin sentiment d’efficacité personnelle. L’examen du dendogramme
computé via SPSS 21 sur la base des scores z moyens obtenus pour chaque di-
mension par les sujets nous a conduit a privilégier une classification en quatre
clusters. En effet, au-dela de six clusters, aucune nouvelle information pertinente
n’était apportée par 1’analyse, d’autant que la mobilisation d’autant de classes
rend particuliérement hasardeuse I’interprétation d’un modeéle. A 1’opposé, un
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modele en trois classes occultait un profil de professeurs entrants méritant d’€tre
présenté. C’est donc dans un subtil va-et-vient entre solutions statistique et con-
ceptuelle jouant sur la granularité de notre typologie qu’a été trouvé le « Méta-
modele » en quatre clusters présenté ci-apres. Les caractéristiques de chacun de
quatre clusters sont reprises au tableau 12. L’effectif total est de N = 459. En dé-
couvrant ce tableau, on note d’emblée que le cluster C4 présente un effectif rela-
tivement faible par rapport aux trois autres. Toutefois, en dépit du fait qu’il ne soit
constitué que de 15 individus (environ 3% de 1’échantillon), et bien que 1’usage
recommande la prudence vis-a-vis des classes comprenant moins de 10% de
I’effectif total de 1’échantillon, son aspect fondamental conduit le logiciel a main-
tenir sa création quelle que soit la classification envisagée.

Intention de persister .11 12 -56  -333

« Teaching Commitment » .16 82 -85 233

Satisfaction vis-a-vis de la formation initiale .05 73 =77 -.83
SEP Global .09 79 -80  -146

Effectif du cluster 189 132 123 15

% de sujet de I’échantillon par cluster 41 29 27 03

Tableau 12. Scores z moyens par dimension et par cluster du « Méta-Modéele »

Intention de persister
1,00

Teaching Commitment SEP Global

C3
w—C4

Satisfaction vis-a-vis de la FI

Figure 21. « Méta-Modéle » de la typologie des professeurs entrants



Etude 1. Une typologie des professeurs entrants 129

A présent, intéressons-nous de plus prés a la figure 21, dont le caractere illus-
tratif facilite la compréhension de notre typologie. Son analyse se fonde sur la dé-
viation de chaque cluster par rapport au cluster C1, en bleu, puisque le profil qu’il
dessine oscille autour de la moyenne pour 1’ensemble des dimensions de notre
modele33.

C1, est constitué de 189 sujets, soit 41% de ’effectif total de notre échantil-
lon. On peut dire qu’il s’agit du cluster le plus « représentatif » de celui-ci. Nous
nommerons ce premier profil de professeurs entrants les bonnes recrues étant
donné que leurs scores z moyens refletent un niveau relativement élevé
d’intention de persister dans la profession, de « Teaching Commitment », de satis-
faction globale vis-a-vis de leur formation initiale ainsi que de sentiment
d’efficacité personnelle.

C2, représenté en rouge, rend compte d’un profil fondé sur les réponses de
132 sujets, soit 29% de 1’effectif total. On remarque que les professeurs entrants
qui constituent ce profil scorent systématiquement plus haut que leurs collegues,
et cela pour chacune des dimensions du modele. En clair, ils ont davantage
I’intention de persister dans la profession que les individus classés dans les autres
clusters, s’y sentent plus engagés et plus efficaces et sont, de surcroit, globale-
ment plus satisfaits de leur formation initiale. Vu la dimension extréme de ce pro-
fil de professeurs entrants, nous 1’appellerons la reléve idéale3*.

C3, représenté en vert, retranscrit le positionnement de 123 sujets de notre
échantillon, soit 27% de son effectif total. A I’inverse du cluster précédent, C3 se
situe en dessous des scores z moyens matérialisés en C1, a intervalle plus ou
moins similaire a celui-ci. Les individus classés dans le cluster 3 obtiennent inva-
riablement des notes inférieures a la moyenne pour chaque dimension du modele,
sans pour autant qu’elles soient alarmantes. Par corollaire, ce profil que 1’on pour-
rait qualifier de plus fragile porte 1’appellation les hésitants.

33 Pour rappel, le score 0 d’une distribution de notes centrées réduites constitue la moyenne de cette distribu-
tion, son écart-type étant de 1.

34 Derridre cette appellation se cache en réalité un double sens qu’il convient de révéler. Les professeurs en-
trants classés dans cette catégorie peuvent en premier lieu sembler idéaux du point de vue du systéme éduca-
tif. Leurs positionnements ne pourraient en effet mieux rencontrer les aspirations des autorités éducatives qui
appellent au recrutement de candidats enseignants « compétents et motivés » (Gouvernement de la Commu-
nauté Frangaise, 2009, p.38). En second lieu, on pourrait soupgonner que les professeurs entrants dont il est ici
question soient plus idéalistes que leurs collégues par rapport a la profession. Le principal risque d’une telle
idéalisation, si elle venait a &tre prouvée, serait d’intensifier chez ces novices le « Choc de la réalité » (Fiiller,
1969 ; Baillauques, 1999 ; Nault, 1993/1999) qui caractérise I’entrée effective en carriére, et dont 1’une des
conséquences est une désillusion plus ou moins marquée par rapport a la représentation que les débutants se
faisaient de I’enseignement.
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Enfin, C4, représenté en mauve, constitue le cluster le moins « représentatif »
de I’ensemble de I’échantillon étudié (15 sujets, soit 3% de I’effectif total). Avec
des scores z tous inférieurs a la moyenne, C4 révele un profil de professeurs en-
trants marqué par une faible intention de persister dans la profession et un plus
faible attachement a celle-ci. Cependant, ils ne jugent pas beaucoup plus sévere-
ment que leurs collegues leur sentiment d’efficacité personnelle ou encore leur
degré de satisfaction par rapport a leur formation initiale. Trahissant un risque po-
tentiel accru de décrochage précoce, ce profil a été intitulé les fuyants.

Quel que soit le cluster analysé, on remarquera que le SEP des professeurs en-
trants reste assez €élevé. Bien que ce résultat puisse de prime abord apparaitre sur-
prenant, il pourrait s’expliquer par le fait que le SEP a tendance a croitre tout au
long de la formation initiale des enseignants jusqu’a atteindre son point culminant
au moment de 1’obtention de leur diplome (temps auquel nous avons réalisé notre
prise de données). Par la suite, en I’absence de la protection qui pourrait lui étre
apportée par un dispositif de soutien a 1’insertion professionnelle, ce sentiment
s’affaiblit généralement durant la premiere année d’exercice (Hoy & Spero,
2005).

Si le tableau 12 (p.128) met en lumiere cette information capitale qu’est le
pourcentage de sujets de I’échantillon participant a la création de chaque cluster,
il ne nous renseigne cependant pas sur la section de formation suivie par les pro-
fesseurs entrants interrogés. Or, notre échantillon comprenant a la fois des institu-
teurs maternels, des instituteurs primaires et des AESI, on pourrait se demander si
I’une ou I’autre section est davantage associée a un cluster donné. Utilisons a
cette fin le tableau 13. Difficile de nier I’évidence. Les AESI sont statistiquement
plus représentés chez les fuyants ; quand bien méme la corrélation entre les ni-
veaux d’enseignement et les types de profils est assez faible (Coefficient de Con-
tingence = .29 ; a = .000). Au vu de ce résultat, on pourrait soupconner que les
enseignants appelés a exercer dans l’enseignement secondaire inférieur belge
francophone présentent des moyennes inférieures a celles de leurs collegues du
fondamental (PS, PP) pour plusieurs des dimensions de notre typologie. D’apres
nos analyses inférentielles comparatives, reprises au tableau 14, il semble effecti-
vement que cela soit le cas. Quelle que soit la dimension observée, les AESI sco-
rent significativement plus bas que les instituteurs primaires et maternels a nos
échelles. Nous reviendrons sur ce point a plusieurs reprises dans notre these, res-
tons-en la pour I’instant.
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Les bonnes  Lareleve Les
recrues idéale fuyants
PS N 46 51 13 1
% ligne 41.40 45.90 11.70 90
% colonne 24.34 38.64 10.57 6.67
PP N 74 46 40 4
% ligne 45.10 28.00 24.40 2.40
% colonne 39.15 34.85 32.52 26.66
AESI N 69 35 70 10
% ligne 37.50 19.00 38.00 540
% colonne 36.51 26.51 5691 66.67
Effectif du cluster 189 132 123 15
% de sujet de I’échantillon par cluster 41 29 27 03

Tableau 13. Clusters et sections de formation initiale

1P TC SEP SATIS FI
N Rang N Rang N Rang N Rang
moyen moyen moyen moyen

PS 112 261.78 112 271.59 111 302.20 112 27398
PP 164 236.88 164 236.80 164 234.42 164 224.79
AESI 185 207.15 185 201.29 186 185.49 184 209.12

Khi2 12.30 20.02 53.53 17.25
ddi 2 2 2 2
Significativité .002 .000 .000 .000

Tableau 14. Sections et dimensions du « Méta-Modéle » (Kruskal-Wallis)

Alors qu’on peut observer un degré d’association entre les clusters et la sec-
tion de formation des professeurs entrants, il est d’autres relations qui ne suivent
pas cette tendance. Ainsi, on ne trouve aucune corrélation particuliere entre le
profil et le grade académique obtenu par les professeurs entrants en fin de forma-
tion initiale (C.C. = .16 ; a = .18), bien qu’on ait pu penser que les fuyants, carac-
térisés par un plus faible engagement dans leurs études, performeraient moins que
leurs collegues. Le constat est le méme lorsqu’on croise les profils et I’année
d’obtention du diplome des sujets (C.C. = .02 ; a = .98) ; ce qui plaide en faveur
de la fidélité de notre typologie. Lorsqu’on tente de mettre en relation les profils
avec le fait que les enseignants aient ou non redoublé au moins une fois au cours
de leur formation en Haute Ecole, le résultat n’est pas plus concluant (C.C. = 03 ;
o = 91). Enfin, appartenir a une catégorie de profil tel que celui des fuyants ne
s’associe pas forcément au fait d’avoir choisi des études pédagogiques en Haute
Ecole comme « deuxiéme choix » (CC.=.11;a=.11), méme s’il s’agit du seul
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profil pour lequel une proportion de sujets supérieure a 50% (53.30%) déclare que
ces €tudes n’étaient pas leur premier choix ; contre environ un tiers chez les
bonnes recrues (30.30%) et les hésitants (32.50%), et un quart (24.60%) chez la
reléve idéale. On notera a ce sujet que les AESI sont plus représentés parmi les
professeurs entrants pour qui I’enseignement n’était pas un premier choix. Ils sont
58.40% dans ce cas, contre 31.40% chez les instituteurs primaires et 10.20% chez
les instituteurs maternels. A titre de complément d’information, au cours d’une
précédente recherche spécifiquement centrée sur I’enseignement secondaire en
Fédération Wallonie-Bruxelles (De Stercke et al., 2010), 11.20% des débutants
interrogés avaient admis avoir fait ce choix suite a des échecs préalables dans
d’autres domaines, 13.30% par hasard, 37% du fait de leur histoire familiale et
jusqu’a 10.40% en raison de pressions de la part de leurs proches.
L’enseignement constitue donc bel et bien un choix par défaut ou par dépit pour
une proportion relativement importante de la releve professorale de notre systeme
éducatif, cette orientation pouvant aussi dépendre d’influences sociales explicites
ou implicites (Watt & Richardson, 2007).

1.10.2 Un modele affiné

Un premier éclairage synthétique ayant été apporté concernant les profils des
professeurs entrants de notre échantillon, nous pouvons maintenant tenter une ap-
proche plus analytique en posant la question suivante : quelles sont les variables
propres a chaque dimension de notre schéma directeur qui caractérisent le mieux
notre typologie ? S’associe a cette interrogation une finalité paradoxale qui méle
I’affinage des dimensions du « Méta-modele » — et donc sa complexification — a
la relégation au second plan de variables éventuellement moins discriminantes
pour la compréhension des spécificités du public observé — dans une démarche de
simplification. Pour atteindre 1’objectif fixé, nous avons cette fois injecté
I’ensemble des variables individuelles comprises dans chacune des dimensions de
notre schéma directeur dans notre classification hiérarchique ; exception faite de
la dimension « Intention de persister » qui est conservée telle quelle et des axes
constitutifs de la dimension « Sentiment d’Efficacité Personnelle », qui comptent
chacun huit items. Pour le reste, tout pdle de la figure 22 ne se rapporte qu’a un et
un seul item de notre questionnaire. Les quatre profils restent identiques a ceux
utilisés précédemment (les bonnes recrues sonten bleu, la reléeve idéale en
rouge, les hésitants en vert et les fuyants en mauve). L’effectif total est de 453 su-
jets (N valide).
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Intention de persister
2,00

Profession correspond aux attentes SEP Engagement des éléves

1,00
0,0

-1,00

Aise dans la profession SEP Stratégies d'enseignement
-2,00
-3,00,
-4,00
Engagement dans les études SEP Gestion de classe
Envie d'aller en stage Satis Formation dispensée en FI
Temps passe vite en stage Satis Soutien bénéficié en FI
Bonnes Recrues Reléve idéale Hésitants Fuyants

Figure 22. Modé¢le affiné de la typologie des professeurs entrants

Par son coté tres visuel, un rapide examen de la figure reprise ci-dessus met
un frein a notre entreprise. En effet, mis a part les professeurs entrants fuyants, les
sujets scorent de facon relativement similaire aux items de chaque dimension de
notre typologie lorsqu’on les considere en fonction de leur profil. On notera que
les variables discriminant le plus les « fuyants » des trois autres profils de profes-
seurs entrants sont I’intention de persister (dimension « Intention de persister »),
le jugement de correspondance de la profession a leurs attentes (dimension
« Teaching Commitment »), ainsi que le fait de considérer que le temps passe vite
en situation de stage (dimension « Teaching Commitment ») ; cette derniere va-
riable étant associée au concept de flow a travers ’absorption cognitive (Agarwal
& Karahanna, 2000), et donc au bien-&tre subjectif. Comme nous 1’avions pré-
supposé au regard des conclusions de Hoy & Spero (2005), le SEP n’est visible-
ment pas la facette la plus pertinente pour profiler les professeurs entrants a la
sortie de la formation initiale. Aucune de ses trois dimensions mesurées ne se dé-
marque lorsqu’on observe les résultats de nos sujets sans distinguer leur section
de provenance. Si maintenant nous intégrons cette variable a I’analyse du SEP, il
en ressort que les AESI scorent significativement plus faiblement que les institu-
teurs primaires et préscolaires a chacune des dimensions du concept. On voit ainsi
au tableau 15 que leur SEP dans I’engagement des apprenants est, en termes de
rang moyen, de 190.88 contre 232.94 pour les PP et 295.36 pour les PS. En ma-
tiere de stratégies d’enseignement, les AESI scorent a 195.02 contre 233.81 pour
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les PP et 287.15 pour les PS. Les différences de SEP en gestion de classe sont en-
core plus importantes, puisque les AESI obtiennent un rang moyen de 183.02
contre 235.79 pour les PP et 303.82 pour les PS. Ne nous y trompons pas cepen-
dant, les AESI se sentent tout de méme globalement efficaces en gestion de
classe, puisqu’ils scorent en moyenne a 6.76/9 sur cette échelle.

Engagement Enseignement Gestion de classe
R R R
N ang N ang N ang
moyen moyen moyen

PS 111 295.36 112 287.15 111 303.82
PP 164 232.94 164 233.81 164 235.79
AESI 186 190.88 185 195.02 186 183.02

Khi2 42.90 3343 57.30
ddi 2 2 2
Significativité .000 .000 .000

Tableau 15. Dimensions du SEP selon le diplome (Kruskal-Wallis)

Rendu a ce stade, nous commengons a croire que nos futures analyses pour-
raient mettre en lumicre I'implication d’une ou de plusieurs variables de notre ty-
pologie affinée dans I’explication de I’intention de persister des professeurs en-
trants (étude 3). Nous pouvons déja offrir un socle a ces analyses en observant le
tableau 16. Celui-ci révele en effet une forte association positive entre ’intention
de persister dans la profession de nos professeurs entrants et le jugement de cor-
respondance de 1’enseignement a leurs attentes (r = .75 ; a < .001). De méme, on
trouve une corrélation positive d’intensité moyenne entre leur intention de persis-
ter et le fait qu’ils considerent que le temps passe vite lorsqu’ils sont en stage (r =
S8 ; a < .001). Cette issue rencontre les conclusions de Rots et al. (2007) quant a
la liaison unissant ’entrée des enseignants débutants dans la profession et leur
« Teaching Commitment ». Il nous faudra toutefois pousser plus avant nos inves-
tigations concernant ces variables avant de nous avancer davantage a ce propos.
Nous préférons en effet ne pas nous risquer a expliquer de tels résultats sans con-
naitre le sens que donnent nos sujets a leurs positionnements (cf. étude 2).

1 2 3

1. Intention de persister 1 - -

2. Profession correspond aux attentes .75 1 -

3. Temps passe vite en stage (absorption) .58 .62 1

Tableau 16. Matrice de corrélations (r Bravais Pearson ; o < .001)
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1.11 Discussion

A T’heure actuelle, I’acces a la formation initiale d’enseignant n’est condi-
tionné par aucune forme d’épreuve particuliere en Belgique francophone. De cette
situation nait une contrainte forte pour les institutions de formation : composer
avec un public hétérogene non seulement sur le plan académique, mais également
sur le plan motivationnel. Comme nous 1’avons montré, des disparités continuent
d’exister entre les étudiants arrivés au terme de leur formation initiale, principa-
lement au niveau de leur intention de persister et de leur « Teaching Commit-
ment ». Cette derniére variable étant selon Rots et al. (2007) fortement liée a
I’intention d’entrer en carriere, elle-méme prédictrice de I’entrée effective dans
I’enseignement (Rots et al., 2010), on congoit aisément 1’intérét de disposer d’une
typologie des professeurs entrants qui la prenne en compte. Plus précisément, ap-
précier dans quelle mesure I’enseignement rencontre les attentes des professeurs
entrants comme nous avons pu le faire selon un angle quantitatif apparait capital
lorsqu’on sait qu’au moins 10% des nouveaux enseignants quitteraient la profes-
sion dans leurs trois premieres années d’exercice parce que celle-ci ne correspond
pas a ce qu’ils attendaient (King & Peart, 1992). Nos études 2 et 3 s’attacheront a
compléter cette premicre constatation empirique en adoptant cette fois des para-
digmes compréhensif et explicatif (Pourtois et al., 2001). Dans la mise en ceuvre
de ces prolongements, il nous faudra tenir compte du fait que le diplome de nos
sujets pourrait influencer certains de leurs positionnements. Comme nous 1’avons
vu, les AESI sont moins affirmés que leurs collegues du fondamental quant a leur
intention de persister dans la profession, notamment.

Sur un autre plan, les résultats de la présente étude mettent également en
exergue que les individus ayant choisi ’enseignement comme premier choix
d’étude scorent significativement plus haut a 1’échelle de « Teaching Commit-
ment » que leurs collegues pour qui ces études constituaient au mieux un deu-
xieme choix (U Mann-Whitney = 18450 ; o = .01). En dépit du fait que 30% des
sujets de notre échantillon aient pu s’essayer a d’autres études avant de s’inscrire
en Haute Ecole en vue de devenir enseignant, cette carriere pourrait ne pas davan-
tage correspondre aux attentes de certains d’entre eux. En conséquence, les essais
infructueux préalablement réalisés par ceux-la ne seraient pas tant des opportuni-
tés d’affinage de leur projet professionnel vectrices d’une orientation positive vers
I’enseignement que des stigmates d’échecs relatifs a un plan de carriere idéal dé-
cu, reléguant finalement I’enseignement a une solution de secours, de facilité ou
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de sécurité3s. Malheureusement, il est a craindre que des enseignants mal orientés,
considérant que 1’enseignement ne correspond pas a leurs attentes, ne développent
pas une forte intention de persister dans la profession. A travers leur insatisfaction
professionnelle, on pourrait légitimement penser que certains puissent causer in
fine de regrettables dommages en termes d’apprentissage a leurs éleves ; dans le
cas ou leur état d’esprit ne viendrait bien entendu pas a changer au contact d’un
environnement de travail stimulant.

1.12 Conclusion

1.12.1 Quatre types de professeurs entrants

Avec cette étude, nous avons mis en évidence que les professeurs entrants ne
peuvent étre considérés comme un public parfaitement homogene, et cela quel
que soit le regard (modele) adopté.

Les bonnes recrues sont décidées a rechercher un poste dans 1’enseignement
pour concrétiser une formation initiale qu’elles jugent positivement et dans la-
quelle elles indiquent s’€tre investies. L’enseignement correspond a leurs attentes
et elles s’y sentent aussi a 1’aise qu’efficaces. Pour un peu plus de deux tiers des
bonnes recrues, I’enseignement est un premier choix, qu’elles ne remettent visi-
blement pas en question. Les professeurs entrants associ€s a cette premiere classe
présentent le profil le plus répandu au sein de notre échantillon.

La releve idéale dépasse, comme son nom I’indique, toutes les espérances que
pourrait avoir un systeme éducatif vis-a-vis du nouveau personnel enseignant
s’apprétant a prendre ses fonctions. Outre le fait que les professeurs entrants de
cette catégorie aient la ferme intention de s’insérer dans 1’enseignement, qui cor-
respond sans nul doute a leurs attentes, leur sentiment d’auto-efficacité et leur
sentiment d’€tre a I’aise dans la profession atteignent des sommets. Plus encore
que les bonnes recrues, ils se déclarent satisfaits de leur formation initiale et
s’€tre beaucoup engagés dans celle-ci. Trois quarts d’entre eux ont fait le choix de
s’orienter vers I’enseignement avant tout autre, ce qui devrait a priori rendre leur
trajectoire professionnelle évidente.

3510 est important de préciser qu’en Belgique francophone, un étudiant devenu 1également non finangable en
raison d’échecs répétés dans une méme année et cycle d’études supérieures peut se voir refuser une nouvelle
inscription. Lorsqu’on adjoint a cela le fait que les études conduisant a I’obtention de 1’accréditation a
I’enseignement maternel, primaire et secondaire inférieur s’y réalisent dans des institutions non universitaires
en trois années seulement, on comprend mieux les raisons qui peuvent parfois guider ce « deuxieéme choix ».
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Les hésitants présentent un profil plus contrasté que les précédents. Un peu
moins a 1’aise dans ’enseignement, ils ne sont pour autant pas dépourvus d’un
minimum de croyance en leur auto-efficacité. Leur profil situé légerement sous la
moyenne pour I’ensemble des variables de notre typologie se conjugue avec une
satisfaction plus faible par rapport a leur formation initiale, dans laquelle ils esti-
ment pourtant s’étre assez engagés. Tout comme les bonnes recrues, ils sont deux
tiers a avoir choisi I’enseignement comme premier choix d’études, ce qui laisse
penser que ces deux profils recouvrent des réalités moins distantes qu’on ne pour-
rait ’imaginer.

Les fuyants sont peu représentés dans notre échantillon. Pourtant, si leur profil
est le moins fréquent de notre typologie, il est le plus intéressant en termes
d’interprétations. La ou les fuyants se démarquent de leurs collegues, c’est dans le
fait que 1’enseignement ne correspond pas a leurs attentes et qu’ils n’envisagent
pas d’y persister. S’ils ne s’y sentent pas particuliecrement a 1’aise, on peut émettre
I’hypothese que cela découle de raisons d’ordre principalement psychosocial étant
donné que leur sentiment d’auto-efficacité, certes inférieur a celui des autres pro-
fesseurs entrants, n’est pas au plus bas. Pour nous, ces professeurs entrants qui se
sont en moyenne moins investis dans leurs études, qui sont plus nombreux a avoir
opté pour celles-ci en « deuxieme choix », et qui déprécient leur formation ini-
tiale, ne sont pas pour autant tous des décrocheurs potentiels au sens propre du
terme. En effet, que dire d’un individu déclarant qu’il ne recherchera pas de poste
d’enseignant une fois diplomé car il envisage de poursuivre ses €tudes pédago-
giques a I’Université ? Pourrait-on qualifier son acte d’abandon ? Rien ne permet
d’affirmer a ce stade que certains de nos professeurs entrants fuyants ne sont pas
dans ce cas de figure. A coté de ce questionnement, comment considérer les pro-
fesseurs entrants fuyants ayant choisi les études en Haute Ecole par dépit, par dé-
faut, sous influence, en vue de s’assurer rapidement un parachute professionnel,
par crainte d’échouer a I’Université vu leur jeune age, etc. 7 Aussi, comment les
prendre en charge une fois dipldmés ? Notre opinion est qu’il serait absurde de les
encourager a entrer en carricre et de leur imposer un accompagnement si
I’enseignement ne correspond pas a leurs attentes et qu’ils ne trouvent ni sens ni
plaisir dans son exercice. Ce faisant, nous passerions a coté des causes de leur
possible décrochage précoce de la profession, mais nous nous exposerions aussi a
d’autres formes de danger comme 1’abandon moral de la fonction...
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1.12.2 Quel modele choisir ?

Nous I’avons vu, complexifier notre typologie en passant d’un modele synthé-
tique 2 un modele analytique présente des avantages, mais aussi des inconvé-
nients. En détricotant chaque dimension du méta-modele et en observant le mo-
dele affiné, on aboutit assurément a une meilleure compréhension des réalités
inhérentes a chaque profil qu’il décrit. En revanche, cette représentation souffre
d’un manque d’utilisabilité qui touche moins le méta-modele. Puisque tous deux
sont utiles, peut-&tre que le choix du modele doit donc se décider selon la finalité
de ’entreprise projetée, ou encore en fonction de I’utilisateur lui-méme. Un cher-
cheur souhaitant dresser le panorama des diplomés de 1’ensemble des institutions
de formation initiale d’un systeme éducatif gagnera ainsi probablement a préférer
dans un premier temps le méta-modele. Une personne responsable de
I’accompagnement des enseignants débutants au sein d’un établissement scolaire
pourrait quant a elle choisir d’utiliser le modele affiné, sans risque de se perdre
dans la masse des données a traiter...

1.12.3 Conclusion générale

On peut se réjouir que 70% des professeurs entrants de notre échantillon
soient classés comme des bonnes recrues ou fassent partie de la reléve idéale, tout
comme déplorer le fait que 27% de ceux-ci présentent un profil hésitant et que
3% de fuyants ne se destinent visiblement pas a enseigner. Néanmoins, au-dela de
cette constatation, il s’impose a nos yeux de prévoir des mécanismes qui permet-
tent a chaque individu diplomé, quel que soit son profil, d’avancer vers son projet
professionnel. Que cela passe par I’induction en carriere ou par une aide a la réo-
rientation professionnelle. En travaillant sur I’attractivité de 1’enseignement (Eu-
rydice, 2004 ; OCDE 2005 ; Gouvernement de la Communauté francaise, 2009) et
sur une meilleure guidance des diplomés, gageons que nous pourrons maximaliser
les chances de pourvoir les postes disponibles avec des professeurs entrants inves-
tis dans I’enseignement et souhaitant y persévérer, que nous pourrons de fait
mieux accompagner et, espérons le, retenir dans la profession.



Etude 2. Des profils d’enseignants
débutants ?

Une fois insérée en emploi, la reléve enseignante issue des Hautes Ecoles
continue-t-elle de se différencier selon son profil de professeur entrant ?

Quelles conceptions du « Teaching Commitment » sont les plus représentées
chez les enseignants débutants ? En quoi consistent leurs attentes profession-
nelles ? Sur base de quelles dimensions évaluent-ils leur sentiment d’auto-
efficacité ? Quels sont leurs motifs de persévérance dans la profession ?

RESUME. Au terme de la premicre €tude de notre recherche doctorale, nos
connaissances sont encore trop parcellaires pour comprendre et expliquer la per-
sévérance des sujets de notre échantillon dans I’enseignement. L’entrée par profi-
lage que nous avons retenue pour décrire un certain nombre de leurs caractéris-
tiques nous laisse par ailleurs devant plusieurs interrogations : quid de la fidélité
de notre typologie dans le temps ? Quelles sont ces fameuses attentes que la plu-
part des novices jugent satisfaites par I’enseignement ? Sur base de quelles di-
mensions évaluent-ils plus précisément leur sentiment d’efficacité personnelle ?
Et, question capitale : quels motifs avancent-ils pour justifier leur persévérance
dans la profession ? Notre deuxieme étude propose des réponses a ces questions
en adoptant une méthodologie mélant approches quantitative et qualitative. Il res-
sort de nos analyses croisées que le profil de professeur entrant d’un individu
constitue un indicateur fiable de son profil d’enseignant débutant, que les novices
définissent principalement leur « Teaching Commitment » comme une passion ou
un attachement émotionnel a I’enseignement marqué par I’expression d’un bien-
étre subjectif, ou encore qu’ils mettent, avant tout, en avant des motifs psycholo-
giques tel que le plaisir d’enseigner pour justifier leur persévérance dans la pro-
fession.

METHODOLOGIE. Compréhensif, mixte, analyse thématique
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1.13 Introduction

Dresser le profil de la releve enseignante issue des Hautes Ecoles en appro-
chant la question de leur hétérogénéité selon un angle purement positiviste
n’aurait €té ni intellectuellement ni scientifiquement satisfaisant a nos yeux. C’est
pourquoi nous avons jugé utile de prolonger notre étude 1 par une deuxieme in-
vestigation, menée non plus aupres d’un échantillon conséquent de professeurs
entrants, mais aupres d’un groupe réduit d’enseignants débutants sélectionnés
parmi eux.

Cette étude 2 se divise en deux volets. Le premier, quantitatif, vient tester la
fidélité des profils constitués pour quinze novices interrogés alors qu’ils étaient
professeurs entrants (€tude 1) en les confrontant a leur profil d’enseignant débu-
tant. Le deuxieme, qualitatif, propose d’approfondir notre compréhension de leurs
positionnements au travers d’une analyse thématique de contenu.

Au niveau du cadre conceptuel, I’articulation de ces deux €tudes appelait sans
hésitation a I’adoption d’une clef de lecture commune. Notre recherche de cohé-
rence entre les différentes études de notre these de doctorat justifie notre décision
d’avoir une fois encore recours aux théories et issues empiriques afférentes au
domaine de la persévérance professionnelle. Plus exactement, nous ferons appel
dans cette deuxieme étude aux dimensions du méta-modele établi précédemment,
c’est-a-dire a ’intention de persister, au « Teaching Commitment », au sentiment
d’auto-efficacité ainsi qu’a la satisfaction des débutants quant a leur formation
initiale en Haute Ecole pédagogique. Contrairement a la démarche statistique sui-
vie dans I’étude 1, les attentes des enseignants débutants ont dans le cas de I’étude
2 été extraites de la dimension « Teaching Commtiment » et traitées séparément.
En effet, leur importance probable dans notre questionnement sur la persévérance
précoce en carriere nous intimait d’y préter une attention toute particulicre. Le
« Teaching Commitment », qu’il nous fallait définir avec davantage de précision
qu’auparavant, s’entend en nos termes comme l’investissement personnel d’un
professeur dans I’enseignement ; investissement qui peut €tre tant physique et
temporel que cognitif, émotionnel et psychologique. Le « Teaching Commit-
ment » fait intervenir I’attachement de la personne a son école et plus largement a
sa profession, au niveau de ses finalités individuelles et sociétales, mais aussi au
niveau des taches concretement rattachées a 1’exercice enseignant. L’analyse du
« Teaching Commitment » a été réalisée en référence aux six conceptions mises
au jour pour ce concept par Crosswell & Elliott (2004).
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1.14 Méthodologie

1.14.1 Questions de recherche

Cette étude comportant deux volets, I’un quantitatif, I’autre qualitatif, chacun
d’eux pose des questions qui lui sont propres.

La question principale de recherche du volet quantitatif est formulée de la
maniere suivante :

1. Une fois insérée en emploi, la releve enseignante issue des Hautes Ecoles continue-t-elle
de se différencier selon son profil de professeur entrant ?

En posant cette question, nous émettons 1’hypothese que I’entrée effective en
fonction, marquée par un « choc de la réalité » plus ou moins profond selon les
individus et les situations, est a 1’origine de modifications du profil des débutants
en termes d’intention de persister, de « Teaching Commitment », de sentiment
d’efficacité personnelle et de satisfaction vis-a-vis de la formation initiale. Sur un
plan plus secondaire, nous nous interrogeons également sur 1’évolution du senti-
ment d’efficacité personnelle au cours des deux premieres années de carriere en
nous posant cette question : le sentiment d’auto-efficacité, qui discrimine peu les
novices a la sortie de la formation initiale, acquiert-il un caractere plus contrasté
une fois ceux-ci insérés en emploi ?

Quatre questions traversent le volet qualitatif de notre étude 2, sans distinction
de niveau entre elles. Ces questions trouvent, elles aussi, leur origine dans les ré-
sultats de notre premiere étude.

1. Quelles conceptions du « Teaching Commitment » sont les plus représentées chez les en-
seignants débutants ?

2. En quoi consistent les attentes professionnelles des enseignants débutants ?
3. Sur base de quelles dimensions les débutants évaluent-ils leur auto-efficacité ?

4. Quels sont les motifs de persévérance dans la profession des débutants ?

1.14.2 Echantillon

L’échantillon de cette deuxieme étude est constitué d’enseignants débutants
sélectionnés parmi les professeurs entrants interrogés dans le cadre de notre étude
1. Deux criteres ont été pris en considération pour constituer cet échantillon. Le
premier critere renvoie au profil de professeur entrant que présentaient les sujets a
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la fin de leur formation initiale pédagogique. La question principale de recherche
de notre volet quantitatif s’intéressant a la fidélit€ diachronique de ces profils
entre la fin du préservice et I’insertion en emploi des novices (Mukamurera et al.,
2013), nous souhaitions interroger des enseignants débutants issus de chacun des
quatre profils mis au jour par le biais de notre classification hiérarchique : bonnes
recrues, releve idéale, hésitants et enfin fuyants. Malheureusement, malgré notre
détermination, il n’a pas été possible d’équilibrer parfaitement notre échantillon-
nage par rapport a ce critere, puisqu’un individu de la reléve idéale manque a
I’appel. Recueillir le témoignage d’enseignants débutants ayant abandonné la pro-
fession s’avere particulierement ardu. Interviewer des enseignants peu attachés a
la profession ou potentiellement enclins a la quitter aurait pu, par extension, poser
quelques difficultés. Cela n’a en fait pas été le cas. Le deuxieme critere retenu
pour effectuer notre échantillonnage théorique a trait au niveau d’enseignement
des sujets. Ayant constaté des différences significatives entre les degrés
d’intention de persister et de « Teaching Commitment » des professeurs entrants
du fondamental (instituteurs préscolaires et primaires) et du secondaire inférieur
(AESI) lors de notre étude 1, nous ne pouvions faire sans prendre en compte cette
issue empirique pour procéder a la sélection des sujets de notre étude 2. Ces deux
niveaux d’enseignement ont donc également participé a la constitution de notre
échantillon théorique.

Au total, quinze enseignants débutants ont été interviewés. Comme 1’indique
le tableau 17, si I’on excepte le profil « fuyant », chaque catégorie de professeurs
entrants a donné lieu a quatre interviews : deux pour le fondamental et deux pour
le secondaire inférieur. Suivant la représentativité respective de ces profils au sein
de I’échantillon global de I’étude 1, ces quatre interviews permettent de couvrir de
2 a 27% de I’effectif total du profil considéré. On remarque que I’absence du deu-
xieme sujet «releve idéale » chez les enseignants débutants du fondamental
n’affecte en réalité que peu notre démarche en termes de représentativité. C’est en
effet davantage la saturation des informations qui pourrait souffrir de ce biais.

Les bonnes  Lareleve Les
recrues idéale fuyants
Enseignement fondamental (PS+PP) 2 1 2 2
Enseignement secondaire inférieur (AESI) 2 2 2 2

N et % du profil dans Uéchantillon de base 189 (41%) 132 (29%) 123 (27%) 15 (3%)

% par rapport au % total du profil de P.E. 2% 2% 3% 27%

Tableau 17. Echantillonnage de I’étude 2
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Afin de compléter ces informations et d’avoir ainsi une vision plus claire de la
composition de notre échantillon, observons maintenant le profil sociodémogra-
phique de ces quinze sujets. Le tableau 1836, dans lequel on retrouve ces sujets
classés par niveau et par profil de professeur entrant nous y aidera. A sa lecture,
on peut noter que les individus interviewés sont tous de jeunes enseignants débu-
tants, puisque leur age se situe entre 21 et 28 ans. Si six d’entre eux ont été di-
plomés en juin/septembre 2011, les neuf autres appartiennent a la cohorte de
2012. Les premiers comptabilisent ainsi tout au plus huit mois d’expérience,
contre dix-huit au maximum pour les diplomés de 2011. Les parcours des sujets
dans I’enseignement secondaire sont relativement homogenes : treize proviennent
de I’enseignement de transition (général = 11 ; technique de transition = 2) et
deux de I’enseignement de qualification (technique de qualification). Tous les su-
jets interviewés sont célibataires et aucun d’entre eux n’a d’enfant a charge3’.
Malgré la surreprésentation des femmes dans 1’enseignement, notre échantillon
compte tout de méme quatre hommes qui enseignent tous dans le secondaire infé-
rieur. Sur le plan académique, un tiers des débutants déclarent avoir redoublé au
moins une année durant leur formation initiale pédagogique ; notons que ces cinq
sujets sont AESI. Deux enseignants ont obtenu une grande distinction en fin de
préservice, sept ont décroché une distinction, et six ont recu le grade de satisfac-
tion. A ce jour, un seul a accumulé suffisamment d’ancienneté pour passer du sta-
tut de temporaire a celui de temporaire prioritaire ; il s’agit d’une diplomée de la
cohorte de 2011 (Manon, sujet 12).

Ces informations en notre possession, on peut raisonnablement penser que
notre échantillon présente une diversité porteuse pour notre analyse qualitative.

36 Le numéro repris entre parenthéses a la suite du prénom (fictif) des sujets correspond a I’ordre dans lequel
nous avons traité leur verbatim. Cet ordre a été établi aléatoirement.

37 Ces deux informations sont sujettes 2 caution car elles ont été récoltées lors de la passation de 1’enquéte par
questionnaire réalisée alors que les individus étaient en fin de formation initiale.
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Age Genre Cohorte Dipl.sec Civilit¢é Enfants Echecs FI Grade FI Statut

Fondamental
Floriane (3) [PA] F 2012 TQ Célib 0 0 D
Flore (14) X’ F 2011 G Célib 0 0 D
Manon (12) ¥ F 2011 G Célib 0 0 D TP
22 F 2012 G Célib 0 0 GD T
23 F 2012 TQ Célib 0 0 S T
Lindsay (7) [e# F 2012 G Célib 0 0 S T
Nadeige (15) 4 F 2012 TT Célib 0 0 D T
AESI
Amélie (4) ez F 2012 G Célib 0 1 D T
Daniel (11) X H 2011 G Célib 0 1 S T
Coralie (2) X F 2012 TT Célib 0 1 D T
Antoine (9) ¥ H 2012 G Célib 0 0 GD T
22 F 2011 G Célib 0 1 S T
22 H 2011 G Célib 0 0 S T
Nathan (6) X H 2012 G Célib 0 1 S T
Marjorie (13) ! F 2011 G Célib 0 0 D T

Tableau 18. Description de I’échantillon de I’étude 2

1.14.3 Récolte et traitement des données

Comme nous 1’avons mentionné plus haut, cette étude s’articule autour d’un
premier volet quantitatif et d’un deuxieme volet qualitatif. Chacun possede sa mé-
thodologie et son instrumentation propres.

Le volet quantitatif repose sur 'utilisation d’un questionnaire en tout point
semblable ou presque a celui de 1’étude 1. Ce questionnaire a été rempli par les
quinze enseignants débutants de notre étude 2 avant qu’ils ne soient interviewés
en prévision de nos analyses qualitatives. Ce traitement quantitatif de type des-
criptif (Pourtois et al., 2001) se fonde sur la comparaison des scores obtenus par
les sujets lors de notre enquéte par questionnaires (2011 ; 2012) alors qu’ils
étaient professeurs entrants avec les résultats de la réplication de cette prise de
données une fois ceux-ci insérés en emploi et devenus enseignants débutants. Une
figure de synthese a été créée, par sujet, a cette fin. Cette figure se base sur les
mémes dimensions et variables que celles présentées dans I’étude 1. Intéressons-
nous maintenant a la récolte et au traitement des données de notre volet qualitatif.

En matiere d’instrumentation, la recherche qualitative offre plusieurs alterna-
tives a 'investigateur. Outre le choix de la méthode de recueil des données, celui-
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ci doit également poser un choix quant au degré d’instrumentation a privilégier.
« Si l’on sait ce qu’on cherche, il n’y a aucune raison de ne pas planifier a
I’avance le mode de recueil de [l’information » défendent Huberman & Miles
(1991, p.73). Dans la droite lignée de cette recommandation, nous avons opté
pour une instrumentation forte dans le cadre du volet compréhensif (Pourtois et
al., 2001) de cette étude 2. Cette décision se justifie pleinement du point de vue
des auteurs, et ceci pour au moins trois raisons. Primo, ce volet qualitatif s’inscrit
dans le prolongement d’analyses quantitatives, ce qui induit une recherche de
comparabilité des résultats. Si cette comparabilité ne se veut pas statistique,
I’instrumentation du volet qualitatif devait néanmoins garantir une possibilité de
discussion entre les résultats des différentes études de notre these (et pas unique-
ment entre les études 1 et 2). Secundo, le volet qualitatif de 1’étude 2 reposant sur
une analyse multi-cas (ou inter-sites), il est clair qu’une instrumentation trop
faible aurait rendu totalement impossible la recherche de quelconques conver-
gences ou divergences entre les sujets. Tertio, vu notre volonté de travailler en
équipe de recherche dans le cadre de cette investigation qualitative, nous ne pou-
vions raisonnablement nous passer d’un instrument structurant la conversation
avec les sujets de notre échantillon ainsi que 1’analyse du corpus constitué. Pour
ces trois raisons, nous avons €laboré un guide d’entretien semi-dirigé et un plan
de codage avec nos partenaires de recherche. La conception et la validation de ces
instruments étant présentées dans la section « Méthodologie générale » de cet ou-
vrage, nous ne développerons pas ces aspects ici. Rappelons toutefois qu’ils ont
bénéficié d’un processus de création collaboratif et itératif impliquant plusieurs
tests sur le terrain avant d’€tre utilisés pour notre récolte des données. Cette pro-
cédure nous a non seulement permis d’incrémenter ces instruments, mais elle
nous a également été d’un grand ressort pour améliorer la fiabilité de nos ana-
lyses.

Les interviews des sujets sélectionnés pour cette €tude 2 ont été effectuées par
deux stagiaires inscrites en deuxieéme année de Master en Sciences de I’éducation
a I’Université de Mons, sous notre supervision. Ces interviews ont été intégrale-
ment enregistrées puis retranscrites au moyen des traces audio. Apres « net-
toyage » des données et archivage des extraits non pertinents en vue d’un éventuel
contrdle sur le matériel résidu (Huberman & Miles, 1991), nous avons procédé a
I’anonymisation de celles-ci. Les verbatim ont ensuite été soumis a une lecture
individuelle intuitive. Ce survol a donné lieu a des échanges entre les différents
protagonistes de la recherche. Ce n’est qu’au terme de cette étape préparatoire que
I’analyse « raisonnée » du corpus a pu commencer.
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Les données qualitatives récoltées au cours de cette étude 2 ont été traitées au
moyen d’une analyse thématiqgue. Comme nous 1’avons exposé plus haut,
I’analyse thématique est I'une des nombreuses techniques mobilisables lorsqu’il
s’agit de traiter un contenu qualitatif. Cette analyse a été réalisée manuellement,
selon une logique délibérative (Savoie-Zajc, 2000 ; 2004), et en suivant la mé-
thode de thématisation séquenciée (Paillé & Mucchielli, 2003). La longueur de
nos Unités de Sens (US) n’a pas été déterminée en fonction d’'un nombre donné
de mots. Elle varie ainsi pour préserver au mieux le sens et le contexte
d’énonciation des extraits codés. Une fois notre plan de codage conceptualisé
(Huberman & Miles, 1991) congu sous la direction du Pr Joséphine Mukamurera,
nous I’avons mis a I’épreuve au moyen de la procédure d’intracodage. Le niveau
de fiabilité atteint apres la premiere phase d’intracodage impliquant trois verbatim
complets (un AESI, un PP et un PS) est de 91.33%. Le calcul effectué pour obte-
nir ce résultat s’effectue en divisant la somme des accords du codeur par le total
de ses accords additionnés a ses désaccords. Apres révision de notre plan de co-
dage, une deuxieme phase d’intracodage a été initiée sur base d’un verbatim diffé-
rent des précédents. Nous avons alors pu atteindre une fiabilité de 95%, ce qui
dépasse le seuil minimal de 90% établi par Huberman & Miles (1991).

Afin de compléter cette procédure d’amélioration de la fiabilité de notre dis-
positif d’analyse, nous avons réalis€¢ un intercodage (ibid.) avec le concours de
I’une des étudiantes ayant interviewé les sujets. Notre équipicre d’analyse et
nous-mémes avons codé individuellement un méme verbatim, différent de ceux
préalablement utilisés pour 1’intracodage. Notre taux d’accord a I’issue de ce tra-
vail rejoignait les 85.00%. Quelques semaines apres cette premiere tentative, nous
avons répliqué ce contrdle de la fiabilité par intercodage. Notre taux d’accord a
alors atteint 96.43%, satisfaisant ainsi a nouveau aux exigences de Huberman &
Miles (1991). Notons que notre tandem avec cette étudiante sensibilisée a la pro-
blématique par le biais d’un stage de Master 1 et de son mémoire de Master 2 a
perduré jusqu’au terme de notre analyse thématique. Grace a nos échanges régu-
liers, nous avons ainsi pu discuter la pertinence de certains de nos codages, affiner
certaines de nos interprétations, etc.

En tout, quatre themes primaires ont €té retenus au terme du processus itératif
de thématisation pour procéder a I’analyse. Ces themes, comme les 24 themes se-
condaires retenus, ont été opérationnalisés par une définition claire et partagée
avec notre co-analyste, puis associé€s aux codes correspondants. Le tableau 19 les
reprend.
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Afin de ne pas orienter I’analyse thématique, les verbatim ont été traités dans

un ordre parfaitement aléatoire une fois notre plan de codage consolidé. Cet ordre
a été présenté plus haut et correspond a la numérotation associée aux sujets inter-

Viewés.

Themes primaires

Themes secondaires

« Teaching Commitment »

Investissement « extra » dans 1’enseignement

Passion ou attachement émotionnel

Développement professionnel

Engagement vis-a-vis de la communauté

Responsabilité dans la transmission

Focalisation sur les besoins individuels

Attentes

Relationnelles

Synergie éducative

Maternelles

Psychologiques/émotionnelles

Reconnaissance sociale

Pédagogiques

Disciplinaires

Indépendance/autonomie

Emploi

Conditions objectives de travail

Personnelles

Soutien

Systeme éducatif (changements)

Sentiment d’efficacité personnelle

SEP dans I’engagement des éleves

SEP dans les stratégies d’enseignement

SEP dans la gestion de classe

Persévérance

Intention de persister

Motifs de persévérance

Tableau 19. Synthese du plan de codification

Passons a présent a I’analyse des résultats de cette étude, en commengant par

son volet quantitatif. Ensuite, nous nous intéresserons a son volet qualitatif, qui

revét a nos yeux une importance de taille sur le plan méthodologique.
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1.15 Analyse des résultats

1.15.1 Volet quantitatif

L’analyse quantitative que nous réalisons ci-apres repose sur une double pers-
pective. La premiere est individuelle, intra-sujets. La deuxieme est quant a elle
plus globale, essentiellement inter-sujets. Les comparaisons avant/apres effec-
tuées dans le cadre de cette derniere font appel au gain relatif (D’Hainaut, 1975),
alors que nous utilisons le gain brut dans la perspective intra-sujets. Dans les deux
cas, nous sommes face a un dispositif a échantillons appariés.

1.15.1.1 Perspective intra-sujets

Dans cette premiere perspective, les figures constituées pour illustrer le profil
quantitatif des sujets interviewés ne font pas appel a des scores standardisé€s afin
d’améliorer la lisibilité des résultats. Nous nous rappellerons donc qu’a part I’axe
1i€ au sentiment d’auto-efficacité qui se présente sous la forme d’une échelle de 1
a9, les autres axes sont scorés de 0 a 10. La catégorisation des enseignants débu-
tants interviewés selon notre typologie quadridimensionnelle s’appuie sur la com-
paraison d’un score global unique — représentant la moyenne de 1’ensemble des
dimensions du modele — d’avec son score jumeau — calculé pour chaque profil de
professeurs entrants identifi€ a partir de 1’échantillon de notre étude 1. Le tableau
20 présente ces scores moyens de référence, par profil de professeurs entrants.
Une différenciation entre les scores des professeurs entrants du fondamental et du
secondaire inférieur est également induite, pour rester fidele a notre échantillon-
nage. Toutefois, la seule variation méritant d’€tre soulignée entre les professeurs
entrants du fondamental et du secondaire inférieur, considérés selon la moyenne
globale de leur profil, se situe au niveau des fuyants (score total moyen de 5.70
pour les professeurs entrants du fondamental contre 4.96 pour les AESI). Ce n’est
en réalité qu’en analysant les scores obtenus par les différents profils de profes-
seurs entrants pour chacune des dimensions de notre typologie que des contrastes
un peu plus marqués peuvent apparaitre entre ceux-ci.

Prenons un exemple pour illustrer la procédure de répartition des enseignants
débutants dans chaque profil, qui contrairement a celle utilisée dans I’étude 1 ne
s’appuie pas sur la technique de classification hiérarchique ; le nombre de sujets
était trop faible pour pouvoir y avoir recours. Supposons qu’un enseignant débu-
tant du fondamental obtienne les scores suivants : 8.00 d’intention de persister,
7.50 de « Teaching Commitment », 7.00 de satisfaction vis-a-vis de sa formation
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initiale, et 6.00 de SEP global. Son score total moyen sera de 7.12. En comparant
ce score moyen total au score moyen total des professeurs entrants du fondamen-
tal de chacun des quatre profils mis au jour par notre étude 1, on peut en conclure
que son profil d’enseignant débutant s’approche de celui des hésitants. Pour faci-
liter la prise de décision basée sur cette comparaison, nous avons ordonné les
scores totaux moyens de chaque profil de professeurs entrants et leur avons asso-
cié une valeur arrondie (tableau 21). Le principal intérét de cette technique de
classement, certes artisanale, réside dans le fait qu’elle permet de nourrir la dis-

cussion quant aux variations entre les deux profils d’'un méme sujet.

|SY0iIERCEl Les bonnes  La releve Les
différenciés recrues idéale fuyants

Fondamental 8.13 8.07 8.92 7.04 5.70
1P 8.66 8.54 9.63 7.64 3.64
TC 8.82 8.78 9.59 7.75 6.28
Satis FI 7.58 7.56 851 6.01 6.60
SEP Global 746 7.40 7.96 6.77 6.28
AESI 7.63 8.06 8.99 6.91 4.96
1P 8.08 8.77 9.66 741 2.52
TC 8.32 8.88 9.65 7.50 5.60
Satis FI 7.12 7.35 8.86 6.23 5.75
SEP Global 6.99 7.23 7.81 6.50 5.98
Fond & AESI 7.93 8.07 8.94 6.97 521
1P 843 8.63 9.63 7.51 2.89
TC 8.62 8.82 9.60 7.60 5.83
Satis FI 7.40 748 8.60 6.14 6.03
SEP Global 7.27 7.34 7.92 6.62 6.08

Tableau 20. Scores de référence pour le profilage des enseignants débutants

Fuyant Bonne re- Releve
crue idéale
Fondamental 5.70 7.04 8.07 8.92
Approximation (%) 6 7 8 9
AESI 4.96 691 8.06 8.99
Approximation (+) 5 7 8 9
Fond & AESI 5.21 6.97 8.07 8.94
Approximation (+) 5 7 8 9

Tableau 21. Aide a I’attribution du profil d’enseignant débutant
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— Laetitia (sujet 1)

Laetitia a 22 ans lorsque nous I’interviewons. Elle est institutrice primaire et a
été diplomée avec grande distinction en 2012. Elle travaille comme temporaire
dans une école communale et enseigne a plein temps a classe composite de pre-
miere, deuxieme et troisiéme primaires. Son contrat de travail, signé des le 1%
septembre 2012, doit prendre fin le 30 juin 2013.

IP
10,00

8,20
8,00

6,006,40

4,00
2,00

TC 7,600 7,20 0,00 6,33 7,00 SEP

3,50

PE
ED

Satis FI

Figure 23. Profils de PE et d’ED de Laetitia (sujet 1)

Laetitia était une professeure entrante (PE) hésitante. Son profil (figure 23) se
marquait par une intention de persister moyenne (8.20/10), un « Teaching Com-
mitment » légérement en deca de la tendance centrale (7.20/10), une faible satis-
faction globale vis-a-vis de sa formation initiale pédagogique (5.00/10) et par un
sentiment d’auto-efficacité moyen (7.00/9).

Etabli environ un an plus tard, le profil d’enseignante débutante (ED) de Lae-
titia se caractérise par une intention de persister relativement faible (6.40/10), un
« Teaching Commitment » moyen (7.60/10), une satisfaction vis-a-vis de sa for-
mation initiale tres basse (3.40/10) et un sentiment d’efficacité personnelle global
plutdét moyen (6.33/9). En comparaison avec la moyenne générale des professeurs
entrants de 1’échantillon de notre étude 1, on peut considérer Laetitia comme une
enseignante débutante hésitante ou fuyante, puisque son score total moyen ne dé-
passe pas 5.96. En ce qui nous concerne, nous la cataloguons d’hésitante étant
donné que ses scores d’intention de persister et de « Teaching Commitment » sont
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plus proches de deux de ce profil que de celui des fuyants. En cas de futur ques-
tionnement quant au classement d’un enseignant débutant dans un profil, nous au-
rons bien entendu recours a la méme regle de décision pour trancher la question.

Si ’on étudie 1’évolution du profil de Laetitia entre le moment ou elle a été
diplomée et le moment ou nous 1’avons interviewée, on peut observer que son in-
tention de persister dans la profession a baissé de 2.20 points sur 10, que son
« Teaching Commitment » ne s’est que tres faiblement accru (de 0.40/10), qu’elle
juge plus durement sa formation initiale (baisse de 1.5/10) et que son sentiment
d’auto-efficacité global a également décru (de .67/9).

— Coralie (sujet 2)

Coralie est une agrégée de I’enseignement secondaire inférieur de 23 ans. Elle
a obtenu son diplome de professeure de mathématiques avec distinction en 2012.
Récemment engagée pour enseigner sa discipline a des éleves de premiere, deu-
xieme et troisieme années générales communes, elle effectue un remplacement
pour cause de projet de maternité. Son contrat est un contrat a plein temps, dans
un seul établissement scolaire. Il s’étend des vacances de Paques a fin juin.

P
10.08 45 9,40

00
6,00
4,00
2,00

TC 8,80 7,00 0,00 6,83 ,7,38 SEP

ED

9,50

Satis FI
Figure 24. Profils de PE et d’ED de Coralie (sujet 2)
Coralie était une professeure entrante de la reléve idéale. En sortant de Haute

Ecole, elle déclarait ainsi avoir fortement I’intention de persister dans la profes-
sion (9.40/10), avoir un haut niveau de « Teaching Commitment » (8.80/10),
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montrait un haut niveau de satisfaction vis-a-vis de sa formation initiale (9.50/10)
et était assez confiante dans son auto-efficacité (7.38/9) (figure 24).

Interviewée en avril 2013 alors qu’elle entre en fonction dans un nouveau
poste, Coralie présente une intention de persister élevée (9.40/10), un « Teaching
Commitment » (7.00/10) et une satisfaction quant a son préservice (7.50/10)
moyens, et un niveau de sentiment d’efficacité personnelle lui aussi dans la
moyenne (6.83/9). Etant donné son total moyen de 7.68 et sa forte intention de
persister, nous pouvons la classer dans la catégorie des débutants bonnes recrues.

En comparant le profil de professeur entrant et d’enseignant débutant de Co-
ralie, on note une diminution de ses scores relatifs aux trois dimensions de notre
modele (le « Teaching Commitment » perd 1.80/10, la satisfaction vis-a-vis de la
formation initiale chute de 2 points et son SEP global baisse de .56/9). Par contre,
son intention de persister dans la profession reste inchangée entre les deux temps.

— Floriane (sujet 3)

Floriane a 23 ans et une formation initiale d’institutrice primaire. Elle a été
diplomée en 2012 avec distinction. Engagée comme remplacante temporaire pour
la période de septembre a décembre 2012, son contrat a finalement été prolongé,
d’abord jusqu’aux vacances de Détente (mi-février), ensuite jusqu’aux vacances
de Paques, et pour finir jusqu’a la fin juin. Elle enseigne en cinquieme année pri-

maire a plein temps, dans une école d’enseignement libre.
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Figure 25. Profils de PE et d’ED de Floriane (sujet 3)
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Comme professeure entrante, Floriane avait un profil de bonne recrue. Avec
une intention de persister de 9.20/10 et un « Teaching Commitment » de 9.40/10,
elle tutoyait le profil de reléve idéale pour ces deux dimensions. Son degré de sa-
tisfaction vis-a-vis de sa formation initiale €tait en revanche moyen (7.00/10), tout
comme son sentiment d’auto-efficacité (6.42/9), ce qui lui a valu sa catégorisation
dans la classe des bonnes recrues (figure 25).

En avril 2013, forte de sept mois d’exercice, Floriane montre toujours une
forte intention de persister dans la profession (8.60/10) ainsi qu’un haut niveau de
« Teaching Commitment » (9.80/10). Elle reste satisfaite quant a sa formation ini-
tiale (8.00/10) et présente un niveau de SEP moyen (7.50/10). Avec un score total
moyen de 8.47, cette institutrice primaire débutante peut €tre considérée comme
faisant partie des bonnes recrues, méme si ce score élevé la rapproche de la reléve
idéale.

Si I’on compare les deux profils de Floriane, on est frappé par le fait que son
« Teaching Commitment », déja tres élevé lorsqu’elle était professeure entrante
(9.40/10), affiche un score plus haut encore une fois celle-ci insérée en emploi
(9.80/10). Si son intention de persister baisse de .60/10 entre les deux temps de
mesure, ce qui est loin d’€tre une chute notable, elle semble plus satisfaite quant a
son préservice une fois entrée en fonction (8.00) que lorsqu’elle était sur le point
d’étre diplomée (7.00/10). Quant a son sentiment d’auto-efficacité, on notera qu’il
a lui aussi augmenté entre ces deux moments puisqu’il est passé de 6.42/9 a
7.50/9.

— Amélie (sujet 4)

Amélie enseigne le francais et I’histoire dans le premier degré différencié, en
deuxieme année commune ainsi qu’en troisieme et quatrieme années de
I’enseignement professionnel. Elle a 24 ans et a été diplomée AESI Francais en
2012 avec distinction. Elle exerce comme temporaire a plein temps dans un seul
établissement scolaire secondaire ; mais sur trois implantations. Son contrat de
travail, signé en octobre 2012, prend fin en juin 2013.
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Figure 26. Profils de PE et d’ED d’Amélie (sujet 4)

Amélie appartenait a la catégorie de professeurs entrants des bonnes recrues.
En dépit d’une intention de persister sous la moyenne (6.00/10), ses scores aux
autres dimensions de notre modele la reliaient a ce profil central. Plus précisé-
ment, ce sont sa parfaite satisfaction vis-a-vis de la formation initiale (10/10) et
son sentiment d’auto-efficacité élevé (8.08/9) qui influencerent son étiquetage ;
son « Teaching Commitment » étant effectivement a 1’époque moyen (7.40/10)
(figure 26).

Une fois celle-ci insérée en emploi, I’intention de persister d’ Amélie se révele
assez forte (8.20/10), tout comme son « Teaching Commitment » (8.20/10). Sa sa-
tisfaction quant a sa formation initiale est elle aussi élevée (8.50/10), quand son
sentiment d’efficacité personnelle est lui, moyen (7.00/9). Son score total moyen
de 7.97 vaut a Amélie d’étre classée comme bonne recrue parmi les enseignants
débutants.

Lorsqu’on compare ses deux profils, on note chez Amélie un accroissement
de son intention de persister dans la profession (gain de 2.20/10), une diminution
de son degré de satisfaction vis-a-vis de sa formation initiale (perte de 1.50/10),
ainsi qu’une décroissance de son SEP global (elle perd 1.08 sur 9). Du reste, son
« Teaching Commitment » augmente légerement et passe timidement de 7.40/10 a
8.20/10.
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— Bénédicte (sujet 5)

Bénédicte est une institutrice primaire de 23 ans diplomée en 2012 avec satis-
faction. Depuis fin novembre, elle enseigne comme temporaire a plein temps dans
une école communale, en 1°° et 2° année primaire. Elle est titulaire de sa classe de
1°° année, mais partage la prise en charge de la classe de 2° année avec une autre
institutrice ; il lui arrive d’enseigner simultanément aux deux classes. Son contrat

de remplacement doit courir jusqu’a la fin de I’année scolaire 2012-2013.
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Figure 27. Profils de PE et d’ED de Bénédicte (sujet 5)

D’apres les résultats qu’elle a obtenu au questionnaire diffusé alors qu’elle
était sur le point d’achever sa formation initiale pédagogique, Bénédicte a été ran-
gée dans la catégorie des professeurs entrants hésitants. Mis a part son intention
de persister (8.00/10) et son degré de satisfaction quant a sa formation initiale
(7.50/10) moyens, son « Teaching Commitment » (6.20/10) et son SEP global
(5.75/9) étaient effectivement alors inférieurs a la moyenne de 1’échantillon (fi-
gure 27).

Prés d’un an plus tard, le profil de Bénédicte se situe plutdt dans la catégorie
des bonnes recrues (score total moyen de 7.67). Son intention de persister dans la
profession est tres élevée (9.60/10) et son sentiment d’auto-efficacité proche de la
moyenne (7.00/10). En revanche, son « Teaching Commitment » est inférieur a
celle-ci (7.60/10), tout comme son degré de satisfaction vis-a-vis de sa formation
initiale (6.50/10).
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On peut observer une évolution du profil de Bénédicte entre les deux temps
de mesure. Trois de ses scores aux dimensions de notre modele ont en effet aug-
menté, de .60/10 pour son « Teaching Commitment », de 1.60/10 pour son inten-
tion de persister dans la profession, et de 1.25/9 pour son SEP global.

— Nathan (sujet 6)

Nathan a 23 ans. Il a été diplomé AESI en mathématiques avec satisfaction en
2012. 1l enseigne les mathématiques dans trois établissements scolaires situés
dans des villes différentes, avec des cours en 1°° et 2° générales, mais aussi en 3°
année de 1’enseignement professionnel et en 4° année dans un Centre d’Education
et de Formation en Alternance (CEFA). Malgré ces attributions multiples, il ne
travaille pas a plein temps. Il preste en effet 15 périodes sur les 22 a 24 possibles
par semaine. Son contrat a pris effet en septembre 2012 et se termine en juin.
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Figure 28. Profils de PE et d’ED de Nathan (sujet 6)

Nathan était un professeur entrant fuyant. En fin de formation initiale pédago-
gique, son intention de persister dans la profession était tres faible (2.60/10), tout
comme son « Teaching Commitment » (4.80/10). Peu satisfait de sa formation
initiale (5.50/10), il présentait un sentiment d’auto-efficacité lui aussi sous la
moyenne (6.08/9) (figure 28).

Une fois inséré en emploi, le profil d’enseignant débutant de Nathan trahit
une faible intention de persister (3.20/10) et un « Teaching Commitment »



Etude 2. Des profils d’enseignants débutants ? 157

presque aussi bas (4.60/10). Son degré de satisfaction vis-a-vis de son préservice
ne dépasse pas 6.00/10 et sa croyance dans son auto-efficacité 5.33/9. Ce profil
associé€ a un score total moyen de 4.78 correspond a un profil d’enseignant débu-
tant fuyant.

Globalement, le profil d’enseignant débutant de Nathan ne differe pas de son
profil de professeur entrant. Tous deux sont marqués par des scores faibles (satis-
faction vis-a-vis de la formation initiale) a tres faibles (intention de persister et
« Teaching Commitment ») plutdt interpelants.

— Lindsey (sujet 7)

Lindsay est une institutrice primaire diplomée avec satisfaction en 2012. Em-
ployée a trois quarts temps dans deux écoles d’enseignement spécialisé pour toute
I’année scolaire, elle n’a cependant pas de classe attitrée. Son travail consiste a
assister des collegues dans la prise en charge de tres jeunes éleves (de la creche a
12 ans) présentant un handicap mental modéré a profond ainsi qu’a organiser des

séances de remédiation. Elle a 22 ans.
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Figure 29. Profils de PE et d’ED de Lindsey (sujet 7)

Professeure entrante, Lindsey était fuyante. Sur le point d’obtenir son di-
plome, elle se déclarait alors peu encline a persister dans la carriere enseignante
(4.80/10) et moins confiante dans son auto-efficacité que la moyenne (6.29/9). De
la méme facon, son « Teaching Commitment » €tait inférieur a celui de ses futurs
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collegues instituteurs primaires (7.40/10), alors qu’elle était plus satisfaite que la
plupart d’entre eux de sa formation initiale (8.00/10) (figure 29).

Vu son score total moyen relativement faible (5.94), Lindsey doit étre catégo-
risée comme une enseignante débutante fuyante. Son intention de persister n’est
que de 5.60/10, son « Teaching Commitment » et son degré de satisfaction quant
a sa formation initiale ne dépassent pas 6.00/10, quant a son SEP global, il est de
6.16/9.

En comparaison avec son profil de professeure entrante, le profil
d’enseignante débutante de Lindsey se caractérise par une légere augmentation de
son intention de persister dans la carriere (gain de .80/10). D’un autre coté, son
SEP global a chuté de .13/9, son « Teaching Commitment » de 1.40/10, et sa sa-
tisfaction vis-a-vis de sa formation initiale de 2.00/10. Catégoriser son profil
d’enseignant débutant d’hésitant plutot que de fuyant releve donc quelque part de
I’arbitraire ; tout comme celui de Laetitia (sujet 1).

— Sophie (sujet 8)

Sophie enseigne le francais dans 1’enseignement secondaire inférieur, en pre-
micre, deuxieme et troisieme années. Diplomée AESI francais-frangais langue
étrangere en 2011 avec satisfaction, elle travaille a plein temps dans trois établis-

sements scolaires différents depuis septembre 2012. Elle a 22 ans.
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Figure 30. Profils de PE et d’ED de Sophie (sujet 8)
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Malgré ses scores proches de la moyenne pour 1’ensemble des dimensions,
Sophie a été catégorisée comme une professeure entrante hésitante. Son intention
de persister était proche de la moyenne (8/10), tout comme son sentiment d’auto-
efficacité (7/10). Elle était plus satisfaite de sa formation initiale que la plupart de
ses collegues (8.50/10), mais présentait un « Teaching Commitment » un peu plus
faible que la moyenne (7.80/10) (figure 30).

Suite a son entrée en fonction, le profil de Sophie dénote une intention de per-
sister moyenne (8.40/10), alors que ses scores aux autres dimensions se situent
quant a eux sous la tendance centrale. Son « Teaching Commitment » est de
7.80/10, sa satisfaction vis-a-vis de sa formation initiale ne dépasse pas 6/10 et
son sentiment d’efficacité personnelle 6.25/9. Son profil est celui d’une débutante
hésistante.

Avec son entrée effective dans la carriere, le profil de Sophie n’a pas fonda-
mentalement changé. Si son intention de persister a quelque peu augmenté (gain
de .40/10), son « Teaching Commitment » a stagné a 7.80/10. Son sentiment
d’auto-efficacité a 1égerement baissé puisqu’il est passé de 7 a 6.25/9. C’est sa sa-
tisfaction quant a sa formation initiale qui a surtout fait les frais de sa prise de
fonction, puisqu’il a chuté a 6.00/10.

— Antoine (sujet 9)

Antoine a 22 ans. Il a été diplomé AESI en sciences naturelles en 2012, avec
grande distinction. Il enseigne depuis septembre les sciences et la technologie a
plein temps dans deux écoles d’enseignement secondaire technique (de transition
et de qualification). Il travaille aussi bien avec des éleves du premier degré que du
deuxieme degré. Son contrat coure jusque juin 2013.
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Figure 31. Profils de PE et d’ED d’Antoine (sujet 9)

Au terme de sa formation initiale, Antoine montrait une intention de persister
(9.80/10) ainsi qu’un « Teaching Commitment » (10/10) particulierement fort
pour I’enseignement. Son sentiment d’efficacité personnelle culminait a 8.67/9 et
il se disait parfaitement satisfait de sa formation initiale (10/10). Indubitablement,
Antoine était un professeur entrant de la releve idéale (figure 31).

Au vu de ses scores une fois entré en fonction, on arrive également a la con-
clusion qu’Antoine est un enseignant débutant appartenant a la reléve idéale. En
effet, son intention de persister (9.60/10), son « Teaching Commitment »
(9.60/10), son sentiment d’auto-efficacité (8.50/9) et sa satisfaction quant a son
préservice sont tous au-dessus de la moyenne.

Bien que ses scores aux quatre dimensions analysées aient diminué entre la
fin de sa formation initiale et 1’arrivée a terme de sa premiere année d’exercice,
cette diminution reste tres faible. Par conséquent, le profil d’Antoine peut Etre
considéré comme stable entre ces deux temps de mesure.

— Thibaut (sujet 10)

Diplomé AESI mathématiques avec satisfaction en 2011, Thibaut est un jeune
enseignant de 22 ans. Il donne cours de mathématiques a plein temps, dans un
seul établissement scolaire, depuis septembre 2012. Dans ses attributions, il
compte des classes du premier et du deuxieme degrés de 1’enseignement tech-
nique et professionnel. Il passera temporaire prioritaire en juin 2013.
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Figure 32. Profils de PE et d’ED de Thibaut (sujet 10)

Avec son intention de persister (6.80/10) et sa satisfaction par rapport a sa
formation initiale sous la moyenne, Thibaut ne pouvait qu’étre catégoris€ comme
professeur entrant hésitant. Pourtant, son « Teaching Commitment » était quant a
lui au-dessus de la tendance centrale (9/10), tout comme son sentiment
d’efficacité personnelle (7.13/9) (figure 32).

Apres pres de deux ans d’exercice, Thibaut montre une intention de persister
légerement inférieure a la moyenne (7.80/10). Il en va de mé€me pour sa satisfac-
tion quant a sa préparation en Haute Ecole (6.50/10). Son « Teaching Commit-
ment » est un peu supérieur a la tendance centrale (8.60/10). Son score le plus bas
a trait a son sentiment d’auto-efficacité, qui plafonne a 5.25/9. Son profil
d’enseignant débutant est un profil d’hésitant.

Si I'intention de persister de Thibaut a cru d’1 point sur 1’échelle en deux ans,
son « Teaching Commitment » ainsi que son degré de satisfaction quant a sa for-
mation initiale sont restés pratiquement inchangés. C’est son sentiment
d’efficacité personnelle qui a le plus été écorné par son entrée en fonction. Alors
de 7.13/9 a la fin de sa formation initiale, il n’atteint plus que 5.25/9 deux ans plus
tard.
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— Daniel (sujet 11)

Daniel est lui aussi un AESI mathématiques diplomé avec satisfaction en
2011. 11 a 23 ans. Employé a plein temps dans une seule école, il a cependant un
peu plus d’une heure de trajet pour se rendre sur son lieu de travail depuis son
domicile. De plus, bien qu’il soit régent en mathématiques, il donne cours de
technologie et d’informatique principalement. Son contrat court de septembre
2012 a juin 2013.
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Figure 33. Profils de PE et d’ED de Daniel (sujet 11)

D’apreés son positionnement sur chacune des dimensions de notre modele,
Daniel pouvait étre considéré comme une bonne recrue lorsqu’il était professeur
entrant. Son intention de persister (8.80/10), son « Teaching Commitment »
(8.80/10) ainsi que son sentiment d’efficacité personnelle (7.50/9) étaient 1égere-
ment au-dessus de la moyenne, alors que sa satisfaction quant a sa formation ini-
tiale (6.50) était en deca de la tendance centrale (figure 33).

Débutant depuis environ deux ans, Daniel présente un profil d’hésitant. Mis a
part son sentiment d’auto-efficacité (7/10), tous ses scores se situent sous la
moyenne. Son intention de persister est de 7.60/10 et son « Teaching Commit-
ment » de 6.80/10. Sa satisfaction par rapport a sa formation en Haute Ecole, infé-
rieure a la tendance centrale, n’est pour autant pas tres éloignée de celle-ci
puisqu’elle atteint 7/10.
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On peut constater que Daniel est passé d’un profil de bonne recrue lorsqu’il
¢était professeur entrant a un profil d’hésitant deux ans plus tard. Ce sont surtout
son intention de persister et son « Teaching Commitment » qui ont chuté (respec-
tivement de 1.40/10 et 2/10), et qui expliquent son changement de catégorie.

— Manon (sujet 12)

Manon est une institutrice primaire de 22 ans. Elle a été diplomée bacheliere
institutrice primaire en 2011, avec distinction. Engagée par un seul Pouvoir Orga-
nisateur, elle vient de passer temporaire prioritaire. Pourtant, elle continue de cu-
muler des remplacements de courte durée dans différents établissements scolaires.

Elle travaille a plein temps en premiere primaire depuis septembre 2012.
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Figure 34. Profils de PE et d’ED de Manon (sujet 12)

Professeure entrante, Manon faisait partie de la reléve idéale. Son intention de
persister (9.20/10) et son « Teaching Commitment » (9.60/10) étaient tres forts.
Plus satisfaite que la moyenne de sa formation initiale (8/10), elle était par ailleurs
porteuse d’un bon sentiment d’auto-efficacité (7.75/9) (figure 34).

Apres deux ans d’enseignement ou presque, Manon porte le profil des ensei-
gnants débutants bonnes recrues. Son intention de persister (8.60) et son
« Teaching Commitment » (9.40) sont au-dessus de la moyenne. Son sentiment
d’efficacité personnelle (7/9) suit la tendance centrale, et sa satisfaction vis-a-vis
de sa formation initiale est tres 1égerement inférieure a celle-ci.
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Visiblement, I’entrée en fonction de Manon a fait basculer son profil de reléve
idéale vers celui de bonne recrue. Ce changement de catégorie trouve principale-
ment sa source dans la diminution de son intention de persister (perte de .60/10) et
de sa satisfaction quant a son préservice (perte de 1/10).

— Marjorie (sujet 13)

Marjorie a 21 ans et possede un diplome d’AESI francais-francais langue
étrangere. Elle I’a obtenu en 2011 avec distinction. Elle enseigne le francais en
premiere, deuxieme et troisieme années de 1’enseignement secondaire général, a
plein temps et dans une seule école. Son intérim a débuté en février 2013 et

s’achevera en juin.
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Figure 35. Profils de PE et d’ED de Marjorie (sujet 13)

Marjorie était une professeure entrante fuyante. Sa faible intention de persister
dans la profession (4.40/10) était responsable de cette catégorisation ; renforcée
un peu plus par son « Teaching Commitment » (7.60), son sentiment d’auto-
efficacité (6.33/9) et sa satisfaction vis-a-vis de sa formation initiale 1égerement
inférieurs a la moyenne (figure 35).

Enseignante débutante depuis pres de deux ans, Marjorie porte un profil
d’hésitante. Son intention de persister est sous la moyenne (6.40/10), tout comme
son « Teaching Commitment » (6.17/10). En revanche, son sentiment d’efficacité
personnelle est supérieur a la tendance centrale (8/9) et elle est un peu plus satis-
faite de sa formation initiale que la moyenne (7.50/10).
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Dans le cas présent, on observe une transition du profil de Marjorie depuis ce-
lui de fuyant vers celui d’hésitant entre la fin de sa préparation en Haute Ecole et
I’arrivée a terme de sa deuxieme année d’exercice en tant qu’enseignante. Tous
ses scores ont progressé entre ces deux moments, mais les augmentations les plus
notables ont trait a son intention de persister (gain de 2/10) et a son sentiment
d’efficacité personnelle (gain de 1.67/9).

— Flore (sujet 14)

Flore a été diplomée institutrice primaire en 2011, avec distinction. Elle a 23
ans et donne cours en 3° primaire dans une seule école, a temps plein, et ce depuis
le mois de janvier 2013.
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Figure 36. Profils de PE et d’ED de Flore (sujet 14)

D’apres son profil, Flore était une bonne recrue parmi les professeurs entrants
de notre échantillon. Son score d’intention de persister (8.60/10) était dans la
moyenne et son « Teaching Commitment » (8.60/10) tres 1égerement en dessous
de celle-ci. Il en allait de méme pour son sentiment d’auto-efficacité (7.04/10).
Par contre, elle était un peu plus satisfaite de sa formation initiale que la moyenne
(8/10) (figure 36).

Apres environ deux ans d’exercice, Flore peut €tre catégorisée comme une
enseignante débutante faisant partie des bonnes recrues. Son intention de persister
(7.60), bien que sous la moyenne, est compensée par son niveau de « Teaching
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Commtiment » (8.40) qui reste proche de celle-ci, mais surtout par un sentiment
d’efficacité personnelle (7.75/9) un peu au-dessus de la tendance centrale. Elle est
cependant moins satisfaite de son préservice que la moyenne (6.50/10).

En apparence, le profil de Flore n’a pas fondamentalement changé entre la fin
de sa formation initiale et le moment ou nous I’avons réinterrogée, c’est-a-dire
environ deux ans plus tard. Toutefois, lorsqu’on adopte un regard plus analytique,
on note que son intention de persister a chuté de 1 point sur 1’échelle de 10 et de
1.50/10 pour ce qui est de sa satisfaction quant a sa formation en Haute Ecole.

— Nadeige (sujet 15)

Nadeige a 28 ans. Elle a obtenu son dipldme d’institutrice maternelle en 2012
avec distinction. Elle travaille dans une petite école de village, dans une classe
composite. Apres un remplacement de trois semaines dans cet établissement en

novembre 2012, elle y a été engagée a nouveau début 2013 jusqu’a la fin juin.
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Figure 37. Profils de PE et d’ED de Nadeige (sujet 15)

Si ’on considere le profil de professeure entrante de Nadeige, on est frappé
par la faible intention de persister (4.20/10) qui était la sienne au terme de son
préservice. Son « Teaching Commitment » (7.40/10), son sentiment d’auto-
efficacité (6.71/9) ainsi que sa satisfaction vis-a-vis de sa formation initiale
(6.50/10) n’étaient alors pas tres €levés non plus. En raison de ses notes claire-
ment sous la moyenne, Nadeige avait été catégorisée comme fuyante (figure 37).
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En fonction depuis moins d’un an, Nadeige présente un profil d’enseignante
débutante fuyante. Son intention de persister est faible (4/10), tout comme son
« Teaching Commitment » (4.40/10) et son niveau de satisfaction par rapport a sa
formation initiale (4/10). En revanche, son sentiment d’efficacité personnelle est
un peu plus élevé que la moyenne (7.83/9).

Si I’on compare ses deux profils, de professeure entrante et d’enseignante dé-
butante, Nadeige reste catégoris€ée parmi les fuyants aprés quelques mois
d’exercice. Durant cette période, son intention de persister, déja faible a sa sortie
de la formation initiale, a encore baissé (perte de .20/10). Son « Teaching Com-
mitment » a subi une diminution plus forte, avec une perte de 3 points sur 10 a
I’échelle. Enfin, si son sentiment d’efficacité personnelle a augmenté (de 1.12/9),
elle est beaucoup moins satisfaite de sa préparation en Haute Ecole apres son en-
trée en fonction qu’elle ne 1’était a la fin de celle-ci (perte de 2.50/10).

1.15.1.2 Perspective inter-sujets

Jusqu’ici, nous avons pu observer les variations du profil de chacun de nos
quinze sujets pris individuellement, et selon une approche « visuelle ». Il nous ap-
partient a présent de tenter de dégager d’éventuelles tendances plus globales au
sein de notre échantillon, ainsi que de mettre nos conclusions partielles a
I’épreuve d’une lecture plus statistique. Le tableau 22 sera le support de ce travail.
Dans ce tableau, les scores obtenus par nos sujets alors qu’ils étaient professeurs
entrants sont comparés a leurs scores d’enseignants débutants en utilisant I’indice
statistique de gain relatif. Le gain relatif renvoie au rapport entre ce qu’un indivi-
du aurait pu gagner entre le temps 1 (prétest) et le temps 2 de mesure (posttest), et
ce qu’il a effectivement gagné. Son intérét réside dans le fait qu’il est proportion-
nel a la performance de I’individu, quel que soit son niveau de départ (D’Hainaut,
1975). En cas d’augmentation entre T1 et T2, nous parlons en termes de gain rela-
tif. A I’inverse, si une diminution est constatée, il faut I’exprimer en termes de
perte relative. Au-dessus du seuil de 30% ou 40%, on peut considérer que 1’on est
en présence d’un effet « d’apprentissage » (ibid.). Les conditions d’application et
les formules du gain relatif et de la perte relative sont les suivantes :

. , . Posttest — Prétest
Si Posttest = Prétest alors Gain = 100x

Score max — Prétest

Posttest — Prétest

Prétest

Si Posttest < Prétest alors  Perte = 100x
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Les dernieres lignes du tableau présentent la moyenne et le coefficient de va-
riation se rapportant a chaque profil (PE vs ED) et a chacune des dimensions (IP ;
TC ; Satis FI ; SEP Global), ainsi que le nombre de progressions, le nombre de
régressions et le nombre de statu quo. Un coefficient de corrélation (r de Bravais
Pearson) est également calculé pour chaque dimension, entre le prétest et le
gain/perte relatif. Il est a noter que la moyenne de la colonne se rapportant aux
gains/pertes relatifs représente la moyenne des gains/pertes relatifs de 1’ensemble
des sujets, et non le gain/perte relatif entre la moyenne des scores des professeurs
entrants et la moyenne des scores des enseignants débutants. Les trames de la
premiere colonne conservent la signification qu’elles avaient auparavant : chaque
couleur symbolise un profil de professeur entrant (rouge = reléve idéale ; bleu =
bonne recrue ; vert = hésitant ; mauve = fuyant. Enfin, un astérisque (*) suit le
nom des sujets interrogés alors qu’ils étaient dans la deuxieme année d’exercice
(cohorte de 2011). Les autres étaient, pour rappel, dans leur premiere année
d’enseignement (cohorte de 2012).

1P TC Satis FI SEP Global

PE ED PE ED PE ED PE ED

8.20 6.40 -21.95 7.20 7.60 +14.29 | 5.00 350  -30.00| 17.00 6.33 -9.57

2. Coralie 9.40 9.40 0.00 8.80 7.00 -2045 9.50 7.50 -21.05 7.38 6.83 -745

3. Floriane 9.20 8.60 -6.52 9.40 9.80 +66.67 | 7.00 800  +3333| 642 750  +41.86

4. Amélie 6.00 8.20 +55.00 | 740 8.20 +30.77 | 10.00 8.50 -15.00 8.08 7.00 -13.37

8.00 9.60 +80.00 | 6.20 7.60 +36.84 | 7.50 6.50 -13.33 5.75 700  +3846

6. Nathan 2.60 3.20 +8.11 4.80 4.60 -4.17 5.50 600 +/1.11| 608 533 -12.34

7. Lindsey 4.80 5.60 +1538 | 740 6.00 -18.92 8.00 6.00 -25.00 6.29 6.16 -2.07

8.00 8.40 +20.00 | 7.80 7.80 0.00 8.50 6.00 -2941 7.00 6.25 -10.71

9. Antoine 9.80 9.60 -2.04 10.00 9.60 -4.00 10.00 9.00 -10.00 8.67 8.50 -1.96

6.80 7.80 +371.25 | 9.00 8.60 -4.44 6.50 6.50 0.00 7.13 525 -26.37

11. Daniel* 8.80 7.60 -13.64 8.80 6.80 -22.73 6.50 700  +14.29| 17.50 7.00 -6.67

12. Manon* 9.20 8.60 -6.52 9.60 9.40 -2.08 8.00 7.00 -12.50 7.75 7.00 -9.68

13. Marjorie* 4.40 6.40 +35.71 | 7.60 6.17 -18.82 7.00 750  +16.67| 633 800  +62.55

14. Flore* 8.60 7.60 -11.63 8.60 8.40 -2.33 8.00 6.50 -18.75 7.04 7.75 +36.22
15. Nadeige 4.20 4.00 -4.76 7.40 4.40 -40.54 6.50 4.00 -38.46 6.71 7.83 +48.91
Moyenne 7.20 740 +11.89 8.00 746 +0.67 7.57 6.63 -9.21 7.01 6.92 +8.52
Coef. var. 31 26 17 22 20 22 A1 14

r (Pré-G/P) - .28 (a = .31,NS) 004 (a0 = .99, NS) - .24 (a = 40,NS) - 48 (a = .07, NS)
Progressions 7 4 4 5
Régressions 7 10 10 10

Statu quo 1 1 1 0

Tableau 22. Synthese de I’évolution des profils quantitatifs des sujets de I’étude 2
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La principale observation que nous pouvons faire a partir du tableau précé-
dent est, qu’en moyenne, aucune progression ou régression « significative »3% ne
peut €tre mise en évidence entre les temps 1 et temps 2 de mesure. Quelle que soit
la dimension considérée, les gains ou pertes relatifs sont effectivement inférieurs
au seuil minimum des 30% (IP = +11.89 ; TC = +.67 ; Satis FI1 =-9.21 ; SEP Glo-
bal = +8.52). Détaillons ce résultat plus avant.

— Intention de persister

En ce qui concerne I’intention de persister, le gain relatif moyen ne dépasse
pas +11.89 (< 30%). Nous devons donc en conclure que I’intention de persister de
nos sujets n’évolue globalement pas entre la fin de leur formation initiale et leur
premiere ou deuxieme année de carriere. Analysons maintenant les variations de
I’intention de persister de chacun de nos sujets entre T1 et T2. Sept sujets sur
quinze accusent une diminution de leur intention de persister. Toutefois, aucune
n’est suffisamment importante pour que leur perte relative puisse €tre considérée
comme « significative » (< 30%). Sept autres voient leur intention de persister
augmenter. Parmi ces augmentations, quatre sont « significatives », puisque les
gains relatifs qui les révelent sont supérieurs a 30%. Ces effets positifs
« d’apprentissage » sont observables chez les sujets 4, 5, 10 et 13. Lorsqu’ils
¢taient professeurs entrants, ces sujets étaient bonne recrue (sujet 4), hésitants
(sujets 5 et 10) et fuyant (sujet 13). On pourrait donc penser que le profil de pro-
fesseur entrant porté par les sujets n’influence pas particulierement leurs chances
de progresser quant a leur intention de persister entre les temps 1 et 2. Evidem-
ment, le fait que la reléve idéale score tres haut pour cette dimension a la fin de
son préservice pourrait la soumettre a un effet de plafonnement. Ce n’est pourtant
pas ce que nous observons ici, puisque le seul sujet (sujet 2) parmi les trois de la
releve idéale a ne pas accuser de perte relative stagne entre les deux temps de me-
sure. Au regard de ce que ’on pourrait appeler I’ « ancienneté » des sujets, au-
cune tendance ne semble se dégager. En effet, I’intention de persister des ensei-
gnants dans leur premiere année de carriere subit, tout comme celle des
enseignants dans leur deuxieme année, des augmentations et des diminutions ; les
gains relatifs « significatifs » n’étant pas concentrés chez les uns ou les autres. On
notera que le coefficient de variation enregistre une diminution entre les temps 1
et 2 (de 31 a .26). L’hétérogénéité de I’intention de persister des enseignants dé-

38 présentement, ce terme est utilisé dans son acception générale et non en référence a la notion statistique de
significativité.
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butants du T2 (.26) est donc légerement moins importante que celle des profes-
seurs entrants du T1 (.31). Enfin, la corrélation négative entre le Prétest et le gain
relatif de -.28 étant non significative (o = .31), on ne peut s’avancer sur ce plan.
Répliquons a présent cette analyse pour la dimension « Teaching Commitment ».

— « Teaching Commitment »

En moyenne, on n’observe pas de progression ou de régression « significa-
tive » du « Teaching Commitment » de nos sujets entre les deux temps de mesure
du dispositif. Le gain relatif moyen entre T1 et T2 est effectivement de +.67 (<
30%). Seuls quatre sujets sur quinze affichent une progression de leur « Teaching
Commitment » entre la fin de leur préservice et leurs débuts dans I’enseignement.
Trois de ces quatre progressions sont toutefois « significatives » (> 30%). Elles
concernent des enseignants débutants en premiere année d’exercice (sujets 3, 4 et
5). Dix sujets voient en revanche leur « Teaching Commitment » diminuer entre
T1 et T2. L’unique perte relative « significative » a souligner est celle du sujet 15,
notre institutrice maternelle, catégorisée comme une professeure entrantes
fuyante. Les autres diminutions touchent aussi bien des enseignants fonctionnant
depuis un an ou deux ans dans I’enseignement, et cela indépendamment de leur
profil de professeur entrant. Une débutante, notre sujet 8, fait un statu quo. Con-
trairement a la situation observée pour I’intention de persister, le coefficient de
variation du « Teaching Commitment » augmente entre les deux temps de mesure.
Le niveau de « Teaching Commitment » de nos sujets est donc un peu plus hété-
rogene au temps 2 qu’au temps 1. On ne peut néanmoins parler de forte hétérogé-
néité, puisque le coefficient de .22 se situe toujours sous le seuil des 30%. La cor-
rélation prétest-gain relatif est presque nulle (.004) et non significative (o = .99).

— Satisfaction vis-a-vis de la formation initiale

En matiere de satisfaction vis-a-vis de la formation initiale, la perte relative
moyenne de -9.21 nous indique, qu’en dépit d’une diminution globale des scores
de nos sujets, celle-ci n’est pas « significative » (< 30%). Entre les temps 1 et 2,
quatre sujets progressent quant a leur niveau de satisfaction envers leur préser-
vice. Cependant, une seule augmentation peut €tre considérée comme « significa-
tive », a savoir celle du sujet 3 (+33.33). Ces quatre progressions concernent aussi
bien des débutants exercant depuis un an que d’autres travaillant depuis deux ans
dans I’enseignement. Dix situations de diminutions sont a relever. Deux renvoient
a des pertes relatives « significatives » : celle du sujet 1 (-30.00) et celle du sujet



Etude 2. Des profils d’enseignants débutants ? 171

15 (-38.46). Le cas du sujet 8 est limite (-29.41). Pris dans I’ensemble, les dix di-
minutions affectent tous les profils de professeurs entrants, et des enseignants en
premiere ou en deuxieme année de carricre. A nouveau, on note un statu quo, ce-
lui du sujet 10. Le coefficient de variation que nous avons calculé passe de .20 a
22 entre les deux temps de mesure. Cette faible augmentation du taux
d’hétérogénéité ne suffit pas a le rendre important au temps 2. Quant a la corréla-
tion prétest-perte relative, elle est de -.24, mais une fois de plus non significative
(a = 40).

— Sentiment d’auto-efficacité

Au regard du gain relatif moyen correspondant au sentiment d’efficacité per-
sonnelle global (+8.52), nos sujets ne progressent pas « significativement » quant
a cette dimension entre la fin de leur préservice et leur entrée en fonction (<
30%). On assiste cependant a une augmentation du SEP Global de cinq d’entre
eux entre ces deux moments, augmentations qui toutes sont « significatives ». La
plus notable est celle du sujet 13, avec un gain relatif de +62.55. Lorsque nos su-
jets souffrent d’un affaiblissement de leur sentiment d’auto-efficacité global
(N=10), les pertes relatives qui s’y rapportent ne sont jamais « significatives ». La
plus importante est celle du sujet 10 (-26.37). Qu’il s’agisse des progressions ou
des régressions, tous les profils de professeurs entrants sont concernés. Il en va de
méme pour ce qui est de I’« ancienneté ». Le coefficient de variation associé au
sentiment d’auto-efficacité global de nos sujets passe de .11 a .14 entre les deux
temps de mesure. Dans un cas comme dans 1’autre, étant inférieur a 15%, on doit
en conclure qu’il y a un homogénéité importante au sein de 1’échantillon. Ceci re-
joint I’une de nos précédentes interprétations, a savoir que cette dimension ne dis-
crimine pas efficacement les professeurs entrants. Nous pouvons maintenant ajou-
ter qu’il en va de méme pour les enseignants débutants que nous avons suivis au
cours de leurs deux premieres années de carriere. Enfin, la corrélation prétest-
perte relative de -.48 s’approche cette fois de la significativité (oo = .07). Si I’on
postulait qu'un échantillon plus large nous permettrait de faire basculer cette cor-
rélation d’intensit¢ moyenne dans la significativité, on pourrait alors dire que les
professeurs entrants moins confiants dans leur auto-efficacité a la fin de leur for-
mation initiale progressent plus que ceux présentant un score moyen plus élevé
pour cette dimension entre les deux temps de notre dispositif, et inversement.
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— Un regard méta

Si ’on observe les quatre dimensions de notre typologie simultanément,
quelques conclusions peuvent €tre tirées a un niveau plus global. Tout d’abord,
parmi nos quatre profils de référence, celui de la reléve idéale est le seul a ne lais-
ser place a aucune progression entre nos deux temps de mesure. En effet, les trois
sujets le représentant voient leurs scores moyens diminuer pour chaque dimension
de notre typologie. Ces pertes ne sont jamais « significatives », mais illustrent tout
de méme la difficulté pour un sujet au profil « tres fort » de progresser en inten-
tion de persister, en « Teaching Commitment », en satisfaction vis-a-vis de sa
formation initiale et en sentiment d’auto-efficacité entre la fin de son préservice et
ses premieres années de carriere. Ensuite, la littérature centrée sur 1’évaluation du
sentiment d’efficacité personnelle nous invite a la réflexion. D’apres Hoy & Spe-
ro (2005), en I’absence de protection, le sentiment d’auto-efficacité des ensei-
gnants aurait tendance a diminuer au cours de leur insertion professionnelle par
rapport au niveau atteint par ce construct en fin de formation initiale. Nos résul-
tats, certes contextualisés, vont dans le sens de cette these puisqu’on note deux
fois plus de régressions que de progressions le concernant entre les deux temps de
mesure. Cependant, cette observation peut €tre nuancée. Effectivement, bien que
notre dispositif mette en évidence dix situations de régressions, contre seulement
cinq situations de progressions, lorsque le sentiment d’auto-efficacité d’un sujet
augmente entre les temps 1 et 2, cette progression est systématiquement « signifi-
cative » (gain relatif > 30%). Le score moyen de gain relatif est toutefois insuffi-
sant pour conclure a un effet « d’apprentissage » pour cette dimension lors des
deux premieres années de carricre de nos sujets (+8.52 < 30%). Enfin, toutes pro-
portions gardées, nous pourrions dire que la dimension d’intention de persister est
celle qui affiche la meilleure progression entre les temps 1 et 2, puisqu’elle béné-
ficie d’un gain relatif moyen de +11.89. A I’inverse, c’est la satisfaction de nos
sujets quant a leur formation initiale qui subit le plus de perturbation dans leur
début de carriere. Cette dimension est la seule a souffrir d’une perte relative
moyenne entre T1 et T2, méme si elle n’est pas « significative » (-9.21 < 30%).

Considérons a présent la question de 1’évolution du profil de nos sujets en
nous centrant sur I’intitulé des catégories de notre typologie plutot que sur les
gains et pertes relatifs. A travers cette comparaison visuelle, réalisée a 1’aide du
tableau 23, nos conclusions précédentes se voient encore renforcées : on observe
une relative résistance des profils de professeurs entrants aux contingences de
I’insertion professionnelle. En tout, dix de nos sujets conservent le méme profil
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entre la fin de leur formation initiale et le moment ou nous les avons a nouveau
interrogés ; cette stagnation touchant tous les profils de professeurs entrants (3
BR : sujets 3,14 et4; 1 RI: sujet9; 3 H: sujets 1,8 et 10 ; 3 F: sujets 7, 15 et
6). Trois sujets passent d’un profil de professeur entrant « plus fort » a un profil
d’enseignant débutant « plus faible » au regard de notre typologie (deux RI, les
sujets 12 et 2, passent BR ; une BR, le sujet 11, passe H), et deux sujets voient
leur profil « s’élever » (un H, le sujet 5, passe BR ; un F, le sujet 13, passe H). Il
est important de préciser qu’on n’assiste jamais a une transition, qu’elle soit as-
cendante ou descendante, entre deux profils distants de plus d’un niveau (par
exemple un sujet passant du profil fuyant a celui de reléve idéale). Nous sommes
ici confronté a un phénomene de vases communicants fonctionnant de proche en
proche. Du fait de la perte d’un sujet de la reléve idéale entre les temps 1 et 2 au
niveau de notre échantillonnage, ce profil qui ne comptait que trois représentants
a Porigine est au final le moins fréquent chez nos enseignants débutants (n=1). Il
est suivi du profil fuyant, dans lequel on retrouve trois débutants. Les hésitants ar-
rivent ensuite et sont au nombre de cing, soit un de plus qu’en fin de préservice.
Les bonnes recrues, elles, sont passées de quatre a six entre les temps 1 et 2. No-
tons que le diplome des sujets ne semble pas influencer les transitions entre pro-
fils. Parmi les deux transitions ascendantes, une concerne un enseignant du fon-
damental et une un AESI. Quant aux transitions descendantes, deux sur trois
impliquent des AESI, sans qu’il ne s’agisse d’une tendance identifiable.

PE ED Tendance

Fondamental 1. Laetitia =

3. Floriane
5. Bénédicte
7. Lindsey
12. Manon
14. Flore
15. Nadeige
AESI 2. Coralie
4. Amélie
6. Nathan
8. Sophie =
9. Antoine RI =
10. Thibaut
11. Daniel BR
13. Marjorie F +

+

Tableau 23. Evolution des profils entre T1 et T2
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1.15.1.3 Synthese des résultats quantitatifs

Avant de refermer le volet quantitatif de cette étude et d’opter pour une mé-
thodologie tout autre, résumons les résultats dont nous disposons a cet instant.

En premier lieu, nous avons établi que les profils de professeurs entrants sont
assez résistants au changement apres une ou deux année(s) de carriere. Il aurait
néanmoins pu en €tre autrement. Avec leur entrée en fonction dans des environ-
nements de travail de surcroit différents, nos sujets auraient tout a fait pu faire
I’expérience de situations d’insertion susceptibles d’affecter plus ou moins pro-
fondément leur profil de professeur entrant. Il n’en est rien. Une fagon d’illustrer
cette issue consiste a représenter dans un méme graphique les profils de profes-
seur entrant (PE) et d’enseignant débutant (ED) que dessinent les moyennes de
chaque dimension de notre typologie. La figure 38 fait la parfaite démonstration
de la proximité existant entre ces deux profils moyens. En calculant un score total
pour chaque sujet, a chaque temps de mesure de notre dispositif, nous pouvons
ajouter qu’il existe une forte corrélation positive et significative entre les profils
de professeurs entrants et les profils d’enseignants débutants de notre échantillon
(r=.87; a < .001). L’intervalle temporel entre les deux mesures variant entre un
et deux ans, nous devons rester prudent. Mais ce coefficient de corrélation, qui
correspond a une forme d’évaluation de la fidélité « test-retest », étaye imman-
quablement I’hypothese de stabilité a long terme des profils.

En deuxieme lieu, nos résultats mettent en lumiere que les profils
d’enseignants débutants hésitants (N=5) et bonnes recrues (N=6) sont les plus ré-
pandus dans notre échantillon. Par ailleurs, ceux-ci sont assez similaires 1’un par
rapport a 'autre. Les profils extrémes de la reléve idéale (N=1) et des fuyants
(N=3) sont quant a eux moins courants, méme si ce dernier reste représenté.

Enfin, les variations constatées au niveau des profils de nos sujets ne sont ap-
paremment pas dépendantes du niveau d’enseignement auquel ils se destinaient.
Ces variations touchent ainsi aussi bien les enseignants du fondamental que les
agrégés de ’enseignement secondaire inférieur. De la méme facon, la variable
d’« ancienneté » ne joue visiblement pas sur 1’évolution de leur profil.
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Figure 38. Evolution des profils moyens de PE et d’ED

1.15.2 Volet qualitatif

Dans ce volet qualitatif de notre étude 2, nous allons nous livrer a une analyse
compréhensive (Pourtois et al., 2001) du « Teaching Commitment », des attentes
professionnelles, du sentiment d’auto-efficacité et de 1’intention de persister et des
motifs de persévérance dans la carriere des quinze enseignants débutants dont les
profils ont été présentés plus haut. Il ne s’agit plus ici de décrire quantitativement
leurs positionnements en référence a un ensemble d’items fermés, mais d’aller
chercher le sens qu’ils attribuent a ces positionnements a travers leur propre filtre
perceptif. Ce travail viendra, a terme, enrichir notre réflexion globale sur la persé-
vérance des enseignants débutants. Il est a noter que nous avons fait le choix de
ne pas intégrer la dimension « satisfaction vis-a-vis de la formation initiale » dans
notre analyse thématique de contenu. Ce choix se justifie par le fait que cette di-
mension n’a, au vu des résultats de 1’étude 1, que peu d’intérét pour expliquer
I’intention de persister de la releve enseignante. Notre étude 3 confirmera
d’ailleurs cette hypothese.

Apres une description globale de nos données, chaque theme primaire retenu
dans notre plan de codage thématique est analysé en détail. Les themes secon-
daires afférents a ces quatre themes primaires sont présentés successivement, se-
lon leur fréquence d’apparition dans le corpus. Les extraits qui y sont associés ont
¢été choisis pour leur potentiel illustratif, et sont présentés en contexte.
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1.152.1 Vue globale

Notre corpus qualitatif a été découpé en 503 Unités de Sens (US), en réfé-
rence a notre plan de codage3®. L’évaluation du poids respectif de chacun de nos
thémes primaires révele que le « Teaching Commitment » est celui qui est le plus
abordé par les quinze enseignants débutants que nous avons interviewés (189 US,
soit 37.58%). Lorsqu’ils ne s’expriment pas a propos de leur investissement
dans/de 1’enseignement, nos sujets ont ensuite tendance a verbaliser leurs attentes
professionnelles dans leur discours (142 US ; 28.23%). Le théme primaire de la
persévérance dans la profession, qui renvoie a I’intention de persister (ou non)
dans I’enseignement ainsi qu’aux motifs de cette (non) persévérance, arrive en
troisieme position (105 US; 20.87%). Enfin, le théme primaire du sentiment
d’efficacité personnelle referme la marche, avec une couverture de 13.32% (67
US). La figure 39 illustre cette répartition.

13,32 %

37,58 %
20187499

28,23 %

@® Teaching Commitment @ Attentes
Persévérance ® SEP

Figure 39. Couverture des themes primaires

1.152.2 Le « Teaching Commitment »

Le « Teaching Commitment » est un théme primaire majeur de notre analyse
de contenu. Défini comme I’investissement personnel d’un professeur dans
I’enseignement, tant sur le plan physique et temporel que cognitif, émotionnel et
psychologique, cette variable fait intervenir 1’attachement de la personne a son
école et plus largement a sa profession, au niveau de ses finalités individuelles et
sociétales, mais aussi au niveau des taches concretement rattachées a 1’exercice
enseignant. Etant donné 1’ouverture de cette définition, il apparaissait plus que

39 Les segments de discours non pertinents par rapport a nos objets de recherche ont été extraits du corpus fi-
nal a analyser. Ils constituent des données résiduelles.
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nécessaire de préciser la signification donnée par nos enseignants débutants a leur
« Teaching Commitment ». Afin de structurer notre démarche d’analyse, nous
nous sommes appuyés dans notre processus de thématisation sur les six concep-
tions portées par les enseignants quant a leur « Teaching Commitment » selon
Crosswell & Elliott (2004). Ces six conceptions nous ont servi de theémes secon-
daires au niveau de notre plan de codage, quand le « Teaching Commitment »
global faisait office de theme primaire. Découvrons donc ces six dimensions dans
le discours des enseignants débutants.

— Une passion ou un attachement émotionnel

Définition et couverture du theme

La passion ou I’attachement émo-
tionnel a I’enseignement ou a un aspect
spécifique de la profession constitue de 13,76 %
loin le theme secondaire sur lequel les
débutants se sont le plus étendus lors-
que nous les avons interrogés sur leur
« Teaching Commitment » (72.49% du
TC) (figure 40). Ce theme est lié¢ a la

dimension personnelle et pSYChOlO- ® TC-PASSION @ TC-EXTRA TC-BESIND
® TC-DEVPRO @ TC-SAVOIR @ TC-COMMU

12,49 %

gique de [D’insertion professionnelle
(Mukamurera et al., 2013). Figure 40. % de TC-PASSION dans TC

Le « Teaching Commitment » comme passion ou attachement émotionnel a la
profession prend plusieurs formes dans le discours des débutants. La plus fré-
quente se rattache au bien-€tre au travail, mais on retrouve également des extraits
liés au sentiment de vocation au sein du corpus. Afin de pouvoir étiqueter une
unité de sens comme relative au bien-€tre au travail, nous avons eu recours a la
recherche, d’une part, d’indices attestant d’expériences de flow chez les novices
(absorption, plaisir et motivation intrinseque ; Bakker, 2005) et, d’autre part,
d’expressions d’émotions générées par le bien-€tre (notamment la joie, la fierté, la
satisfaction et le sentiment d’accomplissement ; Csikszentmihalyi, 2004).

Ilustrations

Les enseignants débutants que nous avons interrogés ressentent plus ou moins
de bien-Etre dans 1’exercice de leur profession. Pour certains, I’enseignement est
source de sentiments tres positifs, d’auto-réalisation, etc. D’autres font état de
sentiments plus mitigés, parfois positifs, parfois négatifs, et d’origines diverses.
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Enfin, nos entretiens révelent également un plus faible niveau de bien-€tre chez
plusieurs novices. Voici quelques illustrations parlantes a ce sujet, en rapport aux
différentes composantes du flow et aux émotions générées par le bien-Etre.

e Haut niveau de bien-€étre

Absorption (intensité du plaisir) : « (Prenez-vous du plaisir a ensei-
gner ?) Oui, énormément! (...) Oui parce que ca me plait finalement,
méme s’ils sont difficiles, j’aime bien mes éléves (...) » (Amélie-sujet 4)

Absorption (curiosité cognitive) : «(...) finalement, ce qui est encore
magique dans ce métier, c'est que je comprends les enfants comme si moi
je l'étais aussi, je vois ce qu'ils sont en train de penser, leurs méca-
nismes. » (Nadeige-sujet 15)

Plaisir : « Pour le moment, je suis trés satisfait je dois dire parce que je
prends du plaisir en donnant cours. C’est la chose la plus importante et
j arrive a le faire de jours en jours, donc je suis trés satisfait. » (Antoine-
sujet 9)

Motivation intrinséque : « J'adore enseigner les math, c'est un truc que
J'adore. J'adore les math et j'adore voir qu'un éléve a la petite étincelle
quand il fait ‘Ahhhh oui’. Ca c'est le top ¢a ! » (Daniel-sujet 11)

Joie : « Je suis toujours souriant, plaisant avec les gens, du moins j'es-
saie. Alors il arrive que je sois de mauvaise humeur, mais je fais tout
pour pas que ¢a se voit avec les éleves, avec les collegues aussi. Donc je
dois dire que j'ai un sentiment de bien-étre qui se transmet comme ¢a.
Qui a un impact assez positif sur ma vie en général. Que ca soit a la mai-
son, je reviens a la maison en étant content de ma journée. Donc c'est ce
qui me plait. » (Antoine-sujet 9)

Fierté : «(...) je suis fiere d’étre enseignante parce que dans ma famille
ou dans mon entourage il y certaines personnes qui critiquent les ensei-
gnants notamment pour leurs horaires et ils ont plein de préjugés mais
moi je suis fiere d’étre enseignante parce que je sais ce que ¢a représente
et (qu’) ils n’ont pas raison. » (Floriane-sujet 3)

Satisfaction : « Je suis satisfaite parce que j aime bien enseigner, j’ aime
bien cette école-ci y a une bonne ambiance, le directeur est quand méme
derriere les enseignants, il suit, et les autres enseignants m’ont donné un
coup de mains pour m’installer dans I’école donc... J étais contente. »
(Coralie-sujet 2).

Sentiment d’accomplissement : « (...) [’enseignement c’était un chal-
lenge quoi, j’avais pas d’autre optique mais bon dans ma famille ou dans
mes amis il n’y a personne qui fait enseignant donc c’était vraiment un
challenge. » (Lindsey-sujet 7)
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Sentiment d’utilité (et de valorisation) : « (...) je me sens bien, je me sens
utile, j'apprends aux éleves et c’est valorisant pour moi de voir que les
enfants apprennent des choses grdce a moi. » (Bénédicte-sujet 5)

Sentiment de valorisation : « (C’est un) bien-étre, on se sent valorisé.
Beaucoup plus que je ne le pensais, parce que quand j'ai commencé mes
études, on me disait souvent ‘Le métier d'enseignant, c'est pas...’ enfin

voila. Et finalement, pas du tout, je me sens valorisée. » (Manon-sujet
12)

* Bien-€tre mitigé

« Maintenant il est vrai que les éléves ne sont pas toujours trés motivés et
c’est un peu ‘insatisfaisant’ mais je suis satisfaite des efforts qu’ils font et
Jje vois que le travail que je fournis avec eux leur apporte quelque chose
donc oui je suis satisfaite en globalité. Je suis satisfaite oui, c’est pas tou-
Jours bien mais voila il y a des jours avec et des jours sans...» (Amélie-
sujet 4)

« (Prenez-vous plaisir a enseigner ?) Oui, en regle générale oui. Mainte-
nant, il y a des heures ou je sais que ¢ca va mal se passer. Par exemple, les
2 heures que j'ai avec mes éleves ou ils sont 26. J'y vais vraiment avec des
pieds de plomb parce que je sais que ¢a va mal se passer, depuis le mois
de septembre c'est comme ¢a, et c'est pas au mois de mai que ¢a va com-
mencer a aller. Mais bon, une classe de 26, a chaque fois quand j'en
parle avec mes collegues, ils me disent ‘Ne cherche méme pas a savoir
pourquoi ¢a ne va pas’. 26 c'est pas évident au début de carriere. » (Mar-
Jjorie-sujet 13)

¢ Faible niveau de bien-étre

« Le métier pour l'instant c'est un impact pas treés chouette parce que
comme c'est ma premiére année et qu'il faut que je fasse toutes les feuilles
pour les éleves, et comme j'ai la plupart du temps les deux années en
méme temps, c'est pas pour six heures de travail que je dois préparer c'est
pour douze heures de travail. Donc c'est un temps de travail a la maison
énorme. Les corrections (...) et du coup je ne vois pas beaucoup mon
compagnon, c'est dur (...) » (Bénédicte-sujet 5)

« (J’ai le sentiment) d’étre mal compris. (...) Parce que les éleves nous
voient, surtout en math, comme la personne qui vient les embéter et les
péter surtout et avec les parents parfois ca se passe pas toujours tres bien
donc... » (Nathan-sujet 6)

«(...) je trouve que je ne sers a rien et pour moi le spécialisé ca ne
m’apporte rien. » (Lindsey-sujet 7)

«(...) je sais que c'est le début de ma carriere, mais j'ai l'impression que
mon travail n'est pas valorisé, a cause des heures que j'occupe. Je prends
ce que les autres ne veulent pas. » (Sophie-sujet 8)
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« Non, je ne me sens pas a l'aise du tout, je ne me sens pas soutenue par
la direction, je ne me sens pas soutenue méme par la société, je ne me
sens pas a l'aise dans ma profession. J'ai l'impression, comme je vous l'ai
dit, je m'attendais a tout autre chose. C'était peut-étre moi, je suis peut-
étre décue c'est vrai aussi (...) » (Nadeige-sujet 15)

Comme nous I'indiquions, le theme TC-PASSION fait aussi place a des uni-
tés de sens li€es a la vocation professionnelle. Cette vocation peut prendre racine
dans le passé du débutant ou découler de son identification a la profession.

« Depuis toujours (rires). Petite je voulais déja faire enseignante ! »
(Laetitia-sujet 1)

« (...) je trouve que c’est un métier qui me va bien. » (Bénédicte-sujet 5)

On trouve également des extraits a la croisée de 1I’expression d’un bien-€tre et
d’un sentiment de vocation, comme les suivants.
« J'ai Uimpression d’étre dans mon élément, d’avoir vraiment trouvé ma

voie et je me sens a ma place (...) je me sens vraiment épanouie, a ma
place quoi. » (Floriane-sujet 3)

« J'adore l'informatique mais je ne me vois pas faire de la programma-
tion pure. Donc ¢a n’allait pas du tout et donc j’ai voulu changer et j’ai
réfléchi a ce qui irait le mieux et c’était les mathématiques et surtout en-
seigner (c’est) quelque chose je me voyais bien faire. » (Nathan-sujet 6)

A ce stade, nous pensons que 1’absorption, qui constitue I'une des trois com-
posantes principales du flow, n’est pas I’indicateur le plus adapté a 1’analyse du
bien-Etre subjectif des enseignants débutants. Plus précisément, c’est la définition
de I’absorption a laquelle nous avons eu recours (Agarwal & Karahanna, 2000)
qui semble poser question. En effet, si on retrouve des éléments liés a 1’intensité
du plaisir éprouvé par les novices dans I’enseignement au sein de notre corpus,
nous n’avons identifi€é aucun extrait relatif a la perte de notion de temps dans ce-
lui-ci, pas plus que d’extraits se rapportant a la concentration/immersion dans la
tache, au sentiment de contrdler 1’interaction, ou encore a la curiosité sensorielle.
Nous avons plusieurs hypotheses explicatives a ce sujet. Concernant la curiosité
sensorielle, nous pensons que cette facette de I’absorption ne se préte tout sim-
plement pas a analyse en enseignement. Il est en effet relativement difficile de se
représenter une situation ol un professeur aurait 1’occasion de faire preuve d’une
telle forme de curiosité. En revanche, notre corpus contient des extraits qui pour-
raient attester d’une forme de curiosité cognitive qui, elle, est reprise dans la défi-
nition de référence. Pour ce qui est du sentiment de contrdler 1’interaction, il est
fort probable que ses illustrations aient en réalité été étiquetées en regard de notre
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theme de sentiment d’auto-efficacité en gestion de classe, causant par la son ab-
sence du theme ci-analysé. S’agissant de la concentration/immersion dans la tache
ou de la perte de notion de temps, une fois encore, nous avons tendance a penser
que ces variables ne sont pas aisément observables lorsqu’il s’agit d’attester de
I’absorption des enseignants débutants. Bien entendu, une question telle que
« Lorsque vous étes en train d’enseigner, voyez-vous le temps passer ? » aurait pu
nous aider a approcher ce que les auteurs appellent la dissociation temporelle (la
perte de notion de temps au cours d’une interaction). Cependant, si nous avons
fait appel a un item semblable au niveau de notre questionnaire quantitatif, nous
n’avons pas privilégié cette option dans notre guide d’entretien. La lecon que
nous tirons de cet aparté est que le cadre conceptuel d’Agarwal & Karahanna
(2000) mériterait probablement quelques ajustements pour €tre opérationnalisé en
éducation.

— Un investissement « extra » dans I’enseignement

Définition et couverture du theme

Ce theme secondaire se rapporte au
temps et a 1’énergie que le débutant in-
vestit dans 1’enseignement, a 1’école ou
en dehors de 1’école, en plus des mo-
ments traditionnels d’enseignement
face aux éleves. S’il ne s’agit pas du 72,49 %
theme le plus évoqué par les débutants
lorsqu’on les interroge sur le
« Teaching Commitment », il n’en reste
pas moins relativement fréquemment

< N @ TC-PASSION @ TC-EXTRA  © TC-BESIND
abordé par rapport a d’autres (13.76% ® TC-DEVPRO @ TC-SAVOR @ TC-COMMU

du TC) (figure 41). Figure 41. % de TC-EXTRA dans TC

Ilustrations

Les personnes que nous avons interviewées se basent sur plusieurs indicateurs
pour attester de leur investissement « extra » dans I’enseignement. Plusieurs évo-
quent le fait qu’elles consacrent du temps et de 1’énergie a domicile pour préparer
leurs lecons, pour effectuer des corrections ou pour gérer les documents adminis-
tratifs liés a I’exercice enseignant. Parfois, elles y associent le sentiment que leur
procure cet investissement.

« Je prépare des lecons sur tableau blanc interactif donc ¢a me prend une
heure au moins, une heure et demie de préparation tous les jours. Mais
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bon, une fois que c'est fait, ben c'est fait. C'est que les 5 premieres années
qui vont étre difficiles. Mais sinon oui, investi je le suis. » (Thibaut-sujet
10)

«(...) je prends mon temps pour faire mes préparations, pour préparer
mon journal de classe, tous mes documents. Je prends le temps de le faire
et donc je suis vraiment content que ce plaisir se transmet en classe. »
(Antoine-sujet 9)

L’investissement « extra » peut aussi résider dans 1’organisation spatiale de la
classe et la préparation du matériel.

« Les cours commencent a 8 heure et demi, on doit étre la pour 8 heure
quart, je suis toujours la bien avant parce que j’aime bien préparer mon
matériel a mon aise (...) » (Floriane-sujet 3)

Cette enseignante insiste également sur son implication a I’école des devoirs.

« Pour les enfants qui restent a l’école, il y a soit une garderie, soit
I’école des devoirs, donc la on est tous dans une classe et j’aide les en-
fants a faire leurs devoirs ou a étudier pour les contrdles (...) C’est ca en
plus. Ce sont les enseignants qui veulent bien le faire qui le font quoi. »
(Floriane-sujet 3)

D’autres attestent de cet investissement « extra » en référence a leur participa-
tions a des sorties/voyages scolaires, fancy-fairs, etc.

« Cette année, c'est vrai que j'ai participé aux gros voyages scolaires. Ici
on est en train de préparer une sortie avec une classe. Donc pour ¢a, c'est
vrai que cette année je me suis plus engagé que l'année passée (ou) j'étais
plus dans l'esprit ‘Je vais donner cours, je suis payé pour ca, point
barre’. » (Daniel-sujet 11)

Mais s’investir en temps et en énergie hors des heures de cours n’est pas tou-
jours chose aisée. Comme nous le rappellent les extraits suivants, la fatigue men-
tale et physique touche un certain nombre d’enseignants débutants.

« Je me sentais plus investie en stage parce que j'avais [’envie de réussir,
de faire de mon mieux, parce que je suis perfectionniste, et la ils
m’enlévent a la fin de la journée tellement mon énergie que quand je
rentre j’ai plus envie de rien faire et je suis crevée. » (Laetitia-sujet 1)

« Oui, oui. Je me sens investie mais bon c'est vrai que quand je rentre de
l'école je suis épuisée et j'ai pas forcément envie de me remettre au boulot
mais j'ai pas le choix donc je m'y remets et je travaille jusqu'a des fois
une heure, une heure et demi du matin, deux heures du matin, ca arrive.
Mais bon c'est parce que j'ai pas le choix et qu'il faut que la matiere suive
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et voila. (...) la fatigue est la aussi, (mais) sinon je suis contente. » (Bé-
nédicte-sujet 5)

La fatigue résultant de 1’interaction d’enseignement/apprentissage avec les
éleves ou de la surcharge de travail en termes de préparations, de corrections, etc.
n’est pas la seule a freiner 1’investissement « extra » de certains novices. Lorsque
leur tache est morcelée par la multiplication des lieux de travail, cet investisse-

ment devient également difficile.

« Tres engagé pas vraiment. Enfin (c’est ma) premiére année donc ce que
j'essaie de faire c’est de pouvoir donner cours, essayer de suivre le pro-
gramme, mais je ne suis engagé dans aucune activité avec d’autres pro-
fesseurs pour améliorer [’enseignement. Je sais que par exemple a (école)
ils font I'apprentissage différencié etc. ou (...) ils travaillent un peu tous
ensemble, (mais) puisque j’ai pas beaucoup d’heures, je ne m’y investis
pas. Parce que dans chaque école je n’ai pas beaucoup d’heures donc je
(ne) vois pas non plus tout le temps beaucoup les professeurs. M’investir
c’est un peu plus difficile. Je pense que je pourrais plus m’investir si
J étais dans une seule école. » (Nathan-sujet 6)

Limiter son investissement « extra » dans I’enseignement peut aussi découler

du souhait de préserver sa vie privée.

« Je pense (étre) engagée oui, maintenant je ne travaille jamais jusque
minuit, quand c'est pas fait, c'est pas fait. Ca sera fait pour le lendemain.
Par exemple, quand ils me demandent de corriger quelque chose, je leur
dis ‘Ecoute, moi j'ai autre chose a faire, j'ai une vie aussi, toi t'es ado,
t'as peut-étre plus de temps que moi, mais moi je n'ai pas tout le temps
pour corriger directement’. » (Marjorie-sujet 13)

Enfin, le sentiment « de se battre contre des moulins a vent » peut entrainer
une baisse de I’investissement « extra » (et du « Teaching Commitment » au sens

plus large).

« Au début, j'étais super engagée, je voulais tout faire. Et puis, au fur et a
mesure que j'ai compris la situation, je vous avoue que je me suis freinée
un peu. Je me suis dit ‘Je suis remplacante, je ne vais pas non plus tout
donner parce que finalement personne n'est content ici’, que ce soit, pas
tous les parents, mais quelques parents m'ont un peu freinée dans mon
enthousiasme, la direction aussi finalement. Donc, je me dis ‘Allez je fais,
ce que je peux, a chaque jour suffit sa peine’, et voila, je ne m'investirai
pas. » (Nadeige-sujet 15)
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— Une focalisation sur les besoins individuels des apprenants

Définition et couverture du theme

La focalisation sur les besoins indi-
viduels des apprenants est le troisieme
theme secondaire du « Teaching Com-
mitment » le plus abordé par les ensei-
gnants débutants. Il ne couvre toutefois
pas une grande proportion des extraits
relatifs a ce theme primaire (5.82% du
TC). Précisons que I’attention des dé-
butants aux besoins de leurs éleves in-

72,49 %

® TC-PASSION @ TC-EXTRA TC-BESIND

clut aussi bien les besoins académiques @ TODEVPRO @ TCSAVOIR @ TC-COMMU

que les besoins émotionnels (figure 42).  Figure 42. % de TC-BESIND dans TC
lllustrations

En lisant les extraits suivants, on percoit tres clairement 1’investissement des
débutants dans la remédiation des difficultés d’apprentissage de certains de leurs
éleves. Plus largement, on ressent chez eux une volonté forte de promouvoir la
réussite de tous les apprenants, y compris ceux porteurs de troubles
d’apprentissage.

« (Je m’investis) pour aider les enfants qui ont plus de mal. » (Flore-sujet
14)

« Ici par exemple j’ai une petite fille dans ma classe qui est dyslexique et
dyscalculique, et quand je suis arrivée dans cette école au mois de sep-
tembre je ne connaissais personne et l’enseignante de I’année précédente
m’avait fait un peu un topo des enfants et elle m’a dit ‘Tu vas voir cette
petite fille la tu t’en occupes pas elle est foutue elle n’aura méme pas son
CEB, il faudra qu’elle se trouve un métier manuel directement etc.’ et
J étais choquée d’entendre ¢a parce que je me dis ‘Mais enfin on peut pas
ldcher I’éponge comme ¢ca’ et c’est vrai qu’elle était vraiment en difficul-
té, elle avait des échecs partout au premier bulletin et ici, au fur et a me-
sure, je la vois remonter et c’est vrai que je la prends sur les temps de
midi. Il y a eu un bulletin ici juste avant les vacances de Paques elle n’a
plus qu’un seul échec, un 8 sur 20, et je suis contente. Apreés c’est siir que
dans les autres cours elle a 12, elle n’a pas non plus 18 sur 20, mais elle
s’est améliorée, elle n’a plus qu’un seul échec et ca me fait plaisir parce
que je me dis que voila, elle était pas foutue. » (Floriane-sujet 3)

Pour une novice, I'investissement passe par une prise en compte des diffé-
rences socio-culturelles de ses éleves, ce qui stimule sa réflexivité.
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« le fait de cotoyer les éleves de différents milieux sociaux, et bien on en-
seigne pas de la méme facon a n'importe quel type d'éléves, donc il faut se
remettre en questions, remettre en question sa maniere de travailler, sa
maniere de concevoir ses lecons, sa maniere d'aborder et de transmettre
son savoir. » (Sophie-sujet 8)

« Ce qu'ils veulent, et certains la veulent, c'est la confrontation. Mais je
les prends avec le sourire en leur disant ‘Ecoute, si tu veux tu sors 5 mi-
nutes dans le couloir, mais moi je ne suis pas la pour me disputer avec
toi, ce n'est pas mon boulot, je ne suis pas tes parents, j'en peux rien’.
J'essaie de me mettre a leur place, c'est vrai que j'étais pas non plus la
plus facile des ados... Essayer d'apporter beaucoup d'humour, de ne pas
les casser méchamment. Je veux que l'humour soit présent dans ma
classe. Parce qu'il y a des éléves qui ont le sens de l'humour, bon ce n'est
pas forcément drole, mais quand ils ont une blague, ils veulent absolu-
ment me la raconter. Donc je me dis que si ca peut leur apporter deux
minutes ou on souffle un peu, on rigole, ben voila. » (Marjorie-sujet 13)

Et I’envie de susciter le plaisir d’apprendre en s’appuyant sur leur vécu.

« J’ai toujours envie de leur faire plaisir, de trouver des textes qui pour-
raient leur plaire, (...). Je leur fait comprendre que je suis de la méme
génération qu’eux. Je connais ce dont ils parlent, quand ils parlent de
Jjeux vidéo, je parle un peu avec eux (...) » (Marjorie-sujet 13)

— Un développement professionnel

Définition et couverture du theme

Le développement professionnel
constitue, a nouveau, un théme secon-
daire peu représenté dans notre corpus
relatif au « Teaching Commitment »
(4.76% du TC). Par développement
professionnel, il faut entendre ici
I’expression d’une volonté d’entretien
et d’actualisation de leurs connais-
sances et de leurs pratiques par les en-
seignants débutants, une fois leur for-
mation initiale achevée (figure 43).

72,49 %

® TC-PASSION @ TC-EXTRA TC-BESIND
® TC-DEVPRO @ TC-SAVOIR @ TC-COMMU

Figure 43. % de TC-DEVPRO dans TC

Dans le discours d’une autre débutante, c’est la compréhension des éleves
dans leur globalité et le recours a I’humour qui ressortent.
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Hlustrations

L’étape préalable a 1’engagement d’un enseignant dans une démarche
d’apprentissage tout au long de la vie passe par sa reconnaissance du fait qu’au
terme de son préservice, sa formation n’est pas achevée. Aussi, il lui faut accepter
son droit a I’erreur, source d’apprentissage. On retrouve cette idée chez plusieurs
novices que nous avons interviewes.

« On a une bonne formation théorique maintenant évidemment apres
c’est a nous de continuer puisqu’on ne sait pas tout apprendre pendant
trois ans (...) » (Laetitia-sujet 1)

«(...) quand on fait une erreur. Parce que ¢ca m'arrive d'en faire, et puis
Jje me dis, je vais me renseigner la-dessus pour étre sire de ce que je dis.
Et puis, je n'ai pas peur de dire a l'éleve ‘Je ne sais pas, mais je te dirai
quoi demain’. Tandis qu'en stage, ca j'aurais vraiment eu honte de le
faire, on l'aurait noté quelque part en disant ‘Elle ne se renseigne pas
sur son sujet’. Tandis qu'ici, j'assume complétement le fait que je ne
sache pas tout ! » (Marjorie-sujet 13)

Partant de 1a, s’investir dans le perfectionnement professionnel continu peut
prendre plusieurs formes. Une enseignante pointe en quoi, son investissement
dans ce domaine se rapporte a de 1’autoformation, motivée par une remise en
question permanente.

«(...) je pense que ce qui m'a vraiment aidée c'est souvent certains tuto-
riels sur internet, je me suis souvent renseignée via certains sites internet
qui m'ont appris beaucoup de choses, beaucoup de livres, j'ai mes livres
de psychologie de l'enfant. Je ne me dis pas psychologue, ni psychopéda-
gogue, mais comme je l'ai dit, je trouve que des fois il faut se remettre en
question, il faut chercher beaucoup plus loin que le bout de son nez,
beaucoup plus loin que ce qu'on nous a appris. Et j'ai compris beaucoup
de choses, beaucoup de mécanismes que moi je ne savais pas... » (Na-
deige-sujet 15)
Il existe bien entendu d’autres sources de perfectionnement professionnel
théoriques. Celles-ci ne sont cependant pas évoquées explicitement par nos sujets.
En termes de perspective d’avenir, une enseignante évoque son envie de déve-
lopper de nouvelles compétences professionnelles, de se diversifier a travers des
formations a d’autres matieres que celles enseignées en formation initiale.
« J'envisage de pouvoir faire d’autres formations pour enseigner d’autres
matieres, ¢ca oui. J'aimerais bien, mais pas cette année-ci forcément le
temps que je me mette un peu dans le systéme, mais par la suite oui
Jj aimerais bien faire des (...) cours du soir (...) des formations a la fin

desquelles je pourrai enseigner d’autres matieres que celles que je suis en
train de faire. (...) et d’autres formations personnelles aussi. Suivre des
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cours qui ne me donneront pas un métier, mais pour moi, pour le plaisir,
rester dans le fait d’apprendre toujours (et) encore j'aimerais bien. »

(Ameélie-sujet 4)

— Une responsabilité en maticre de transmission

Définition et couverture du theme

Le «Teaching Commitment » vu
comme une responsabilit¢é en matiere
de transmission concerne un nombre
tres réduit d’extraits du théme primaire
que nous analysons ici (3.17% du TC).
L’idée de transmission recherchée dans
le corpus a autant trait a la transmission
de savoirs qu’a celle de savoir-faire, et
de savoir-étre, dans la perspective de
préparer les éleves a leur avenir (aca-
démique, mais aussi a la vie en général)
(figure 44).

Ilustrations
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Figure 44. % de TC-SAVOIR dans TC

Seuls cinq extraits attestant de ce theme secondaire ont été trouvés dans notre

corpus. Parmi ceux-ci, trois se rapportent a une finalité scolaire.

(...) ici mes attentes c'est que mes éleves apprennent bien. Avant c'est moi
qui devait apprendre pour étre une bonne institutrice et maintenant c'est
moi qui enseigne pour que les éléves apprennent bien et qu'ils soient ca-
pables d'aller dans l'année supérieure. » (Bénédicte-sujet 5)

Les deux autres illustrent davantage une finalité éducative globale.

« (...) moi ce que j’attends c’est que (...) les éléves puissent réussir dans
leur vie (...) » (Amélie-sujet 4)

« Oui en méme temps c'est (nom de Commune), donc c'est quand méme
une école huppée et les éléves sont de milieux tres favorisés. C'est vrai
qu'au niveau autorité, il y en a quelque uns qui n'acceptent pas, vu qu'ils
ont tout ce qu'ils veulent sur un plateau, donc forcément l'autorité ils ne
connaissent pas. Mais bon j'aime bien aussi parler avec eux, leur dire
pourquoi on a besoin de ['autorité, pourquoi on fait ci, pourquoi on fait
ca, ce qu'on fait a l'école, on le fera plus tard. Donc euh, on frappe a la
porte avant d'entrer, on ne coupe pas la parole, etc. Ca je l'inculque a
mes éléves chaque fois, donc voila. » (Daniel-sujet 11)
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— Un engagement vis-a-vis de la communauté

Tel que défini dans notre plan de codage, I’engagement vis-a-vis de la com-
munauté renvoie a I'investissement dont les débutants font preuve en matiere de
service a la société, d’implication dans I’amélioration des conditions générales de
vie dans leur communauté, dans I’écologie, etc. Bien qu’important aux yeux de
tous, ce dernier theme secondaire du « Teaching Commitment » est totalement
absent du discours de nos sujets. Certes, notre guide d’entretien ne contenait pas
de questions orientant spécifiquement les répondants vers ce type de déclaration.
Mais nous pouvons tout de méme tirer la conclusion que, spontanément, lors-
qu’on les interroge sur leur investissement dans la profession, les novices ne font
pas appel a cette dimension pour illustrer leur « Teaching Commitment ».

1.152.3 Les attentes professionnelles

Le theme primaire des attentes professionnelles renvoie aux attentes, aspira-
tions, espérances actuelles de I’enseignant débutant vis-a-vis de 1’enseignement,
pour son présent et pour son futur professionnel. Ces attentes ne doivent pas étre
confondues avec les sentiments qu’ont ressenti ou ressentent les novices en évo-
cant I’enseignement, qui tombent dans le theme secondaire « passion ou attache-
ment émotionnel » du « Teaching Commitment ». Il ne s’agit pas non plus de ce
que les débutants attendent vis-a-vis d’eux-mémes, dans une perspective de per-
fectionnement professionnel par exemple.

En tout, treize types d’attentes ont été relevés chez les enseignants débutants
de notre échantillon. La distribution des unités de sens dans ces treize catégories
est illustrée par la figure 45. Lorsqu’on examine cette figure, on note que les at-
tentes les plus répandues chez les débutants que nous avons interrogés sont les at-
tentes relatives aux conditions de travail (19.72%) et aux composantes relation-
nelles de la profession (16.20%). Les attentes dites personnelles (11.27%)
prennent la troisieme place en termes de couverture du théme primaire. Viennent
ensuite, a égalité, les attentes pédagogiques et les attentes de changement au ni-
veau du systeme éducatif (7.75%). Les attentes se rapportant aux conditions
d’emploi (7.04%) arrivent en cinquieme position, suivies par les attentes psycho-
logiques/émotionnelles (6.34%) et les attentes de reconnaissance sociale (5.63%).
Sous la barre des 5% de couverture, on retrouve les attentes de synergies éduca-
tives (4.93%), les attentes disciplinaires et les attentes de soutien (toutes deux
4.22%), les attentes maternelles (3.52%), et enfin, les attentes
d’indépendance/autonomie (1.41%).
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Figure 45. Couverture relative des types d’attentes au sein du theme primaire ATT

Voyons a présent a quelles aspirations chacun de ces types d’attentes renvoie
dans le discours des débutants que nous avons interviewés.

— Les attentes liées aux conditions de travail

Les attentes relatives aux conditions de travail des enseignants débutants sont
diverses. Certaines ont trait a leur affectation, qu’ils souhaiteraient plus proche de
leur domicile, dans un autre type d’enseignement, voire dans un autre établisse-
ment scolaire.

« J'aimerais bien étre nommée dans une école pas trop loin de chez moi
(...) » (Coralie-sujet 2)

« Pour ’année prochaine, je vais essayer d’aller plus dans [’ordinaire
pour voir si c’est vraiment plus mon domaine que le spécialisé. » (Lind-
sey-sujet 7)

«(...) qu’on me change d'école. C'est triste a dire, mais... C'est un peu
éviter le probleme, je ne veux l'éviter, je l'affronte d'ailleurs tous les jours
(...) » (Nadeige-sujet 15)
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D’autres sont davantage liées a leurs attributions : enseigner a un autre niveau
(ou y rester), une autre discipline, a un groupe-classe unique ou dédié, ou encore a
un groupe-classe plus « facile » en termes de gestion de classe.

« J'aimerais bien donner cours aux grands, mais oui toujours dans le
technique et professionnel, jamais dans le général. » (Thibaut-sujet 10)

« (...) les attributions, bon je préférerais quand méme avoir des cours de
math. » (Daniel-sujet 11)

« M’attribuer une classe. Je pense que quand j’aurai ma propre classe ca
ira beaucoup mieux parce qu’ici je viens en aide donc c’est pas ma
classe, c’est pas mes éleves, et ca me gene un peu. J aimerais bien avoir
ma propre classe. » (Lindsey-sujet 7)

« (Quelles sont vos attentes en ce qui concerne votre vie profession-
nelle ?) Avoir des classes plus calmes... » (Nathan-sujet 6)

« Avoir sa propre classe » peut également prendre une signification plus pra-
tique, comme pour cette enseignante.

«(...) avoir des commodités plus faciles, plus agréables : son local, pour
ne pas toujours transporter une mallette qui peése 20kg, donc oui sa
propre classe (...) » (Sophie-sujet 8)

Obtenir un meilleur horaire peut constituer une attente pour certains débu-
tants.

«(...) apres pour la suite (avoir) vraiment le moins possible d’heures de
fourche pendant la journée. » (Coralie-sujet 2)

Enfin, la réduction de la lourdeur de la tdche administrative est une attente
évoquée par plusieurs novices, comme 1’illustre I’extrait suivant.

« Qu'on ne nous oblige pas a faire des choses qui nous semblent pas né-
cessaires (...) le programme ca il faut le suivre, mais c'est par rapport au
Journal de classe, par rapport aux préparations de lecon, chercher toutes
les compétences, et faire tous les objectifs pour chaque lecon c'est..(...)
Quand on voit une lecon on sait bien ou on doit arriver et méme si j'ai
pas beaucoup d'expérience je sais quand méme (...) a quel objectif il faut
arriver quoi. (...) apres il faut tout retranscrire et ca moi je n’y arrive pas
pour le moment, je n'y arrive pas. Je pense que ca il faut le faire en deux
ans. La premiere année on fait les feuilles pour les éleves parce que ¢ca
c'est obligé, parce que les éleves doivent avoir leur travail. Et puis l'an-
née d'apres, si on est toujours dans la méme année, faire les préparations
de lecons au fur et a mesure (...) Mais ici si j'ai l'inspection qui vient je
suis un peu mal barrée quoi, je l'avoue, parce que c'est une catastrophe
quoi (...) le coté paperasse pfff. » (Bénédicte-sujet 5)
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— Les attentes relationnelles

Comme leur nom I’indique, les attentes relationnelles des enseignants débu-
tants s’expriment dans leur aspiration a des rapports sociaux sereins avec leurs
collegues, leur direction, leurs éleves et les parents d’éleves, ...La ou ce theme
secondaire se différencie du theme « ATT-SYNED », c’est qu’au contraire de ce
dernier, il n’implique pas que ces rapports débouchent sur une collaboration pro-
fessionnelle ou un partenariat éducatif. Les attentes relationnelles sont strictement
centrées sur la fréquence et la qualité des relations sociales, sur la recherche de
contacts humains au sein de la communauté scolaire.

Plusieurs débutants utilisent I’expression « que ¢a se passe bien » pour témoi-
gner de leurs attentes relationnelles.

« (...) moi ce que j'attends c’est que ¢ca se passe bien (avec les éleves). »
(Amélie-sujet 4)

« Au niveau des collegues, j’attends quand méme d’avoir une bonne rela-
tion avec eux. Bon ce n’est pas en un an que ¢a se fait, mais bon voila. »
(Manon-sujet 12)
D’autres évoquent leur aspiration a ressentir « une bonne ambiance » dans
leur équipe-€cole.
« J'aimerais bien étre nommée dans une école (...) ou il y a une bonne
ambiance entre collégues et avec les éleves. » (Coralie-sujet 2)
Le contact humain/social représente pour plusieurs novices un €lément de
grande 1importance. Ils [Didentifient méme comme une spécificité de
I’enseignement.

« Le contact avec les adolescents...c’est vraiment super...bien siir ils sont
embétants et tout, mais il y a cette partie sociale qui.. je pense on trouve-
ra difficilement dans un autre boulot. » (Nathan-sujet 6)

— Les attentes personnelles

Dans les extraits relatifs aux attentes personnelles des enseignants débutants,
on retrouve assez unanimement I’idée que ’enseignement est une profession
compatible avec une vie de famille.

«(...) et puis je voyais aussi, c'est vrai je l'avoue, le métier d'enseigne-
ment pour ma vie future de maman et quand j'aurai des enfants je pense
que ce métier va encore plus me plaire parce que j'aurai tous mes mo-
ments avec eux quoi, je rentrerai de l'école en méme temps qu'eux, les
congés scolaires je serai la pour eux. Mais ¢a c'est pour apres. » (Béné-
dicte-sujet 5)
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L’enseignement correspond également aux attentes personnelles de certains
novices du fait qu’il leur laisse du temps libre pour pratiquer un hobby, se changer
les idées, ...

«(...) ce qui est bien c’est aussi les horaires, enfin les vacances, on peut
profiter aussi un petit peu, moi je fais du sport en dehors de mon travail
donc qui me prend quand méme pas mal de temps et ca me permet de
continuer donc je suis contente. » (Coralie-sujet 2)

« En regle générale, je fais des parties dans ma vie : le boulot c'est 40
voire 50%, parce qu'en fait quand on rentre chez soi et qu'on est ensei-
gnant, parfois on doit encore travailler. Oui on rentre il est 15h, mais on
doit encore travailler. Ce n'est pas qu'on peut dormir ou quoi que ce soit.
Mais moi j'essaye quand méme une fois par semaine d'avoir un apres-
midi tranquille ou je ne m'occupe plus du boulot et que je fais autre chose
pour souffler. » (Marjorie-sujet 13)
Sans grande surprise, les congés scolaires et les horaires constituent deux
atouts de I’enseignement. A la question « Qu’est-ce que 1’enseignement vous ap-
porte et que vous ne pourriez pas trouver dans une autre profession ? », plusieurs

novices n’hésitent pas a répondre, sans plus de développement :

« Les congés. » (Lindsey-sujet 7)

« Les horaires. » (Flore-sujet 14)

— Les attentes pédagogiques

Les attentes pédagogiques des enseignants débutants sont en rapport avec leur
aspiration a pouvoir apprendre des savoirs et des savoir-faire a leurs éleves, au-
dela du simple fait d’€tre en contact avec des enfants. On retrouve également dans
ce theme secondaire une attente relative a la liberté pédagogique.

« Pouvoir travailler avec des enfants, dans tous les métiers on ne sait pas
travailler avec des enfants, mais pouvoir justement leur apprendre des
choses, ca toujours été mon but au départ. » (Laetitia-sujet 1)

« On se sent mieux parce qu'on n’a plus toutes les directives a suivre
comme pour les stages. On est plus libre entre guillemets de planifier
comme on veut, ce qu'on a envie de faire. Tandis qu'en stage, on doit res-
pecter beaucoup de choses que ce soit par rapport a l'école ou par rap-
port a l'école de stage. » (Flore-sujet 14)
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— Les attentes de changements au niveau du systeme éducatif

Les attentes de changements au niveau du systeme éducatif traduisent un cer-
tain nombre de revendications ou de suggestions d’amélioration de
I’enseignement dans notre pays verbalisées par les enseignants débutants. Ce
theme secondaire a été ajouté a posteriori a notre plan de codage, apres lecture
des verbatim. Il contient une diversité d’attentes exprimées avec plus ou moins de
militantisme.

Une enseignante souhaiterait que la politique de sanctions fasse 1’objet
d’amélioration dans certaines écoles.

« Moi quand j'y repense, quand j'étais en 1ére secondaire, je n'aurais ja-
mais osé. Et puis moi, je craignais les punitions, quand je rentrais...
maintenant, c'est a quel éleve aura le plus de retenues ou ce genre de
chose. Ce qui n'arrivait pas a mon époque, une retenue ¢a arrivait tous
les 10 ans et c'était la risée de l'école, tandis que maintenant, ca change.

Mais bon moi je ne saurai rien faire, faudrait changer le systeme, mais ¢a
Jj'essaie de ne pas me plaindre. » (Marjorie-sujet 13)

Une autre aspire a une meilleure équité dans le recrutement des enseignants.

« Mettre tout le monde sur le méme piédestal, mais c'est difficile aussi. »
(Flore-sujet 14)
Bien que jugée de bon niveau sur le plan théorique, la formation initiale est
questionnée par une débutante pour son manque de pratique.

« Au niveau théorique, franchement, c'était quand méme une bonne for-

mation. Mais au niveau pratique, on n’avait pas assez de pratique. Moi

J'apprends encore énormément sur le terrain pour le moment, donc c'est

vrai qu'a la limite, je pense qu'il devrait y avoir encore plus de stages,

plus de concret. » (Manon-sujet 12)

L’évaluation des apprentissages fait également I’objet d’attentes. Cependant,

les points de vue sont contradictoires. Alors qu'un enseignant indique que s’il
pouvait changer quelque chose dans I’enseignement, ce serait le systeme
d’évaluation certificative commune en fin de 2° année. Un autre appelle a la géné-
ralisation de cette forme d’évaluation. Tous deux sont pourtant professeurs de ma-
thématique.

«(...) le systeme maintenant de réussite avec un examen de fin d'année
commun pour toutes les 2emes. Je trouve ¢a un peu béte, mais bon... alors
qu'ils corrigent s’ils veulent faire ca. » (Thibaut-sujet 10)

« (...) Par contre, je suis pour que tous les professeurs de math aient le
méme cours et fassent le méme examen pour que tous les éleves soient ju-
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gés de la méme facon, mais avec des criteres pas vus a la baisse, mais a
la hausse. » (Daniel-sujet 11)

Les méthodes du Service d’Inspection sont critiquées par 1’un d’eux.

« Ca serait les inspecteurs qui viennent un peu pour nous aider, soi-
disant. Mais j'en vois beaucoup plus qui détruisent plus qu'aider. Enfin
j'ai jamais été encore inspecté, je le prendrais pas mal si je me faisais
inspecter parce que je suis la pour apprendre. Mais bon des profs qui ont
40 ans de bouteille, on vient leur dire que maintenant il faut changer.
Alors qu'ils ont eu 80% de réussite parce qu'ils arrivent a mieux gérer. Je
ne vois pas pourquoi on vient les embéter. » (Thibaut-sujet 10)

Son homologue pointe un probleme au niveau du Ministere, mais plus préci-
sément quant a la procédure de redoublement.

« Je peux dire ce que je veux ? La ministre. Mettre quelqu'un qui sait ce
que c'est d'étre prof. Je pense que tant que nos supérieurs ne seront pas
des anciens enseignants, et pas des anciens dégoutés par l'enseignement
non plus, je pense que ca pourrait étre quelque chose de bien. Parce que
pour le moment, on est en train de faire d'une école, une entreprise faite
pour gagner de l'argent plutot que de faire réussir, enfin faire des éléves
des citoyens de demain. Surtout quand je vois les CEID, c'est de la grosse
rigolade. Il y a la plupart du programme qui n'est pas dedans, et si c'est
dedans, c'est facile, tres trés facile. En leére on bloque trés rarement les
éleves. Bon il ne faut pas se voiler la face, un éléve qui double ca coiite
cher a l'état. Et donc moins il y en a qui doublent, moins ¢a coiite cher.
Donc autant faire des examens faciles. » (Daniel-sujet 11)

Plus globalement, la structure de 1’enseignement secondaire, marquée par
I’ « effet toboggan » (Franquet, Friant & Demeuse, 2010), est mise en question
dans un long plaidoyer par un novice.

« (...) faire en sorte, que pour les éleves qui ont quand méme beaucoup de
difficultés en 2éme par exemple. Et bien faire en sorte que pour ces
éleves-la, il y ait quand méme des répercussions au niveau des matiéres
qu'ils ont ratées alors qu'ils passent d'office. Parce que ¢a arrive que des
éleves en 2eme, c'est le systeme qui le veut, peuvent passer en 3éme pro-
fessionnelle, alors qu'ils ont quand méme raté quelques cours qui me
semblent importants comme les mathématiques et le francais. Alors je
suis désolé, je suis assez perturbé par ca et pour le fait, qu'apres tout,
c'est pas logique pour ceux qui réussissent normalement. Et on est comme
ca, en train de dénigrer les études professionnelles, elles ne méritent pas
ca. D'ailleurs, on dit toujours qu'on descend vers le professionnel et c'est
honteux de dire ¢a. Parce que déja c'est pas valorisant pour les profs qui
donnent cours dans le professionnel, pour les éleves qui y sont et aussi
pour les filieres auxquelles on peut déboucher si on prend cette option la.
Donc c'est malheureux, mais on est en train d'en faire des filieres, peut-
étre pas poubelles, mais dans lesquelles on rentre des éleves qui ont
échoué dans beaucoup d'autres matieres avant. On ne retrouve pas beau-
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coup d'éléves qui ont vraiment choisi leur filiere par vocation. On re-
trouve beaucoup d'éleves qui se retrouvent la par un manquement. Il fau-
drait une espece d'autre transition supplémentaire entre la 2éme et la
3eme professionnelle. Et je dis ¢a aussi pour le technique, parce que
méme le technique de nos jours, il n'a pas une bonne réputation. C'est pas
ce qu'ils méritent, on a besoin de tout le monde et pas seulement d'univer-
sitaires et de gens qui vont poursuivre des études par apres. Donc c'est ¢ca
qui me dérange un peu dans le systeme. » (Antoine-sujet 9)

Toujours au niveau de la structure du systeme €ducatif, deux débutantes con-
testent le concept de premier degré différencié. L’extrait suivant illustre claire-
ment cette critique.

« (Si vous pouviez changer une chose dans [’enseignement ce serait ?) Je
n’aime pas du tout le principe des premiere et deuxieme communes, je
trouve que c’est pas treés pratique (...) enfin ¢a, ca va encore, mais pre-
miere différenciée pardon ! Doubler sa premiére et devoir quand méme
passer en deuxieme et apres en troisieme obligatoirement, je trouve que
c’est pas tres utile trois ans dans le degré. (...) Ca je suis pas convaincue
que ca soit tres intéressant. » (Coralie-sujet 2)

Une enseignante est génée par le sentiment de devoir toujours aller plus loin
dans les apprentissages, sans avoir le temps de stabiliser les acquis des éleves.

«(...) ce qui me gene c’est qu’on veut toujours aller plus loin. Par
exemple, en 6eme année primaire on veut tout de suite apprendre des le-
cons qu’on doit donner en secondaire donc moi ce que je changerais c’est
s’arréter la ou on doit s’arréter et fixer la matiere. C’est plus dans ce
sens la. Méme chose dans le spécialisé, on veut toujours aller plus loin
que ce qu’on doit aller. Par exemple, c’est peut-étre tout béte, mais ap-
prendre a aller aux toilettes ce serait bien plutét que d’apprendre a
écrire. » (Lindsey-sujet 7)

Pour terminer, dans la lignée de cette réflexion, c’est le programme qui fait
les frais des attentes de changement d’une novice.

« Je brulerais le programme...’fin c’est parce que je trouve qu’on est tou-
Jours tellement contraint de voir telle chose a tel moment, enfin du moins
pour les cycles, alors que c’est pas toujours forcément adapté au rythme
et aux besoins des enfants. Moi je serais plus dans [’apprentissage par
besoin et individuel, mais bon je sais que ce n’est pas possible, mais je
crois que c’est ce que je changerais si je pouvais. » (Floriane-sujet 3)

— Les attentes liées aux conditions d’emploi

La premicre attente que les enseignants débutants ont en termes de « condi-
tions d’emploi » concerne leur salaire, le fait de gagner leur vie. Mais les ques-
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tions de sécurité (nomination) et de stabilit¢ de I’emploi les préoccupent égale-
ment.

« Comme mes attentes, c'est avoir du temps libre et de l'argent, je trouve
que ce métier la est trés bien. » (Thibaut-sujet 10)

« Ca dépend sous quel point de vue. Parce qu'évidemment, pendant les
études, il y a certaines questions qu'on ne se pose pas et une fois qu'on
rentre vraiment dans le milieu professionnel, d'autres questions survien-
nent. Il y a des choses déja qu'on était méme pas au courant, par rapport
aux nominations et tout ce qui s'en suit. Donc évidemment, parmi mes at-
tentes, ce qui change c'est le fait d'étre nommée. » (Manon-sujet 12)

« Je vais dire que j’'aimerais bien garder mon emploi parce que c’est vrai
que c’est un petit peu stressant de ne pas savoir comment ¢a va se passer
I’année prochaine. » (Floriane-sujet 3)

« Moi dans ma vie intime, sociale, je suis pas bien non plus hein, j'avance
pas, je suis la, on regarde a nos sous pour savoir si on va pouvoir finir le
mois correctement. C'est pas évident non plus. De toute facon, l'un et
l'autre ont un impact tous les deux. Donc pour étre bien, c'est vrai que oui
une stabilité... » (Nadeige-sujet 15)

— Les attentes psychologiques et émotionnelles

Les attentes psychologiques et émotionnelles des enseignants débutants repré-
sentent I’expression de leur recherche de bien-étre dans leur profession. Comme
nous 1’avons vu plus haut, le bien-€tre au travail peut se traduire sous de nom-
breuses formes. Dans le cas présent, les extraits choisis n’illustrent pas le niveau
de bien-€tre des novices interrogés, mais bien ce qu’ils aspirent a trouver dans
I’enseignement en termes de bien-Etre subjectif.

Recherche d’épanouissement professionnel et d’un sentiment de pléni-
tude : « J'espere m'épanouir davantage dans mon métier, partir travailler
avec le cceur léger et contente. » (Sophie-sujet 8)

Recherche d’une activité professionnelle peu stressante (santé mentale)
et peu arrassante (santé physique) : « (Dans [’enseignement) il n’y a pas
vraiment de prise de téte, méme avec les parents ou les éléves (...) le
stress, prise de téte, (...) c’est quand méme plus cool que par exemple un
ouvrier qui doit soulever du poids etc. donc déja au niveau de la santé je
trouve que c’est plus cool. Et aussi au niveau du stress (...), il y a une
échéance, mais bon on 'y arrive pas et bien du moment que les éléves sont
heureux et comprennent un minimum de choses c’est le principal quoi. »
(Lindsey-sujet 7)
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Recherche de stimulation et de plaisir au travail : « J'espere ne jamais
m'ennuyer, continuer avec cette démarche de prendre du plaisir en
classe, c’est la premiere chose. » (Antoine-sujet 9)

Recherche d’un sentiment d’utilité : « (Maintenant que vous étes entré
en carriere, ’enseignement correspond-il effectivement a vos attentes ?
En quoi ?) Toujours oui. (...) Le fait de se sentir utile, c'est ca. » (Manon-
sujet 12)

Recherche de compréhension de soi : « Comme j'ai déja travaillé dans la
(vente)... la je vais faire une corrélation entre les deux puisque c'est aussi
ca. Finalement, je travaillais dans la vente, je vendais des vétements de
marque et il s'est avéré que des fois il y avait des enfants qui étaient la
pendant que leurs parents faisaient des essayages. Donc, je me disais
‘Ben oui, ce coté enfant que toutes les institutrices ont’, on est de grands
enfants, mais de grands enfants conscients, et bien je pense qu'il n'y a que
cette profession qui peut garder encore ¢a. » (Nadeige-sujet 15)

— Les attentes de reconnaissance sociale

Les attentes de reconnaissance sociale englobent les attentes de respect, de re-
connaissance de I'utilité sociétale de 1’enseignement et de reconnaissance du tra-
vail accompli (et de la complexité de la profession) des enseignants débutants.
Elles peuvent aussi toucher a la confiance que les débutants souhaiteraient qu’on
accorde aux enseignants.

« Ce qu’il y a c’est qu’avec la mentalité actuelle, avec les parents etc. on
se dit qu’on ne saura plus rien faire de bon avec les enfants et nous ce
n’est pas ce qu’on a envie en tant qu’enseignant, enfin on voit que les en-
fants nous respectent pas, que les parents (ne) nous respectent pas, on ne
sait pas faire grand-chose donc... » (Laetitia-sujet 1)

« (Il) y en a beaucoup qui disent ‘Oui les enseignants-ci les enseignants-
la’, moi je trouve qu’il n’y en a pas beaucoup qui savent le faire tenir les
enfants, enseigner, puis il faut en méme (temps) avoir une assez bonne
culture générale parce qu’il faut tout gérer aussi bien les maths, le fran-
cais, que 1’éveil, c’est plutot le regard des gens qui me disent ‘Oui mais
vous vous avez plein de congés, oui, mais vous-ci, oui, mais vous-la, ...’,
oui (et bien) tenez une classe on en reparlera parce qu’ils ne se rendent
pas compte de ce que c’est. » (Laetitia-sujet 1)

« Je pense que si on avait un peu plus d’estime pour les professeurs ¢ca se
passerait beaucoup mieux. » (Nathan-sujet 6)

« Ne pas toujours devoir se justifier pour les actes qu’on peut faire (...) »
(Nathan-sujet 6)
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— Les attentes en termes de synergie éducative

Les attentes en matiere de synergie éducative de nos débutants sont en
quelque sorte des attentes relationnelles augmentées d’une dimension de collabo-
ration professionnelle ou de partenariat éducatif.

« Un lien de partage, oui vraiment. Partager l'expérience. Moi ce que je
trouve déja qui serait intéressant, c'est peut-étre pas d'échanger, mais
d'organiser chaque vendredi aprés-midi, qu'un enseignant aille dans la
classe d'un autre pour voir les différentes méthodes. Mais bon, c'est pas
évident. Mais moi, par contre, je trouve que ¢a serait vraiment intéres-
sant. Moi j'attendrais ca, vraiment du partage et c'est ce qui se fait de
moins en moins malheureusement. » (Manon-sujet 12)

« Je crois qu'a l'heure actuelle, j'y ai pensé, dans toutes les écoles il de-
vrait y avoir une logopéde, une psychologue. Et on devrait travailler sur
la semaine ensemble, avec les parents ensemble. Parce que je pense que
ces problemes relationnels avec les parents, ou ces problemes de handi-
cap d'enfants, ou des fois des petites choses qui ne vont pas bien chez eux.
Moi, en tout cas, je me sentirais soulagée d'avoir une équipe, une vrai
équipe ou on peut faire des réunions, prendre les parents individuelle-
ment, on est plusieurs, on est une équipe et on affronte. Chaque problé-
matique aura sa solution, en logopédie, en psychomotricité, en psycholo-
gie s'il y a des enfants qui ont besoin de parler, de s'exprimer autrement.
Et puis moi, je pourrai avoir aussi d'autres outils. Voila, moi je crois qu'a
l'heure actuelle un enseignant tout seul dans sa classe, c'est pas ¢a qu'il
faut. (...) Je pense qu'il doit y avoir un gros travail sur le terrain et je
pense que ¢a, on en a discuté avec ma collegue, ca permettrait d'étre bien
aussi dans notre téte. On arriverait, on pourrait discuter, échanger et
puis voila quoi, il y aurait des solutions. » (Nadeige-sujet 15)

Dans certains cas, comme dans ’extrait suivant, la dimension de partenariat
école-famille orienté vers I’éducation au sens large des enfants n’est pas explicite.
L’attente se formule alors davantage comme une plainte vis-a-vis des parents
d’éleves, voire de la société.

« Que certains parents s’occupent de leurs enfants parce que quand il y a
des enfants qui doivent aller dans I’enseignement spécial et que les pa-
rents ne veulent tout simplement pas [’accepter c’est nous qui les avons
sur le dos, ils nous énervent de la journée et pour les autres enfants c’est
pas bon, c’est pas bénéfique pour eux, limite ca me pese quoi. » (Laetitia-
sujet 1)

— Les attentes disciplinaires

Les attentes disciplinaires des enseignants débutants ont trait a leur souhait de
pouvoir enseigner la discipline ou la matiere pour laquelle ils se passionnent a
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leurs éleves. Il est a noter que ce type d’attentes concerne exclusivement des
AESI. Parfois, les attentes disciplinaires s’accompagnent d’attentes liées aux con-
ditions de travail (attributions), comme c’est le cas dans 1’extrait suivant.

« Donner cours dans le supérieur. (...) C'est pas au point de vue des

éleves, c'est au point de vue de la matiere. Parce que les math au ler de-

gré, pour moi c'est pas des math. On commence a faire des vraies math a
partir de la 4éme générale et c'est ca qui me botte. » (Daniel-sujet 11)

— Les attentes de soutien

Tout comme les attentes de changements au niveau du systeme éducatif, les
attentes de soutien font partie d’un théme secondaire ajouté a notre plan de co-
dage initial suite a la lecture du contenu de nos verbatim. Ce théme regroupe tout
d’abord des attentes de ressources professionnelles supplémentaires, matérielles et
didactiques.

« Les préparations, de temps en temps, en avoir a l’avance surtout dans
le début. » (Coralie-sujet 2)

« Et alors en classe, il y a des expériences que je ne peux pas faire par
manque de matériel. Méme si je n'ai pas le matériel, j'essaye toujours de
faire en sorte, si c'est faisable de le fabriquer moi-méme. » (Antoine-sujet
9)

Ensuite, on y retrouve une attente de soutien professionnel sur fond de syner-
gie éducative.

« Je pense que ¢a serait plutot au niveau d'un accompagnement extérieur
pour les éleves en difficulté. Quelques fois, je me rends compte que ¢a me
soulagerait d'avoir une personne qui vient de temps en temps. Parce que
ce n'est pas dans toutes écoles. (Manon-sujet 12)

Enfin, les attentes de soutien font aussi place a des aspirations relatives a
I’induction du nouveau personnel enseignant (aide a la recherche d’emploi, ac-
compagnement de 1’insertion professionnelle et formations continuées).

«(...) Ca aussi, ¢a devrait étre plus simple, on sort de l'école, voila elles
sont sorties, elles sont dans la liste. Je trouve que c'est évident, le listing
aurait dii étre fait. Voila autant sont sorties, autant sont maintenant dans
la liste de la communauté francaise. » (Nadeige-sujet 15)

« Maintenant, dans ce cheminement, puisque je suis rentrée dans ce sys-
teme-la, mes attentes ¢ca serait vraiment d'étre encadrée comme on en
parlait, avoir des formations autres que sur les formes et les couleurs. A
un moment, ¢a suffit, faut arréter, on vient de sortir de 3 ans ou on nous a
bassiné avec ¢a, donc montrez-nous justement que c'est possible de gérer
son temps de travail, son temps personnel, qu'on a créé un Socle de com-
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pétences, créez des préparations qui vont avec ce Socle de compétences,
puisqu'on est capable de donner ses cours. Et laissez notre créativité pour
d'autres choses. » (Nadeige-sujet 15)

— Les attentes maternelles40

Contrairement a ce qu’on pourrait penser, les attentes maternelles ne ren-
voient pas a ’aspiration a la maternit¢ d’enseignantes débutantes. Ces attentes
concernent en fait le souhait qu’expriment certains novices a exercer une profes-
sion leur permettant d’étre en contact avec des enfants. Ce theme secondaire a été
distingué des attentes pédagogiques dans le sens ou ces dernieres dépassent le
simple fait d’€tre au contact d’enfants. Voici quelques illustrations d’attentes ma-
ternelles issues de nos verbatim.

« Je suis avec des enfants déja (...) jaime bien le contact avec eux. »
(Bénédicte-sujet 5)

« En fait moi c’était le domaine des enfants parce que travailler avec des
adultes je ne suis pas fan donc je me dis au moins avec des enfants (...)
J hésitais entre logopede et instit primaire, mais logopéde c’est pas vrai-
ment que les enfants donc je me suis plus dirigée vers instit primaire. »
(Lindsey-sujet 7)

— Les attentes d’indépendance/autonomie

Au sein de notre corpus, seules deux unités de sens sont porteuses de
I’expression d’une attente d’indépendance/autonomie. Les deux extraits ci-apres
illustrent parfaitement la nuance qui différencie ce type d’attentes des attentes
liées a I’emploi (cf. supra) : lorsqu’ils évoquent le fait qu’ils aspirent a gagner de
I’argent en travaillant, les débutants précisent ici que leur souhait est orienté vers
un but, étre en mesure de s’assumer financierement, pouvoir s’installer.

«(...) j'ai fini mes études donc le but c’est travailler, gagner de I’argent
pour apres avoir son indépendance évidemment. » (Laetitia-sujet 1)

« Est-ce que ¢a vaut la peine toute cette attente, parce que voila on est en
couple, on ne peut pas acheter de maison, pas faire de projet... l'attente et
puis on se dit ‘Ou est-ce qu'on va?’. Finalement on se voue a ¢a, on em-
barque quand méme les autres la-dedans... » (Nadeige-sujet 15)

40 Nous aurions aussi bien pu intituler ce type d’attentes « attentes paternelles ». Cependant, dans le cas pré-
sent, seules des femmes y font allusion dans leur discours. Ce pourquoi nous avons privilégié cet accord.
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1.1524 Le sentiment d’auto-efficacité

Il existe de nombreuses manieres de définir le sentiment d’efficacité person-
nelle. Pour les besoins de ce travail d’analyse, nous avons décidé de 1’entendre
comme la croyance qu’un enseignant débutant a quant a sa capacité a atteindre ses
objectifs en termes d’engagement des apprenants, d’enseignement/apprentissage,
et de gestion de la classe et de la discipline. Ces trois dimensions font référence
au questionnaire d’auto-efficacité développé par Tschannen-Moran & Woolfolk
Hoy (2001) que nous avons utilisé dans le cadre de nos enquétes quantitatives.

N’ayant pas pour objectif d’analyser en profondeur le sentiment d’auto-
efficacité des enseignants débutants, mais plutdot d’en illustrer les principales di-
mensions en restant focalisé sur nos questions de recherche, les extraits de verba-
tim présentés ci-apres ne donnent qu’une vision parcellaire du contenu de nos en-
tretiens.

— SEP dans les stratégies d’enseignement/apprentissage

Définition et couverture du theme

La dimension du sentiment
d’efficacité personnelle analysée ici se
rapporte a la croyance qu’ont les ensei-
gnants débutants en leur capacité a
mettre en oeuvre des stratégies
d’enseignement/apprentissage efficaces

53,73 %

et diversifiées dans 1'intérét de leurs
éleves. Ce théme secondaire recouvre
53.73% du théme primaire d’auto- ® SEP-S @ SEP-GC

efficacité (figure 46). SEP-E @ SEP-global

Figure 46. % de SEP-S dans SEP

Hlustrations

Parmi les exemples de sentiment d’auto-efficacité dans les stratégies
d’enseignement/apprentissage dont nous disposions, nous avons choisi les extraits
suivants.

SEP-S (+) : « Quand les éleves posent des questions et (que je)'arrive a

leur faire comprendre apreés qu’ils me disent « Ah oui j’ai compris » la je
sens que je suis efficace. » (Coralie-sujet 2)
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SEP-S (+) : «(...) quand je vois que les enfants arrivent bien a lire les
mots, qu’ils comprennent le nouveau son (...) la je vois que ca se passe
bien et la je me sens efficace (...) je vois qu’ils avancent en lecture (...) »
(Bénédicte-sujet 5)

SEP-S (+) : « Ben ici, j'ai un plus long remplacement donc oui, je me
sens efficace dans le sens ou ils étaient en retard quand je suis arrivée
dans la matiere. Et je trouve que j'avance bien. » (Flore-sujet 14)

Il arrive cependant parfois que les débutants se sentent moins efficaces dans

ce domaine.

SEP-S (-) : «(...) mes lecons (...) j’ai I’'impression de moins bien faire
que ce que j'ai eu [’habitude de faire jusqu’a maintenant. (...) c’est une
impression de mal faire, mais je le fais quand méme, on n’a pas le choix
de toute facon. » (Laetitia-sujet 1)

SEP-S (-) : «(...) la pédagogie, pfff c’est pas mon truc. » (Daniel-sujet

11)

— SEP dans la gestion de classe

Définition et couverture du theme

Le sentiment d’efficacité person-
nelle dans la gestion de classe repré-
sente un theme secondaire
d’importance. En effet, les difficultés
en rapport a cette dimension sont ré-
pandues chez les novices. Ce theme ne
concerne pas exclusivement la gestion
de l'ordre et de la discipline, mais
s’étend aussi a la gestion spatio-
temporelle de 1’apprentissage. Il re-
couvre 22.39% du theme primaire du
sentiment d’auto-efficacité (figure 47).

Hlustrations

14,931%

53,73 %

® SEP-S @ SEP-GC
SEP-E @ SEP-global

Figure 47. % de SEP-GC dans SEP

Le plus souvent, les enseignants débutants font référence au cadre discipli-
naire qu’ils mettent en place aupres de leurs éleves lorsqu’ils évoquent leur sen-

timent d’auto-efficacité en gestion de classe.

SEP-GC (+) : « Par rapport a la discipline, je n'ai pas vraiment a me
plaindre, que ca soit dans cette école-ci ou dans l'autre, je dois dire qu'on
a de bons éléments, enfin on n’a pas de problemes de discipline graves a



Etude 2. Des profils d’enseignants débutants ? 203

aborder. Et je m'en sors encore assez bien je dois dire, il est clair
qu’espérer avoir le silence total dans une classe a l'heure actuelle, c'est
impossible, surtout en sciences ou on fait beaucoup d'expériences encore
une fois, mais bon c'est a nous de savoir gérer aussi ¢ca de maniere effi-
cace et pertinente. » (Antoine-sujet 9)

SEP-GC (+) : « Je pense que j'ai quelques petits feelings pour essayer de
gérer la classe et un petit peu de diplomatie pour gérer aussi les conflits,
mais c'est pas ce qu'on m'a appris. » (Nadeige-sujet 15)
Dans certains cas, un déficit au niveau de ce cadre disciplinaire entraine la
dévaluation de leur sentiment d’efficacité personnelle en gestion de classe.
SEP-GC (-) : « Je suppose que je suis quand méme un minimum efficace,

mais pour moi, c’est surtout la discipline qui (m’) empéche d’étre assez
efficace (...) » (Nathan-sujet 6)

SEP-GC (-) : « (...) ce que j'attends, ce que j'espérais. C'est vraiment une
évolution au niveau de la discipline parce que je me rends compte que
c'est une grosse lacune en ce moment. Et j'espére un jour arriver dans
une classe et que le calme se fasse. » (Marjorie-sujet 13)

Plus rarement, c’est leur gestion du temps qui en est la cause.

SEP-GC (-) : « Je me sens moins a l'aise avec le temps, moi c'est vrai-
ment le chronomeétre qui me pose, pas probleme, c'est pas non plus une
angoisse, une inquiétude, mais je me dis des fois ‘Bon sang, il faudrait
vraiment que j'accélere’. C'est vraiment le point sur lequel je suis un peu
moins content de moi. » (Antoine-sujet 9)

— SEP dans I’engagement des apprenants

Définition et couverture du theme

Le sentiment d’auto-efficacité des
débutants dans l’engagement des ap-
prenants a trait a leur croyance en leur

149319

capacité a motiver les éleves a ap-
prendre, ce compris les éleves peu inté- SUIE %
ress€s par 1’école ou en situation 22,39 %
d’échec scolaire. Ce theme secondaire
recouvre 14.93% des codes li€s au sen-
timent d’efficacit¢ personnelle dans ® SEP-S ® SEP-GC

notre corpus qualitatif (figure 48). SEP-E @ SEP-global

Figure 48. % de SEP-E dans SEP
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Ilustrations

Le sentiment d’auto-efficacité dans 1’engagement des apprenants peut
s’exprimer dans un versant tant6t positif, tantot négatif, chez les novices.

SEP-E (+) : « Un enseignant efficace...Je pense que c'est quelqu'un qui
arrive a donner goiit aux éleves de son cours. Quand j'étais en promotion
sociale, il y a une fille, elle avait 30-35 ans, elle est venue me voir et elle
m'a dit ‘J'obtiens mon CESS et je me lance dans le métier.” Elle voulait
faire un régendat en math apres avoir suivi mes cours, donc ca c'est
quand méme une vachement grande satisfaction. (Daniel-sujet 11)

SEP-E (-) : « Ca m'est arrivé au début d'année de me sentir un petit peu
inefficace face a mes éleves de 6° primaire qui ont beaucoup moins de
motivation que les éleves du degré inférieur. Donc on essaye de trouver
plusieurs moyens de les motiver et c'est vrai que ce n'est pas toujours évi-
dent, surtout quand on commence sa carriere. » (Manon-sujet 12)

— SEP global (ou indéfini)

Définition et couverture du theme

En raison d’'un manque de précision

dans les déclarations des enseignants
débutants, ou de la cohabitation de plu-
sieurs dimensions du sentiment d’auto- 53,73 %

1419357

efficacité dans une méme unité de sens,
. . . A A o

certains extraits de verbatim ont dii étre 22,39 %

codés comme des expressions globales

(ou indéfini) de ce sentiment. La caté-

gorie SEP-global recouvre 8.95% du ® SEP-S @ SEP-GC
thétme  primaire  de  sentiment SEP-E @ SEP-global
d’efficacité personnelle (figure 49). Figure 49. % de SEP-global dans SEP
Hllustrations

L’exemple suivant illustre une situation d’imprécision.

«(...) je pense que de mon point de vue, c'est rare d'étre efficace. Mais en
méme temps, on n’est pas efficace tout de suite, je pense qu'on est efficace
au fur et a mesure des années. C'est l'expérience qui nous donne cette ef-
ficacité. » (Daniel-sujet 11)

Ci-apres, c’est le mélange entre la dimension SEP-S (pédagogie) et SEP-E
(publics) qui nous a poussé a étiqueter 1’extrait SEP-global.
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« Un enseignant efficace, c'est un enseignant qui sait s'adapter a toute
forme de pédagogie, et a tout public. Je ne me permettrais pas, je n'aurai
pas la prétention de dire que je suis une enseignante efficace pour le mo-
ment, comme c'est le début. » (Sophie-sujet 8)

1.152.5 La persévérance en enseignement

Le theme primaire de l'intention de persister et de la persévérance dans
I’enseignement des enseignants débutants est un theme capital de notre analyse
qualitative, car il touche au coeur méme de I’objet de recherche de notre these de
doctorat. En mobilisant des méthodes d’analyse quantitative, nous pouvons espé-
rer observer la variation des opinions de nos sujets quant a leur intention de per-
sister dans la carriere. Avec le recours aux méthodes qualitatives, nous sommes
en mesure de comprendre cette intention dans ses nuances et de cerner les motiva-
tions qui la sous-tendent.

— Intention de persister (ou non) dans la profession

Définition et couverture du theme

L’intention de persister dans la pro-
fession des enseignants débutants ren-
voie a I'intention de nos sujets de per-

32,26 %

sister a court, moyen ou long termes
dans la profession. Cette intention peut
prendre une forme positive (intention 67,74 %
de persister) ou négative (intention de

quitter). Au sein de notre corpus,

I’intention de persister dans la profes- ® PERSEV-IP (+)

sion recouvre 67.74% du théme secon- @ PERSEV-IP (-)

daire PERSEV-IP et I’intention de qUit- Figure 50. % de PERSEV-IP (+) et (-) dans
ter 32.26% (figure 50). PERSEV-IP

Hllustrations

Les expressions d’intention de persister des enseignants débutants ne font gé-
néralement pas 1’objet d’un long développement dans notre corpus. Dans certains
cas, le style est méme télégraphique.

« (Avez-vous déja envisagé de quitter la profession ?) Non, non, non jus-

tement plus j’avance et plus j’ai envie d’y rester. » (Amélie-sujet 4)

«(...)J’y suis, j'y reste et j'y resterai ! » (Sophie-sujet 8)
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Parfois, une pointe d’humour se glisse dans le discours de novices.

« (Avez-vous déja envisagé de quitter la profession ?) Oh ici non, je viens
de commencer quand méme (rires). » (Laetitia-sujet 1)

Une débutante distingue clairement dans ses propos son intention de persister
dans la profession de son intention de changer d’école, ce qu’on retrouve dans la
littérature sous le nom de « turnover » (roulement/rotation).

« Pas quitter la profession, mais quitter [’école ou je suis maintenant
pour justement aller dans I’ordinaire. Mais pour ’instant je n’ai pas en-
visagé de quitter la profession. » (Lindsey-sujet 7)

Un autre spécifie qu’il a ’intention de poursuivre ultérieurement des études,
dans une perspective d’évolution de carriere, tout en restant toutefois actif dans
I’enseignement.

« J'ai toujours été intéressé par la psychopéda. Donc je me dis "un jour je
ferai le pas pour suivre une autre formation, de psychopédagogie. Mais
tout en restant dans l'enseignement. Et c'est pour ¢a aussi que j'ai pas
commencé en sortant de l'école, a choisir cette démarche en me disant je
vais faire la passerelle et choisir les sciences de l'éducation. Mais non, je
me suis dit ‘Il faut que j'aie de l'expérience avant’. Et peut-étre mon but,
continuer a rester dans l'enseignement et apporter un plus aux futurs en-
seignants en étant maitre de formation professionnelle. Donc ne pas la-
cher mon poste et apporter des démarches supplémentaires aux futurs en-
seignants. » (Antoine-sujet 9)

L’intention de persister de certains enseignants débutants peut étre moins af-
firmée, voire s’exprimer dans son versant négatif, sous la forme d’une intention

de quitter la profession. Cette intention de quitter n’est cependant pas toujours re-
liée a une échéance a court terme.

« La j’aimerais bien rester dans |’enseignement quelques années, mais je
ne me vois pas faire ca toute ma vie, maintenant savoir ce que je voudrais
faire d’autre je n’en sais rien. » (Laetitia-sujet 1)

De la méme fagon, il ne s’agit pas nécessairement d’une idée fixe ou récur-
rente. Elle peut apparaitre ponctuellement chez les débutants.

« J'envisage.. j'ai envisagé (de quitter la profession), mais..ca reste
Jjuste dans ma téte (...) j’ai encore fait aucune démarche pour ¢a. » (Na-
than-sujet 6)

« Euh oui, maintenant comme je le dis ¢a dépend des 