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INTRODUCTION

Depuis plusieurs décennies, les individus qui poursuivent toute leur carri¢re au sein d’un
méme métier ou d’une méme organisation se raréfient. Un grand nombre de personnes
présentent « des parcours professionnels variés marqués par des virages importants, voire
des ruptures » (Fabre, Gatignon-Turnau et Ventolini, 2012, p.37). Les évolutions des
métiers ainsi que leurs reconfigurations organisationnelles, impliquant de nouvelles
exigences, invitent les travailleurs a s’adapter et a développer d’autres compétences.
Ainsi, certains d’entre eux décident de changer de carriére pour un métier plus « porteur »
sur le plan économique, plus « valorisant » professionnellement ou encore plus « adapté »

aux choix de vie (Perez-Roux, 2019).

A ce titre, motivés par des raisons personnelles ou en réponse a des changements
contextuels dans leur domaine professionnel, de nombreux individus quittent leur
fonction dans laquelle ils ont acquis un registre de compétences pour se tourner vers le
secteur de l'enseignement (Balleux & Perez-Roux, 2011). Au sein des travaux
scientifiques (Berger & D’Ascoli, 2011), ceux-ci portent le nom d’« enseignants de
seconde carri¢re ». Généralement, ces derniers éprouvent un sentiment d’insatisfaction
li¢ a leur emploi précédent, ce qui les conduit a une remise en question et a une volonté
de changement (Duchesne, 2011). Bien que les raisons les amenant a amorcer une
nouvelle carriere au sein de 1’enseignement soient multiples, nombreux sont ceux
souhaitant partager leur expérience professionnelle antérieure aupres des jeunes afin de
se rendre utiles socialement, de contribuer a leur avenir et de faire une différence positive
dans leur vie (Powers, 2002 ; Duchesne, 2011). Ces enseignants de seconde carriére
disposent, en effet, d’un profil intéressant et ce, particuliérement dans I’enseignement
secondaire qualifiant. D’une part, leur expérience issue du terrain leur permet de
développer des connaissances pratiques et concrétes ainsi que des compétences
transversales chez leurs ¢éleves (Salyer, 2003 ; Troesch & Bauer, 2017 ; Coppe, Mérz et
Raemdonck, 2022). D’autre part, la Fédération Wallonie-Bruxelles percoit le recrutement
de ces professionnels comme un levier d’action contribuant & lutter contre la pénurie
d’enseignants qui ne cesse d’augmenter depuis une vingtaine d’années (Duchesne, 2008 ;

Coppe et al., 2022 ; Lothaire, 2021 ; Ryelandt, 2022).

Cependant, leur entrée en fonction se déroule rarement sans embtiche (Coppe et al., 2022).
En effet, en tant que novices dans le domaine, ces individus font face a tout un ensemble

de difficultés d’ordre institutionnel, organisationnel et individuel (Tigchelaar, Brouwer et
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Vermunt, 2010; Coppe et al.,, 2022), générant une reconstruction identitaire
professionnelle relativement complexe (Balleux & Perez-Roux, 2011). Certains, n’¢tant
pas en mesure de s’insérer professionnellement, choisissent de quitter précocement le
métier avant la fin de leurs cinq premiéres années d’exercice. Les travaux de Coppe
(2022) mettent en exergue un taux d’attrition particuliérement élevé (49,6%) chez les
enseignants de seconde carriére ayant uniquement exercé dans le secondaire. A contrario,
certains individus parviennent a se maintenir au sein de la profession (Lothaire, 2021)
grace notamment a une combinaison de motifs intrinséques et extrinséques (De Stercke,
2014). Bien que plusieurs recherches (Gingras & Mukamurera, 2008 ; De Stercke, 2014 ;
Voz, 2020) se soient intéressées aux facteurs favorisant la rétention des enseignants
débutants, celles portant spécifiquement sur les enseignants de seconde carriére recrutés
dans le secondaire qualifiant sont, cependant, moins foisonnantes. C’est pourquoi, il

semble pertinent d’investiguer cette population d’enseignants particuliers.

Dans ce contexte, la présente recherche examine, d’une part, les difficultés que les
enseignants de seconde carriére interrogés déclarent avoir vécu lors de leur insertion
professionnelle dans I’enseignement et, d’autre part, les facteurs ayant mené a leur
persévérance au sein de la profession. Pour ce faire, le cadre théorique s’articule autour
de deux chapitres fondamentaux. Le premier définit progressivement le concept animant
cette étude, a savoir la réorientation professionnelle des enseignants de seconde carriére
au sein de I’enseignement secondaire qualifiant. Quant au second chapitre, il s’intéresse
plus spécifiquement & leur insertion professionnelle et aux difficultés s’y rapportant.
S’ensuit la présentation de 1’approche méthodologique développée en vue de récolter et
de traiter les données qualitatives exploitées. Les résultats sont ensuite présentés et
discutés au regard du cadre théorique préalablement développé. Enfin, la conclusion
revient sur les éléments saillants, identifie les limites de la recherche et envisage un

ensemble de perspectives.



CADRE THEORIQUE

Chapitre 1: Se réorienter professionnellement vers I’enseignement
secondaire qualifiant

Ce premier chapitre se centre sur le concept prépondérant de cette étude : la réorientation
professionnelle dans 1’enseignement secondaire qualifiant des enseignants de seconde
carriere. Afinde le définir clairement, la méthode dite « en entonnoir », allant du général
au particulier, est mobilisée (Forget-Dubois, 2020). Ainsi, dans la premiére partie, le
terme « réorientation professionnelle » est d’abord explicité de maniére générale. Ensuite,
la section qui suit intégre les spécificités liées a une réorientation professionnelle dans
I’enseignement. Enfin, la derniére partie se focalise plus précisément sur les particularités

propres a un changement de carriére dans I’enseignement secondaire qualifiant.
La réorientation professionnelle : éléments de définition

La plupart des travaux scientifiques emploient généralement le terme « reconversion
professionnelle » pour désigner un changement de carriére. Fournier et ses collégues
(2017) définissent celui-ci « comme un processus transitionnel, dans la mesure ou le.la
travailleur.euse change de situation professionnelle, et comme un tournant ou une
bifurcation, puisqu’elle s’accompagne d une modification radicale et durable du parcours
professionnel et/ou biographique de la personne » (p.3-4). Toutefois, cette notion
recouvre une étendue de transitions professionnelles, allant de changements radicaux a
des glissements vers des métiers ou secteurs voisins en passant par des variations de statut
(Denave, 2015). C’est pourquoi, Denave (2015) parle de « réorientation professionnelle »
ou encore de «rupture professionnelle» afin de se dissocier du terme
« reconversion professionnelle », qui admet des situations hétérogenes. La réorientation
professionnelle représente « une forme concréte de rupture qui s’inscrit comme une
tentative de résoudre des tensions ou de revenir sur des orientations antérieures désormais

récusées » (Legay & Marchal, 2007, p.323).
Selon Denave (2015), trois conditions doivent étre remplies afin de pouvoir soutenir
I’idée qu’il s’agit d’une réorientation professionnelle :

- Un changement radical de métier et de domaine professionnel, exigeant de nouvelles
compétences, est requis. En effet, la réorientation professionnelle ne porte pas sur

n’importe quel changement survenu dans le parcours de I’individu. Elle ne concerne



ni le changement d’entreprise, ni la mobilité au sein d’'une méme entreprise,

impliquant uniquement un changement de poste.

- Le changement de carriere doit étre effectif et se baser sur des actions réalisées. Les
individus a la recherche d’une autre profession ou en cours de formation ne sont pas

pris en compte, car leur rupture professionnelle se montre incertaine.

- Une ancienneté minimale dans la profession initiale est réclamée. Ce parametre
permet d’exclure les personnes effectuant des « petits boulots » temporaires avant

d’exercer un travail, correspondant ou non a leur formation.

En somme, le terme « réorientation professionnelle » est employé lorsque « le nouveau
métier exercé sollicite de nouvelles compétences, de nouveaux savoir-faire et s’effectue
dans un domaine professionnel sans lien avec le précédent » (Denave, 2006, p.86). Il vise
a optimiser la situation globale de 1’individu, ce qui peut inclure divers aspects tels que
la sécurisation du parcours professionnel, 1I’enrichissement des taches professionnelles,
la dynamisation de la carriére ou encore I’amélioration de 1’¢quilibre entre vie privée et

professionnelle (Legay & Marchal, 2007).
La réorientation professionnelle dans I’enseignement

Certains individus quittent leur profession initiale afin d’amorcer une nouvelle carriére
dans I’enseignement (Berger & D’ascoli, 2011). Dans le cadre de cette recherche, le terme
« enseignant de seconde carriere » sera couramment utilisé pour nommer ces personnes
s’étant réorientées professionnellement dans 1’enseignement. Comme le précisent Berger
et D’Ascoli (2011), les enseignants de seconde carriére se définissent comme « des
individus ayant €té précédemment actifs dans un emploi ou des emplois ne relevant pas

de I’enseignement » (p.17).

Selon Coppe (2022), la proportion d'enseignants de seconde carriére parmi les nouveaux
entrants ne cesse de croitre depuis ces derniéres années et ce, particulicrement en
Fédération Wallonie-Bruxelles. La figure suivante, issue des travaux de Coppe (2022),
concerne le secondaire et compare les pourcentages d’enseignants de premicre et de
seconde carriére au fil des années. Depuis I’année académique 2013-2014, il en ressort
que la proportion de nouveaux enseignants de seconde carriere est, chaque année, plus

¢levée que la proportion de nouveaux enseignants de premicre carriere.



Figure 1 : Proportion (%) de nouveaux enseignants au fil des années (Coppe, 2022, p.26)
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Le choix de ces individus semble étre issu de deux processus réactionnels agissant
réciproquement : un détachement de la premiére activité professionnelle et un attrait pour

le métier d’enseignant (Berger & D’ascoli, 2011).

D’une part, une prise de conscience d’un sentiment d’insatisfaction au travail ameéne ces
personnes a décider de changer de carricre. Ce malaise ressenti a 1’intérieur de leur
premier emploi peut étre 1ié au stress, aux conditions de travail, a I’absence de défis ou
encore a une inadéquation avec leurs valeurs, intéréts et capacités (Serow & Forrest,
1994 ; Duchesne, 2008). Certaines expériences professionnelles sont vécues
négativement a cause d’une pression permanente, occasionnée par des contraintes
notamment hiérarchiques, organisationnelles et temporelles. Se tourner vers
I’enseignement, souvent per¢u comme un monde exempt de toutes ces exigences, apparait

donc comme une solution (Monin & Rakoto-Raharimanana, 2019).

D’autre part, une attirance pour I’enseignement se manifeste chez ces individus souhaitant
se réorienter professionnellement. Ceux-ci sont poussés par des motivations relativement
similaires a celles observées chez les enseignants de premiere carricre telles que le souhait
de travailler aupres de jeunes, le sentiment d’exercer un métier qui a du sens, 1’envie de
transmettre des connaissances, la contribution a 1’avenir des jeunes ou encore le besoin
de sécurité d’emploi (Duchesne, 2008 ; Duchesne, 2011 ; Berger & D’ascoli, 2011).
Selon Salyer (2003), ces individus ont la profonde certitude que leur expérience de

premicre carriere les aidera a devenir des enseignants efficaces. Afin de mieux



comprendre les raisons pouvant conduire ceux-ci a choisir I’enseignement, on peut

s’appuyer sur le modele théorique développé par Watt et Richardson (2007) : « Factors

influencing teaching choice » (FIT-choice).

Figure 2 : Modeéle « Factors influencing teaching choice » (Watt & Richardson, 2007)
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Ce modele « FIT-choice » s’articule autour de plusieurs composantes pouvant influencer,

de maniere directe ou indirecte, le choix de devenir enseignant :

- Les «influences de socialisation » représentent le contexte de vie ainsi que les

expériences passées de I’individu. Elles peuvent se diviser en trois dimensions : les

expériences passées dans 1’enseignement et 1’apprentissage, les influences sociales

et la dissuasion sociale. En ce sens, les proches de 1’individu disposent d’un réle

capital dans son choix de carriére : ils peuvent soit I’encourager soit aller a I’encontre

de ce dernier (Berger & D’ascoli, 2011).




- La composante « perceptions de soi » repose sur la maniére dont le sujet pergoit ses
propres aptitudes a enseigner. Eccles (2009) précise que les personnes s’orientent
généralement vers une profession pour laquelle elles pensent posséder les capacités
nécessaires. Cette valeur subjective du métier peut se scinder en trois types : la valeur
intrinséque, 1’utilité personnelle et 1’utilité sociale. Le premier type, c’est-a-dire la
valeur intrinséque, correspond a [’attrait pour le métier d’enseignant. L’utilité
personnelle concerne, quant a elle, la sécurité de I’emploi, le temps disponible pour
I’entourage ou les loisirs ainsi que la possibilité d'exercer cette carriére dans
différentes régions du pays. Le dernier type de valeur, appelé 1’utilité sociale, se
rapporte aux motivations altruistes semblables a celles mentionnées ci-dessus par

plusieurs chercheurs (Duchesne, 2008 ; Duchesne, 2011 ; Berger & D’ascoli, 2011).

- La « carriére par défaut » refléte le fait que le métier d’enseignant peut étre choisi
par nécessité, en l'absence d'autres offres plus attractives. Dans certains cas, il s agit
du seul débouché disponible pour ceux dont les possibilités de carriere dans leur

domaine de spécialisation sont limitées.

- Bien qu'elles exercent généralement une influence moins directe que la « valeur
subjective » et les « perceptions de soi», les « perceptions de la carriere
enseignante » comptent également parmi les composantes de ce modele. D une part,
elles touchent les exigences inhérentes a la profession, comme le niveau d'expertise
requis, la charge de travail et les aspects émotionnels. D'autre part, ces perceptions
englobent les avantages potentiels du métier, tels que le statut social des enseignants

et leur niveau de rémunération.
La réorientation professionnelle dans I’enseignement secondaire qualifiant

Certains enseignants de seconde carriere, provenant du secteur privé ou public, sont
engagés pour travailler comme professeurs dans I’enseignement secondaire qualifiant
(Ryelandt, 2022). Les travaux de Coppe (2022) révelent que la majorité des individus
s’étant réorientés professionnellement dans I’enseignement, soit 52% d’entre eux,
intégrent des écoles proposant des filieres qualifiantes depuis 1’année scolaire 2005-2006.
Avant de s’intéresser a ce profil particulier d’enseignants, il s’avére primordial de
comprendre ce qui caractérise ’enseignement secondaire qualifiant et comment ce
dernier se structure. De ce fait, une premicre section est consacrée aux particularités
majeures de ce type d’enseignement et une seconde, aux atouts que possédent les

enseignants de seconde carriere pour exercer dans cette filicre.



L’enseignement secondaire qualifiant

A D’issue du premier degré de 1’enseignement secondaire ordinaire, 1’éléve peut se diriger
soit vers I’enseignement de transition, soit vers I’enseignement de qualification
(Fédération Wallonie-Bruxelles, 2022). La filiére qualifiante, mobilisée dans le cadre de
cette étude, couvre les options dispensées dans 1’enseignement professionnel, technique
et artistique de qualification. Son objectif principal est [’acquisition d’aptitudes
techniques dans un domaine déterminé, qui conduisent directement a un métier. Elle se
différencie de la filiére de transition qui prépare, quant a elle, a I’enseignement supérieur

universitaire ou non-universitaire (Lontie, 2013).

Pour étayer le propos, il est intéressant de comparer le nombre d’éléves inscrits dans une
filiére de transition et ceux scolarisés dans 1’enseignement qualifiant. Au troisiéme degré
de DI’enseignement secondaire ordinaire, 41% des ¢éléves scolarisés en Fédération
Wallonie-Bruxelles sont inscrits dans I’enseignement général, 27% dans le technique de
qualification, 21% dans le professionnel, 7% dans le technique de transition et 3% dans
la formation en alternance lors de 1’année scolaire 2020-2021. Autrement dit, le méme
pourcentage d’¢éléves (48%) fréquentent 1’enseignement de transition et celui de

qualification (Fédération Wallonie-Bruxelles, 2022).

Les enseignants de seconde carriére : un profil intéressant

Augmentant considérablement depuis ces vingt dernieéres années (Lothaire, 2021), la
pénurie d’enseignants est un phénomene international qui concerne spécifiquement les
sections d’enseignement technique et professionnel de 1a Fédération Wallonie -Bruxelles
(Coppe et al., 2022). Elle se caractérise par « une situation de rareté de la main-d’ceuvre
enseignante » (Tardif & Borges, 2020, p.4). Selon Misra (2011), celle-ci résulte, entre
autres, du manque de considération de la profession enseignante dans ces sections, parfois
décrites par 1’opinion publique comme offrant un enseignement de moindre qualité en
comparaison a I'enseignement général. Etant donné I’importance de cette pénurie dans
I’enseignement qualifiant, le recrutement d’enseignants de seconde carri¢re apparait
comme une solution pour améliorer cette situation (Duchesne, 2008 ; Bacten & Meeus,

2016 ; Coppe et al., 2022 ; Ryelandt, 2022).

Au-dela d’étre pergus comme un levier d’action pour lutter contre la pénurie, ils peuvent
apporter un grand nombre d’éléments positifs aux systémes éducatifs (Baeten & Meeus,

2016). Forts de leur expérience, les enseignants de seconde carriere possédent un profil



intéressant pour 1’enseignement secondaire qualifiant et ce, grace aux connaissances
spécifiques de terrain dont ils disposent et aux compétences transversales qu’ils peuvent
inculquer aux éléves (Troesch & Bauer, 2017). Selon plusieurs chercheurs (Baeten &
Meeus, 2016 ; Ruitenburg & Tigchelaar, 2021 ; Coppe, 2022 ; Denis, 2022), ils
constituent une double plus-value pour les établissements scolaires : une valeur ajoutée

sur le plan curriculaire et une seconde sur le plan organisationnel.

Au niveau curriculaire, ces enseignants se montrent convaincus d’étre en mesure
d’apporter des compétences précieuses dans leurs apprentissages, tirées de leur ancien
milieu de travail (Haggard, Slostad et Winterton, 2006). Dans leur enseignement, ils sont
capables d’intégrer leur expertise ainsi que des connaissances trés pratiques, spécialisées
et concrétes (Salyer, 2003). La matiére théorique qu’ils enseignent, combinée a leur
expérience de terrain, semble les rendre particulierement efficaces dans leurs classes,
suscitant ainsi la motivation de leurs éléves (Haggard et al., 2006). De cette facon, les
cours techniques et de pratique professionnelle apparaissent donc souvent comme « des

ressources, informatives et formatrices, pour leurs éleves » (Dozolme & Ria, 2019, p.68).

Sur le plan organisationnel, la littérature scientifique (Salyer, 2003 ; Wilkins & Comber,
2015) affirme que les enseignants de seconde carriére maitrisent des compétences
transversales comme la communication, le travail d’équipe, la patience ou encore le
management. Ces compétences leur permettent de jouer un réle majeur au sein de leur
¢tablissement scolaire (Wilkins & Comber, 2015). Selon Nielsen (2016), ces enseignants
au profil particulier ont généralement tendance a adopter une communication directe en
partageant leur expérience ou en pointant des changements de perspective. Ceci a
notamment pour effet d'encourager les directions a abandonner des approches a court

terme au profit de stratégies plus orientées vers le long terme.



Chapitre 2 : Une réorientation professionnelle complexe ?

Les raisons évoquées précédemment prouvent que ces enseignants peuvent influencer
positivement les sections d’enseignement technique et professionnel. Toutefois, leur
entrée dans le métier représente, pour eux, « une période complexe, instable et
inconfortable » (Ryelandt, 2022, p.7). Ce deuxiéme chapitre aborde 1’insertion
professionnelle de ces enseignants de seconde carriére exer¢ant dans des écoles
qualifiantes. Il se décompose en trois parties complémentaires : les difficultés recensées
dans les travaux scientifiques liées a leur profil particulier, la présentation du modele
théorique de Coppe et ses collégues (2022) englobant les composants de leur insertion
professionnelle et enfin, une articulation des facteurs qui permettent a ces enseignants
s’étant réorientés professionnellement de persévérer dans la profession.

Des difficultés spécifiques lors de I’entrée en fonction des enseignants de seconde
carriére

Le processus d’entrée en fonction des enseignants de seconde carriére est décrit comme
un parcours sem¢ d’embiches (Ryelandt, 2022). Ceux-ci possédent un statut
particulier en portant a la fois « la double posture de 1’expert et du novice » (Coppe et al.,
2022, p.181). Expérimentés et compétents dans un champ professionnel, ils reprennent le
statut d’apprenants dans 1’enseignement. En effet, dés leurs premiers pas dans le monde
professionnel, ces débutants sont confrontés a un brusque effondrement de 1’image
idyllique des enseignants, plus communément appelé « le choc de la réalité » (Veenman,
1984). Cela signifie qu’il existe un écart entre la manicre dont ils se représentent la
profession et la réalité a laquelle ils font face une fois dans leur classe. Les enseignants
de seconde carriére, moins préparés pour faire face aux exigences du métier (Lothaire,
2021), doivent mobiliser de multiples ressources afin de s’adapter a une nouvelle réalité
et se lancer dans un monde qui peut les dérouter (Perez-Roux, 2019). La littérature
scientifique (Tigchelaar et al., 2010 ; Haim & Amdur, 2016 ; Coppe, 2023) recense un
bon nombre de difficultés spécifiques a leur profil. Dans cette perspective, Coppe et ses
collégues (2022) identifient trois niveaux de difficultés majeures, a savoir institutionnel
(niveau « macro »), organisationnel (niveau « méso ») et individuel (niveau « micro »).

Les lignes qui suivent ont pour objectif d’en résumer les éléments clés.

Difficultés d’ordre institutionnel

Les difficultés rencontrées au niveau « macro » découlent des lois régissant ’acces a la
fonction enseignante (Coppe et al., 2022). Certaines études empiriques (Deschenaux &
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Roussel, 2010 ; Coppe et al., 2022) soulignent la précarité de statut des enseignants de
seconde carri¢re, qui place ceux-ci dans des conditions d’instabilité professionnelle et
d’insécurité d’emploi (Coppe, 2023). Delvaux et ses collegues (2013) justifient
partiellement ce constat en expliquant que la plupart d’entre eux ne disposent pas des
titres reconnus pour enseigner, ce qui peut compromettre leur statut et leur emploi. Depuis
2016, le décret « Titres et fonctions », a €té mis en application en Fédération Wallonie-
Bruxelles. Les conséquences de son entrée en vigueur ont été importantes pour les
enseignants de seconde carri¢re, notamment en ce qui concerne leur stabilité

professionnelle (Pierard, 2017 ; Coppe et al., 2022).

Ce texte définit les titres requis pour pouvoir aspirer a une place définitive au sein d’un
¢tablissement scolaire (Pierard, 2017). Il se décline en quatre statuts hiérarchisés, allant
de ceux qui permettent de prétendre a une nomination définitive dans la profession a ceux
ne le permettant pas : titre requis, titre suffisant, titre de pénurie et titre de pénurie non
listé. En ce sens, la nomination ou I’engagement a titre définitif est accessible aux
titulaires d'un titre requis ou d'un titre suffisant, sans distinction. En revanche, les
détenteurs d’un titre de pénurie/titre non listé ne peuvent pas y prétendre. Ceux-ci doivent,
a tout le moins, valider une formation pédagogique pour obtenir un titre suffisant. Comme
les enseignants de seconde carriére sont trés peu nombreux a détenir les certifications’
donnant acces a la fonction, I’apparition de ce décret a eu d’importantes répercussions sur
eux (Coppe et al., 2022). Ainsi, en 2021, 57 % des enseignants du secondaire, ayant en
charge un cours de pratique professionnelle, ont été répertoriés en titre de pénurie ou non
listé (Fédération Wallonie-Bruxelles, 2021). N’étant pas protégés par leur titre, ces
individus peuvent perdre leurs attributions ou étre dans 1’obligation de changer de charge
de cours dans leur école si un nouvel enseignant, ayant les qualifications requises, est
prioritaire pour leur poste. Ils sont parfois contraints d’enchainer des contrats de
remplacement et a durée déterminée (Coppe et al., 2022). Selon Delvaux et ses collegues
(2013), les enseignants débutants ayant ét¢ amenés a cumuler, simultanément ou
successivement, plusieurs contrats, voire méme plusieurs pouvoirs organisateurs ou
plusieurs réseaux, sont plus enclins a quitter précocement la profession au cours des

premicres années. Ce constat est corroboré par les données de 1'Administration générale

! La qualification pédagogique s’acquiert par I'obtention du CAP (Certificat d’ Aptitudes Pédagogiques)
ou de l'agrégation, destinés respectivement aux diplomés non universitaires et universitaires. Ces
certifications, accessibles en horaires aménagés ou cours du soir, sont notamment proposées pour
favoriser les réorientations professionnelles vers I’enseignement (Coppe et al., 2022).
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de I'enseignement. En Fédération Wallonie-Bruxelles, 49,6% des enseignants de seconde
carricre ayant commencé a exercer dans 1’enseignement secondaire durant l'année
scolaire 2014-2015 ont abandonné le métier avant la fin de leurs cinq premicres années
d'exercice [2014/2015 - 2019/2020]. En comparaison, seulement 30,9% des enseignants
de premiére carriere ont fait de méme au cours de cette période (Coppe, 2022). Compte
tenu de leurs conditions d’emploi précaires, il est donc plus complexe pour des individus
non-détenteurs d’un titre pédagogique de prétendre a une réorientation professionnelle de

longue durée dans 1’enseignement a I’heure actuelle (Pierard, 2017).

Difficultés d’ordre organisationnel

Selon Coppe et ses collégues (2022), les enseignants de seconde carriére peuvent
¢galement étre confrontés a des difficultés au niveau « méso ». Plus précisément, la
socialisation au groupe de travail et celle relative a 1’organisation représentent des

processus complexes pour cette population d’enseignants.

D’une part, ils éprouvent des difficultés a s’accoutumer a la dynamique collaborative, et
de manicre plus large, a s’intégrer au sein de 1’équipe (Coppe et al., 2022). Nombreux
sont ces nouveaux enseignants qui se plaignent du manque de soutien venant de la
direction de leur établissement scolaire pour les inclure. Ils s’estiment délaissés par leur
supérieur, qui ne leur accorde pas assez de son temps pour échanger sur les enjeux et les
contraintes du métier (Duchesne, 2008). Par ailleurs, les enseignants de seconde carriére
se considerent et sont souvent vus comme différents des enseignants de premicre carricre
(Chambers, 2002). Cuddapah et Stanford (2015) accentuent ce propos en expliquant que
les enseignants de seconde carriére sont déconcertés par le comportement et le
fonctionnement de leurs collégues, parfois loin de ressembler a leurs idéaux. Ceci joue
un role sur leur possibilité de travailler collaborativement avec les autres membres de
1’équipe éducative. Pourtant, selon Ulvik et Langergen (2012), tout nouvel enseignant
doit pouvoir partager son expertise ainsi que ses connaissances et €tre reconnu comme
une ressource potentielle pour son établissement scolaire et ses collegues. Cette
reconnaissance joue un role crucial dans son développement du sentiment d’efficacité et
dans son intégration (Ulvik & Langergen, 2012). Elle est d’autant plus importante pour
les enseignants de seconde carriere, définis comme des « novices expérimente€s », puisque
ceux-ci amenent leur expérience professionnelle antérieure ainsi qu’un bagage

conséquent de connaissances et de compétences (Nielsen, 2016).
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D’autre part, une autre difficulté ressentie par ces enseignants concerne 1’adaptation face
a une nouvelle organisation qu’ils découvrent (Coppe et al., 2022). En arrivant dans le
monde de I’enseignement, ils ont des attentes concernant leur nouvel environnement de
travail, formées sur base de leurs expériences passées. Dans ce contexte, ils sont bien
souvent déroutés par le fonctionnement organisationnel de 1’école, qui ne correspond pas
a ce qu’ils s’imaginaient (Haggard et al., 2006). Ces individus éprouvent des difficultés a
comprendre notamment les obligations administratives, la culture de 1’établissement

scolaire et ses habitudes et les routines des membres de 1’équipe (Coppe et al., 2022).

Difficultés d’ordre individuel

En début de carriére, plusieurs difficultés au niveau « micro », c’est-a-dire liées aux
acteurs eux-mémes, peuvent aussi se manifester (Coppe et al., 2022). A ce sujet,
I’ampleur de la tdche de préparation des cours fait partie des difficultés majeures
identifiées chez les enseignants de seconde carriere (Bar-Tal, Chamo, Ram, Snapir et
Gilat, 2020). Selon Haggard et ses collegues (2006), ces individus prennent conscience,
lors de leur entrée en fonction, de la charge de travail conséquente que revét I’exercice de
la profession, en comparaison avec leur carriere précédente. Méme s’ils disposent du
statut de « novices » (Tigchelaar et al., 2010), ces enseignants ne sont parfois pas
considérés de la sorte par leurs nouveaux collégues, en raison de leurs expériences
professionnelles antérieures. Certains ne bénéficient donc pas d’un accompagnement et
d’un soutien de la part des établissements scolaires qui les accueillent. De ce fait, cette
charge de travail est plus complexe a endosser pour les enseignants de seconde carriere
(Ryelandt, 2022). En outre, certains sont souvent dans 1’obligation d’entreprendre des
¢tudes en tant que débutants, de sorte a recevoir une formation a 1’enseignement. Bien
que cette derniére soit positive et témoigne d’un désir d’apprendre, elle est régulierement
vécue comme une surcharge de travail laissant peu de place au métier d’enseignant et a
la vie privée (Balleux, 2011). Sur le plan de 1’activité enseignante, la gestion de classe
constitue également un défi de taille pour ces individus lors de leurs premicres années
d’exercice (Baeten & Meeus, 2016). Cette derniere peut d’ailleurs les mener a une fatigue

physique et a un état d’épuisement (Duchesne, 2008).
Les fondements théoriques de I’insertion professionnelle des enseignants débutants

Afin de mieux comprendre I’insertion professionnelle de ces enseignants novices, il est
essentiel de se centrer sur un modele théorique large et exhaustif contenant les éléments

¢voqués précédemment, tout en ¢largissant la perspective pour englober tous les
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composants de leur intégration professionnelle. Dans le cadre de cette étude, le choix s’ est
porté sur le modele construit par Coppe et ses collegues (2022), se basant sur des travaux
antérieurs (Mukamurera, Martineau, Bouthiette et Ndoreraho, 2013 ; Van Maanen &
Shein, 1979 ; Chao, 2012). Pour rendre la lecture plus aisée, cette section met d’abord en
lumiére les modeles sur lesquels Coppe et al. (2022) se fondent et puis, se poursuit avec

la présentation de 1’articulation que ces chercheurs suggerent.

Modeéle de l’insertion professionnelle (Mukamurera et al., 2013)

Le premier modé¢le choisi est celui de 1’insertion professionnelle réalisé par Mukamurera
et ses collegues (2013). Couramment employé pour examiner I'insertion des enseignants
novices de premicre carriere dans l'enseignement, il s'avére particuliérement adapté a
cette étude, car il s’intéresse a la fois aux dimensions « macro », « méso » et « micro ».
Mukamurera et d’autres chercheurs (2013) décrivent I’insertion professionnelle comme
un processus comprenant cinq dimensions complémentaires et interdépendantes :
I’insertion en emploi, I’insertion liée a ’affectation et les conditions de la tache,
I’insertion comme socialisation organisationnelle, 1’insertion dans la professionnalité et

enfin, I’insertion sur le plan personnel et psychologique.

Figure 3 : Processus d’insertion professionnelle (Mukamurera et al., 2013)
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La premiére dimension concerne 1’insertion en emploi et se rapporte aux conditions
d’acces et aux caractéristiques de la fonction occupée. Celle-ci constitue le point de départ
de toute insertion professionnelle et considére certains aspects comme le délai d’attente,
le statut, la durée, la stabilité et le salaire de I’emploi (Mukamurera et al., 2013). Ainsi, la
quéte d’un contrat de travail représente la premicre tache a effectuer pour un enseignant

débutant. Cette étape ne se passe toutefois pas systématiquement sans difficulté. La
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structure complexe du systéme éducatif en Fédération Wallonie-Bruxelles donne
effectivement lieu a des démarches administratives divergentes selon le réseau
d’enseignement dans lequel 1’individu souhaite exercer et le titre pédagogique qu’il

possede (De Stercke, 2014).

La deuxiéme dimension se référe a 1’affectation spécifique et les conditions de la tache.
Une fois 1’enseignant choisi, les taches assignées et les conditions d’emploi selon
lesquelles celui-ci exerce sa fonction sont a prendre en compte. Cette étape renvoie donc
a plusieurs ¢léments se rapportant a la tache dont sa nature, ses composantes, son
organisation, le lien entre la tache spécifique et le champ particulier de formation, la
stabilité de la tache et la charge de travail (Mukamurera et al., 2013). Avant son entrée en
fonction effective, I’enseignant débutant est confronté a de nombreuses inconnues. 11 est,
en effet, possible qu’il n'ait pas connaissance, ou du moins, pas une vision précise d’ un
ensemble d’éléments tels que les groupes-classes qu’il devra gérer, la matiere qu’il aura
en charge, les types de taches a effectuer en dehors des heures de classe, ou encore le

profil socio-économique et culturel des éleves (De Stercke, 2014).

La socialisation organisationnelle correspond a la troisieme dimension (Mukamurera et
al., 2013). Egalement appelée processus d’acculturation (Feiman-Nemser, 2003), elle
s’intéresse a 1’intégration au sein du nouveau milieu de travail et de 1’équipe-école ainsi
qu’a ’adaptation a la culture de 1I’école (Mukamurera et al., 2013). Effectivement,
I’enseignant est non seulement débutant dans la profession, mais il I’est aussi dans une
organisation scolaire spécifique, composée a la fois d’une culture, de valeurs, de regles,

d’un fonctionnement et d’attentes qui lui sont propres (Lacaze & Fabre, 2005).

La quatrieme dimension touche au concept de professionnalité, traduisant « 1’adaptation
et la maitrise du role professionnel, par le développement des savoirs et compétences
spécifiques au métier» (Mukamurera et al., 2013, p.16). Dans la situation d’un
enseignant, celui-ci doit étre capable de « savoir faire la classe » et de devenir compétent
et efficace dans les divers aspects de la profession (Mukamurera et al., 2013). Sa
responsabilité couvre trois niveaux : au sein du systéme éducatif, dans 1’établissement
scolaire et dans la classe. Le dernier niveau implique le développement d’un ensemble de
compétences, comme celles portant sur la connaissance de la discipline a enseigner, la
gestion de classe ainsi que la construction de situations d’apprentissage et d’évaluation

tenant compte des programmes (Perez-Roux, 2012).
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Dans son premier modele, Mukamurera (2011) proposait uniquement les quatre
dimensions détaillées ci-dessus. En raison des résultats de recherche et des travaux
réalisés dans le domaine de 1’éducation, une cinquiéme et derni¢re dimension, désignant
I’insertion personnelle et psychologique, est venue compléter le processus d’insertion
professionnelle initial. Cette dimension fait référence aux aspects émotionnels et affectifs
de I’insertion. En effet, I’entrée en fonction dans 1’enseignement ne se réduit pas
seulement a un apprentissage sur le plan cognitif; elle représente également, pour
I’individu, une expérience humaine et émotionnelle pouvant se révéler plus ou moins
stressante. Chaque enseignant débutant, porteur d’attentes professionnelles et d’idéaux
personnels liés a I’enseignement, est amené a modifier ses représentations antérieures et

a se batir une nouvelle identité professionnelle (Mukamurera et al., 2013).

Modeéle de la socialisation au travail (Van Maanen & Shein, 1979 ; Chao, 2012)

Il convenait de compléter ce modéle multidimensionnel (Mukamurera et al., 2013) en
adoptant une approche spécifiquement axée sur les aspects liés a 1'adoption du role
d'enseignant dans ce nouvel environnement de travail, c’est-a-dire les dimensions de la
socialisation organisationnelle et de la professionnalité. C’est pourquoi, le deuxiéme
modele, tiré des travaux de plusieurs chercheurs (Van Maanen & Shein, 1979 ; Chao,
2012), s’inspire de certains fondements théoriques liés a la sociologie au travail. Il permet
de mieux comprendre comment ces enseignants ayant une expérience professionnelle

antérieure s’intégrent dans leur nouvel environnement de travail (Coppe et al., 2022).
Figure 4 : Modele de la socialisation au travail (Van Maanen & Shein, 1979 ; Chao, 2012)
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Selon Chao (2012), la socialisation au travail est vue comme un processus dynamique
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Ce processus se décline en trois dimensions principales : socialisation a 1'organisation,
socialisation au groupe de travail et socialisation aux taches professionnelles. La premiere

implique I’adhésion et I’intégration des normes, des valeurs, des objectifs et des routines
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de l'organisation. La deuxiéme dimension concerne l'intégration sociale au sein du

collectif de travail et la compréhension des dynamiques interpersonnelles. Enfin, la

troisiéme composante se rapporte aux compétences spécifiques relatives au métier.

Articulation des deux modéles (Coppe et al., 2022)
La complémentarité de ces deux cadres théoriques permet d’analyser de maniére plus

approfondie les dimensions de la socialisation organisationnelle et de la professionnalité

proposées par Mukamurera et al. (2013) en les décomposant. Ces catégories sont en lien
avec I’entrée dans 1’école comme nouvel environnement de travail, a I’image des

enseignants de seconde carriere qui quittent une organisation pour se diriger vers une

différente (Coppe et al., 2022).
Figure 5 : Articulation entre les deux modéles présentés (Coppe et al., 2022)
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Les facteurs d’une insertion professionnelle réussie dans I’enseignement
Bien que les enseignants de seconde carriere ne soient pas systématiquement préparés a
ce nouvel environnement de travail, certains d’entre eux réussissent mieux que d’autres
leur insertion professionnelle (Lothaire, 2021). En effet, malgré les difficultés vécues lors
de leurs premicres années d’exercice, ceux-ci réussissent a persévérer et a rester dans la
profession au lieu de décrocher (Desmeules & Hamel, 2017). Pour expliquer ce constat,

divers facteurs entrent en jeu et peuvent varier selon le parcours, I’expérience de
I’enseignant ainsi que son rapport au travail et a la précarité (Gingras & Mukamurera,

2008). Plusieurs chercheurs (Gingras & Mukamurera, 2008 ; Beltman, Mansfield et Price,
2011 ; Mukamurera, 2011 ; Desmeules & Hamel, 2017 ; Voz, 2020), dont les travaux

concernent majoritairement 1’insertion professionnelle des enseignants novices de
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premicre carriere, identifient une série de facteurs permettant de persévérer au sein de la

profession. De Stercke (2014), s’appuyant sur les travaux de Mukamurera (2011), les

scinde en deux grandes catégories : facteurs intrinséques et extrinséques. D une part, les

motifs intrinséques renvoient davantage a des catégories d’ordre psychologique et

personnel (ex : plaisir d’enseigner) et de professionnalité (ex : aisance dans le travail).

D’autre part, les motifs extrinséques se rattachent, quant a eux, a des dimensions d’ordre

économique (ex : salaire) et sociale (ex : relations avec 1’équipe). Afin d'éviter toute

forme de redondance, les éléments principaux identifiés au sein de diverses recherches,

dont la persévérance dans I’enseignement fait généralement I’objet d’étude, sont repris

sous forme de tableaux synthétiques. Le tableau 1 porte sur les facteurs intrinséques :

Tableau 1: Revue de la littérature scientifique portant sur les facteurs intrinséques de persévérance

Catégories Facteurs de .. 2 g
princgipales persévérance Description Etudes consultées
- Ce facteur représente la capacité de
Maitrise des aspects , . P! acap s . Beltman et al., 2011 ;
. . I’enseignant débutant a évaluer, différencier,
didactiques et/ou . . . Mukamurera, 2011 ;
cdavosiaues organiser les apprentissages, gérer sa classe et Voz. 2020
pedagoglq les contenus abordés, etc. ’
Ce facteur correspond au fait de se sentir a
’aise vis-a-vis des déplacements, des
Maitrise des aspects documents administratifs a compléter, du Beltman et al., 2011 ;
administratifs et/ou journalde classe, des locaux a réserver et ceux | Mukamurera, 2011 ;
structurels étant imposés, des photocopies, des regles Voz,2020
soumises par 1’établissement, des rencontres
en dehorsde la classeavec différents acteurs.
Professionnalité o Gingras &
Reconnaissance et Ce facteur concerne la valorisation de la Mukamurera, 2008 ;
valorisation dans le profession et des efforts accomplis, la Mukamurera, 2011 ;
milicu de travail reconnaissance en tant que professionnel ainsi | De Stercke, 2014 ;
que la crédibilité accordée au travail. Desmeules & Hamel,
2017 ; Voz, 2020
Ce facteur renvoie au sentiment d’efficacité, a
r érience et aux compétenc
re;(flzzsif)nrclelfes 1]1); ratip . e rzsfessionnelle Beltman etal,, 2011 ;
Sentiment de p R . - -a pratiqu ’p De Stercke, 2014 ;
. de I’enseignant lui permet d’observer son
compétence . . e . Desmeules & Hamel,
évolution. Les différents retours recus lui
. i SO 2017 ; Voz, 2020
confirment qu’il se trouve bel et bien a sa
place dans ce métier.
Ce facteur correspond au fait que I’individu | De Stercke, 2014 ;
Plaisir d’enseigner tire une satisfaction ou un certain plaisir a Desmeules & Hamel,
exercer son métier d’enseignant. 2017
Ce facteur fait référence a la capacité
Plan personnel d’adaptationde I’individu. En s'appuyant sur
pet Résilience/adaptabilité ses ressources personnelles, professionnelles | Beltman et al.,, 2011 ;
psychologique et sociales, I’enseignant ne se contente pas de | De Stercke, 2014

rebondir, mais est capable de s'épanouir sur le
plan professionnel et personnel.

Sentiment de
vocation/d’appartenance

Ce facteur se rattache au sentiment de se
trouver a la bonne place et d’étre fait pour
cette profession.

De Stercke, 2014 ;
Desmeules & Hamel,
2017
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Quant au tableau 2, il couvre les facteurs extrinséques :

Tableau 2 : Revue de la littérature scientifique portant sur les facteurs extrinséques de persévérance

Catégories Facteurs de <. - g
tegor o Description Etudes consultées
principales | persévérance
facteur impli >avoi loi offrant
Avantages Ce fac eurimp iqued avoirunemploioffrant | ) o Hamel,
. un certain confort de vie en termes de salaire,
sociaux R . , 2017
d’horaires ou de conggés.
Emploi
Ce facteur consiste a disposer d’un emploi | Gingras & Mukamurera,
Stabilité régulier et stable. Pour I’enseignantnovice, il | 2008 ; Mukamurera,
professionnelle | s’agit d’un réel moteur qui I’ameéne a | 2011 ; Desmeules &
s’investir pleinement. Hamel, 2017 ; Voz,2020
Ce facteur désigne le fait d’étre accepté dans | Gingras & Mukamurera,
Intégration a la communauté scolaire.  L’enseignant | 2008 ; Mukamurera,
I’école novice s’intégre aisément au fonctionnement | 2011 ; Desmeules &
de I’école. Hamel, 2017
Aspects Ce . facteur se ~ réfere aux, faglhtes Gingras & Mukamurera,
. relationnelles quepeut entretenirl’enseignant )
Socialisation relationnels . la di on. 1 118 1 2008 ; Mukamurera,
N novice avec la direction, les collégues, les ’
au travail avec I’équipe parents, les éleves dans et en dehors de la 2011 ; Desmeules &
éducative ? Hamel, 2017 ; Voz,2020
classe.
Ce facteur se centre sur le soutien apporté par
Soutien de les collegues et la direction a 1’enseignant | Beltman et al., 2011 ;
I’équipe novice. Ceux-ci sont présents pour I’aider et | Desmeules & Hamel,
éducative s’assurer que ses difficultés soient bien prises | 2017

en compte.
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Chapitre 3 : Conclusion du cadre théorique

En Fédération Wallonie-Bruxelles, le nombre de nouveaux enseignants issus d’une
réorientation professionnelle augmente considérablement au sein de 1’enseignement
secondaire depuis une dizaine d’années (Coppe, 2022). A cet égard, Coppe (2022) précise
d’ailleurs que, depuis 1’année scolaire 2013-2014, la proportion d’enseignants débutants
de seconde carricre est, chaque année, supérieure a celle des enseignants novices de
premicre carriére. De fait, les établissements scolaires, et plus spécifiquement ceux
proposant des sections techniques et professionnelles, recourent de plus en plus a ce type
d’enseignants, tant pour leur expérience professionnelle de terrain, pouvant étre mise a
profit afin de former les éleves (Troesch & Bauer, 2017), que pour leur contribution afin
de lutter contre la pénurie d’enseignants ne cessant de s’accroitre depuis une vingtaine
d’années (Lothaire, 2021). Pourtant, bien que le gouvernement belge francophone se
montre en mesure d'attirer et de recruter des enseignants de seconde carriere dans la
profession, il est généralement moins efficace pour les retenir (Coppe, 2022). En effet,
les travaux de Coppe (2022) pointent un taux d’attrition particulicrement élevé chez ceux
exergant exclusivement dans 1’enseignement secondaire. En effet, les résultats montrent
qu’en Fédération Wallonie-Bruxelles, 49,6% des enseignants de seconde carriére ont
abandonné précocement le métier avant la fin de leurs cinq premicres années d'exercice,

contre 30,9% des enseignants de premicre carriere a titre comparatif.

Dans ce contexte, certains écrits scientifiques (Tigchelaar et al., 2010 ; Haim & Amdur,
2016 ; Coppe, 2023) font état d’un processus d’insertion professionnelle complexe. Les
difficultés majeures auxquelles ces individus sont confrontés en début de carric¢re ne se
cantonnent pas a un aspect spécifique de la profession, mais touchent plusieurs facettes
du métier (Coppe, 2023). En effet, Coppe et ses collegues (2022) distinguent trois niveaux
de difficultés. Premiérement, celles-ci peuvent étre institutionnelles (niveau « macro »),
c’est-a-dire relatives au cadre légal régissant 1’accés a la profession enseignante.
Deuxi¢émement, elles peuvent étre organisationnelles (niveau « méso ») et porter sur
’adaptation au fonctionnement de 1’école en tant que nouvel environnement de travail.
Troisiemement, les enseignants de seconde carric¢re font face a des difficultés d’ordre
individuel (niveau « micro ») liées a I’ensemble des obligations que recouvre la fonction.
Bien que I’insertion professionnelle de ces enseignants débutants ne soit pas toujours
aisée, plusieurs facteurs intrinséques et extrinséques peuvent favoriser leur rétention au

sein de la profession.
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METHODOLOGIE

Cette partie vise a développer laméthodologie mise en ceuvre dans le cadre de cette étude.
Tout d’abord, la problématique et les questions de recherche sont définies afin d’exposer
le cadre de cette enquéte qualitative. Ensuite, les modalités d’échantillonnage sont
spécifiées. Pour terminer, la démarche de recueil des données ainsi que les méthodes

d’analyse mobilisées sont également présentées.
La problématique

Alors que la littérature scientifique a largement traité la problématique des départs
précoces de la profession enseignante, celle-ci se montre moins riche en ce qui concerne
les individus qui bifurquent vers ce métier a la suite d’une réorientation professionnelle.
En outre, depuis les années 2005-2006, plus de la moitié de ces travailleurs (52 %), s’ étant
réorientés professionnellement dans I’enseignement, intégrent des écoles proposant des
options dispensées au sein de la filiere qualifiante (Coppe, 2022). Considérés comme
novices dans le domaine, ces enseignants de seconde carriére sont confrontés a de
nombreuses difficultés des leurs premiers pas dans ce nouveau monde professionnel, ce
qui rend leur insertion professionnelle complexe (Tigchelaar et al., 2010). Plusieurs
¢tudes (Gingras & Mukamurera, 2008 ; Mukamurera, 2011 ; Desmeules & Hamel, 2017 ;
Voz, 2020) soulignent une série de facteurs permettant aux enseignants débutants de se
maintenir dans la profession. Néanmoins, il est rare que celles-ci se centrent sur le profil
particulier des enseignants en seconde carriére et, plus spécifiquement encore, de ceux
recrutés dans 1’enseignement secondaire qualifiant belge francophone afin de dispenser

des cours techniques et de pratique professionnelle.

C’est pourquoi, cette recherche réalisée dans le cadre de ce mémoire a pour objectif
d’analyser, d’une part, les difficultés se rapportant au processus d’insertion
professionnelle de ces individus et, d’autre part, les facteurs de persévérance ayant

conduit ces derniers a réussir leur réorientation professionnelle dans 1'enseignement.
Les questions de recherche

Ce mémoire tente de répondre a la question de recherche suivante : « Comment des
enseignants ayant integre [ 'enseignement secondaire qualifiant en seconde carriere sont-

ils parvenus a persévérer dans [’enseignement ? ».
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Cette question de recherche principale se décline en deux questions de recherche

secondaires :

A quelles difficultés ont été confrontés les enseignants de seconde carriere interrogés
lors de leur insertion professionnelle dans I’enseignement ?
Quels sont les facteurs de persévérance manifestés par les enseignants de seconde

carriere interrogés ?

Les modalités d’échantillonnage
Les critéres de sélection

Cette ¢étude porte sur dix-huit travailleurs s’étant réorientés professionnellement dans
I’enseignement, aprés avoir travaillé dans un ou dans plusieurs autre(s) secteur(s)
professionnel(s) que celui de 1’éducation. Pour pouvoir participer a 1’ étude, ces individus

devaient respecter des criteres d’inclusion :

1) Avoir travaillé pendant minimum cinq ans dans un autre secteur professionnel que

le secteur de I’enseignement ;

2) S’étre réorienté(e) professionnellement dans 1’enseignement secondaire

qualifiant de maniére exclusive ;
3) Exercer en Fédération Wallonie-Bruxelles ;
4) Avoir en charge minimum un cours technique et/ou de pratique professionnelle ;

5) Etre nommé(e) (réseaux officiels) ou engagé(e) a titre définitif (réseau libre

subventionné).

Concernant le premier critére, il importait de fixer une ancienneté minimale dans le
domaine professionnel précédent, afin de pouvoir associer le changement de carriere a
une réorientation professionnelle (Denave, 2015). Compte tenu de I’absence de lignes
directrices a ce sujet au sein des travaux scientifiques, le choix s’est porté sur
I’identification d’individus ayant, a minima cinq années d’expérience, dans un autre
secteur professionnel. De fait, Delvaux et ses collegues (2013), s’intéressant
spécifiquement au contexte de 1’enseignement, soulignent qu’ un travailleur est considéré
comme novice au cours de ses cinq premieres années de carriere. Ensuite, il semblait
¢galement essentiel de choisir des individus ayant intégré 1’enseignement de maniere

exclusive pour s’assurer qu’un changement radical de métier ait eu lieu (Denave, 2015).
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De plus, étant donné leur plus-value pour les établissements secondaires proposant des
filieres qualifiantes en Fédération Wallonie-Bruxelles (Baeten & Meeus, 2016 ; Coppe,
2022), il convenait de se focaliser uniquement sur ce profil particulier d’enseignants, et
plus précisément, sur ceux dispensant des cours techniques et/ou de pratique
professionnelle. Enfin, le dernier critére avait pour objectif de cibler un échantillon
compos¢ d’enseignants engagés a titre définitif ou nommés, afin que ceux-ci bénéficient
de la protection statutaire (Delvaux et al., 2013). Cet indicateur permet en outre d’attester

la réussite de leur réorientation professionnelle.
La méthode de recrutement

Les participants a 1’étude ont été recrutés par le biais de divers canaux. D’une part, les
répondants ont €té contactés a travers les réseaux sociaux, et plus précisément, sur les
groupes « Facebook » destinés aux enseignants. D’autre part, les directions
d’établissement ont été contactées via un courriel identifié par 1’intermédiaire de
I’annuaire des établissements scolaires disponible sur le site Enseignement.be. De plus,
certains participants ont été recrutés grace a la méthode « boule de neige », « adaptée a
des enquétes aupres de personnes possédant certaines caractéristiques rares » (Berthier,
2023, p.186). En effet, des enseignants interrogés ont orienté la chercheuse vers d’autres
individus ayant un parcours relativement similaire au leur et acceptant de prendre part a

cette recherche.
La présentation de I’échantillon

L’échantillon se compose de dix-huit enseignants de seconde carriére, répondant a
I’ensemble des critéres d’inclusion. Le tableau 3 reprend certaines caractéristiques
descriptives des participants a 1’étude?: le sexe, 1’age actuel, I’emploi exercé avant
d’entrer dans le secteur de I’enseignement ainsi que 1’ancienneté, 1’age au moment de la
réorientation professionnelle et enfin, 1’ancienneté dans 1’enseignement ainsi que le(s)

cours technique(s) et/ou de pratique professionnelle dispensé(s).

2 Afin de respecter leur anonymat, un prénom d’emprunt a été attribué a chaque répondant.
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Agent commercial

Tableau 3 : Description de [’échantillon de cette étude

Connaissances de

Aline 47 ans 28 ans 19 ans .
(6 ans) gestion
Christine 56 ans | Coiffeuse (17 ans) 36 ans 20 ans Coiffure
Eddy 62 ans Ingénieur industriel 50 ans 12 ans Electricité
(26 ans)
5o, Dessinateur Dessin Assisté par
Eric >4 ans industriel (12 ans) 33 ans 21 ans Ordinateur
Employée de
Florence 45 ans banque (14 ans) et 40 ans 5 ans Vente
commergante
(4 ans)
Gérant d’une Maintenance du
Francois 49 ans | société de matériel 43 ans 6 ans o .
. matériel agricole
agricole (17 ans)
Chef de cuisine (10
Jérome 42 ans ans) et sommelier 36 ans 6 ans Cuisine
(8 ans)
Mécanicien L.
Joseph 55 ans (19 ans) 39 ans 16 ans Meécanique
Justine 38 ans | Graphiste (10 ans) 32 ans 6 ans Infographie
Inf tici Laboratoire
Lucas 42 ans nlormaticien 28 ans 14 ans d’informatique
(7 ans) .
appliquée
Matthieu 38 ans Mecanicien 28 ans 10 ans Mécanique
(10 ans)
Infirmic Education a la
Mélanie 39 ans frmiere 26 ans 13 ans santé et
(10 ans) , .
déontologie
Nicolas 52 ans Pépinicriste 40 ans 12 ans Horticulture
(20 ans)
Olivier 46 ans | 0t deaflusl)sme (10 30 ans 16 ans Cuisine
. . Techniques
Patrick 53 ans Assistant social 33 ans 20 ans sociales et
(5 ans) RO
d’animation
Sophie 50 ans Infirmiere 32 ans 18 ans Educatlorrl ala
(15 ans) santé
z q Cours
Stéphanie 43 ans | Comptable (5 ans) 28 ans 15 ans .
commerciaux
Valérie 45 ans Coiffeuse (5 ans) 24 ans 21 ans Coiffure

311 s’agit de I’age des participants au moment des entretiens.
411 s’agit de 1’age des participants au moment de leur réorientation professionnelle dans 1’enseignement.
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Parmi ces dix-huit enseignants figurent huit femmes (44,4%) et dix hommes (55,6%).
Concernant 1’age des répondants, celui-ci varie entre 38 et 62 ans, avec une moyenne
d’age de 47,5 ans. Plus exactement, trois participants a I’étude ont moins de 40 ans
(16,7%), huit entre 40 et 49 ans (44,4%), six entre 50 et 59 ans (33,3%) et enfin, un
enseignant a plus de 60 ans (5,6%). En outre, le tableau 2 met en évidence que les
participants a1’étude présentent des parcours professionnels relativement singuliers étant
donné les emplois tres différents exercés avant leur changement de carri¢re au sein de
I’enseignement. Au moment de leur réorientation professionnelle, six enseignants
interrogés avaient moins de 30 ans (33,3%), huit entre 30 et 39 ans (44,4%), trois entre
40 et 49 ans (16,7%) et I’un d’entre eux était agé de 50 ans (5,6%). Enfin, les répondants

disposent d’une ancienneté de service dans 1’enseignement comprise entre 5 et 21 ans.

Le recueil des données

Le type de recherche

L’approche méthodologique repose essentiellement sur une prise de données qualitatives.
Elle s'impose comme la méthode privilégi¢e dans le cadre d'études exploratoires ou les
données disponibles sont limitées et s’adapte spécifiquement aux situations de

changement telles que le suivi d’un parcours professionnel (Berthier, 2023).

L'entretien semi-directif

Des entretiens semi-directifs, d’une durée comprise entre 1h et 1h30, ont été menés entre
les mois de janvier et de mars 2024 auprées des individus composant 1’échantillon. Ceux-
ci possedent I’avantage d’allier a la fois « attitude non-directive pour favoriser
I’exploration de la pensée dans un climat de confiance et projet directif pour obtenir des
informations sur des points définis a I’avance » (Berthier, 2023, p.84). Afin d’en faciliter
I’analyse, tous les entretiens ont été enregistrés, avec 1’accord des participants. Ces
derniers ont témoigné leur adhésion a I’étude, en signant un formulaire de consentement
¢éclairé (en annexe 1). Cette démarche vise a garantir le respect des principes éthiques et

a assurer la transparence ainsi que la validité du processus de collecte de données.

Le guide d'entretien

Un guide d’entretien (en annexe 2) a été congu et testé au préalable sur deux
professionnels volontaires, ce qui a permis de le réajuster pour répondre davantage aux

objectifs de cette étude. Celui-ci se scinde en trois parties complémentaires : il débute par
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une bréve description reprenant les critéres de larecherche afin que la personne interrogée
puisse affirmer correspondre au profil, se poursuit par quelques questions signalétiques
(age, sexe, niveau d’études, etc.) et, enfin, se termine par des questions semi-ouvertes
laissant au répondant un certain degré de liberté dans son discours (Berthier, 2023). Cette
derniére partie du guide d’entretien s’articule autour de plusieurs grandes thématiques en

lien avec les fondements théoriques évoqués précédemment.

Tout d’abord, concernant la premicre thématique, les participants sont invités a expliquer
leur parcours professionnel depuis leurs études supérieures jusqu’a leur réorientation dans
I’enseignement, identifiant ainsi les étapes clés de leur carricre. Le second axe se focalise,
quant a lui, sur le processus de réorientation professionnelle en examinant leur entrée en
fonction dans la profession enseignante. Ensuite, la troisiéme thématique vise a
comprendre les éventuelles difficultés auxquelles ces enseignants débutants ont été
confrontés durant leurs premieres années d’exercice. Enfin, le dernier axe a pour but
d’identifier les facteurs ayant contribué a leur persévérance dans la profession. Pour
cloturer cet entretien, les participants sont amenés a se questionner sur les facteurs
internes et externes nécessaires a la réussite d’une insertion professionnelle dans

I’enseignement, offrant ainsi plusieurs perspectives.

L'analyse des données

Les données récoltées ont ét¢ mobilisées en vue d’identifier auprés des participants a
1I’étude, d’une part, les difficultés rencontrées lors de leur insertion professionnelle et,
d’autre part, les facteurs ayant conduit a leur persévérance. Leur analyse s’est déroulée
en plusieurs étapes. Dans un premier temps, tous les entretiens ont été retranscrits
rigoureusement (en annexe 3). Dans un second temps, les réponses aux différentes
questions du guide d’entretien ont fait 1’objet d’une analyse thématique, ¢galement
appelée analyse de contenu (Paillé¢ & Mucchielli, 2021). Cette derniére vise a recueillir et
a traiter des données issues d’un corpus afin de les interpréter. Elle se résume a « procéder
systématiquement au repérage, au regroupement et, subsidiairement, a I’examen discursif
des thémes abordés dans un corpus» (Paillé & Mucchielli, 2021, p.270). Selon
Derobertmasure et Robertson (2013), cette méthode d’analyse permet de réduire la
subjectivité du chercheur quant au contenu des propos recueillis. Pour faciliter ce type
d’analyse, le logiciel NVivo 12 Pro a été mobilisé. NVivo représente un outil d’aide

permettant de « gérer, mettre en forme et donner un sens aux données qualitatives » (Krief
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& Zardet, 2013, p.227). Dans cette perspective, la construction de deux grilles de codage
s’est avérée essentielle : la premiére porte sur les éventuelles difficultés rencontrées en
début de carriére (en annexe 4) et la seconde renvoie aux facteurs favorisant la rétention
au sein de la profession enseignante (en annexe 5). Ces derniéres ont ¢été créées suivant
une démarche itérative, ¢’est-a-dire une méthode se situant entre des approches déductive
et inductive (Mukamurera, Lacourse et Couturier, 2006). En effet, elles ont d’abord été
réalisées a partir du cadre théorique (démarche déductive) et ont ensuite évolué une fois
mise en contact avec le corpus a analyser (démarche inductive). Ce type d’approche
permet donc d’effectuer des mouvements de va-et-vient entre le corpus et les grilles de

codage afin de rendre celles-ci les plus précises et exhaustives possible.

A ce titre, les propos des dix-huit répondants ont été codés, a 1’aide du logiciel Nvivo 12
Pro, au sein des différentes catégories et sous-catégories issues des grilles de codage. Par
ailleurs, compte tenu des divergences au sein des discours des enseignants interrogés, la
polarité des unités référencées (positif ou négatif) a également été analysée. A des fins de
clarté, le tableau 4 présente les deux types de polarité ainsi que des exemples de propos

pour chacune des grilles de codage.

Tableau 4 : Exemples de propos en fonction des deux types de polarité

Grilles de codage | Polarité Explication Exemples de propos
Les propos sont codés
ositivement lorsqu’a 1’inverse )
post quat ’ « J’ai eu de chouettes
i le répondant met en évidence ,
Positif e . classes en debut de
. , des facilités rencontrées au -
Difficultés . . carriere. »
. cours de son insertion
rencontrees au .
professionnelle.
cours de P
’ . Les propos sont codés
Pinsertion e
. négativement lorsque le )
professionnelle X .. « J'ai eu des classes
, ... | répondant met en évidence des s
Négatif . . . difficiles dans ma toute
faiblesses, des difficultés i, .
. premiere affectation. »
rencontrées au cours de son
insertion professionnelle.
Les propos sont codés
positivement lorsque le « Je suis dans cette école
Positif répondant met en évidence des | depuis 8 ans, donc je suis
facteurs ayant contribué a sa super a l'aise
persévérance au sein de la maintenant. »
Facteurs de .
ersévérance profession.
P Les propos sont codés « Dans [’école dans
négativement lorsqu’a I’inverse, laquelle je suis
Négatif | le répondant met en évidence maintenant, il y a des
des facteurs pouvant le conduire | choses qui ne sont pas du
a quitter la profession. tout cadrées. »
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RESULTATS

L’analyse des résultats se structure comme suit : elle débute par la présentation des
résultats relatifs aux difficultés rencontrées par les participants a 1’étude lors de leur
insertion professionnelle dans I’enseignement et se poursuit par 1’exposé des résultats
portant sur les facteurs de persévérance manifestés par les répondants. Pour chacune de
ces parties, I’ensemble des unités de sens (occurrences) encodées par 1’intermédiaire du

logiciel NVivo sont reprises dans des tableaux ainsi que leur pourcentage et leur polarité.

A quelles difficultés ont été confrontés les enseignants de seconde carriére interrogés
lors de leur insertion professionnelle dans I’enseignement ?

Analyse des catégories principales

Dans un premier temps, les participants a I’étude ont été invités a répondre a une série de
questions au sujet de leur entrée en fonction dans 1’enseignement et des éventuelles
difficultés s’y rapportant. A partir des 18 entretiens analysés, 449 unités de sens ont été
mises en évidence. Le tableau 5 présente la répartition de ces 449 unités en croisant les
catégories principales (dimension « macro», dimension « méso» et dimension
« micro ») et la polarité (positif ou négatif). La premiére colonne de celui-ci indique le
nom de chaque catégorie. Les trois colonnes suivantes comportent, d’une part,
I’occurrence absolue (nombre d’unités) et, d’autre part, le pourcentage calculé¢ par
colonne afin d’établir si certaines catégories sont prédominantes dans les discours des
enseignants interrogés. A titre d’exemple, les 39 unités codées dans « au niveau macro,
positif » représentent 19,7% des unités positives totales. Quant aux deux dernicres
colonnes du tableau, elles représentent le poids exprimé en pourcentage de chacune des
catégories sous forme polarisée, afin de vérifier si certaines d’entre elles sont plus souvent

considérées comme des difficultés ou des facilités lors de I’insertion professionnelle.

Tableau 5 : Occurrences (et %) des catégories principales relatives aux difficultés et poids respectifs en
fonction de leur polarité

Catégories Positif (%) | Négatif (%) | Total (%) || Poids + (%) | Poids — (%)
Dimension « macro » | 39 (19,7%) | 43 (17,1%) | 82 (18,3%) 47,6% 52,4%
Dimension « méso » | 113 (57,1%) | 117 (46,6%) | 230 (51,2%) 49,1% 50,9%
Dimension « micro » | 46 (23,2%) | 91(36,3%) | 137 (30,5%) 33,6% 66,4%

Total 198 (100%) | 251 (100%) | 449 (100%) 43,4% 56,6%
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La lecture du tableau 5 permet de tirer plusieurs constats. De maniére générale, les
discours des répondants portant sur leur insertion professionnelle comprennent plus
d’occurrences négatives (56,6%) que d’occurrences positives (43,4%), bien que 1’écart
ne soit pas significatif. Autrement dit, les enseignants de seconde carriére interrogés
expriment plus de difficultés que de facilités lorsqu’ils témoignent de leur entrée en
fonction au sein de I’enseignement. Par ailleurs, la catégorie la plus commentée par les
participants, quelle que soit la polarité (positif ou négatif), est la dimension « méso » et
reprend a elle seule plus de la moitié¢ des occurrences totales (51,2%). S’ensuivent les
dimensions « micro» (30,5%) et « macro» (18,3%). Ces trois catégories sont surtout
percues négativement par les participants a 1’étude, et ce, de maniére trés marquée, pour

la dimension « micro » (66,4% d’unités négatives contre 33,6% d’unités positives).

Analyse des sous-catégories

Un approfondissement peut étre réalisé en analysant la répartition des unités codées en
fonction de leur polarité (positif ou négatif) au sein des sous-thémes de chacune des

catégories principales (dimensions « macro », « méso » et « micro »).

Focus sur la dimension « macro »

s , u inté Uux sous-catégori i ion « »,
Premiérement, le tableau 6 s’intéresse aux sous-catégories de la dimension « macro
qui est celle présentant le moins d’occurrences totales. Cette dimension comprend une
sous-catégorie « conditions d’emploi », subdivisée elle-méme en trois parties distinctes :

« horaire de travail », « sécurité salariale » et « stabilité professionnelle ».

Tableau 6 : Occurrences (et %) des sous-catégories de la dimension « macro » et poids respectifs en
fonction de leur polarité

Sous-catégories Positif (%) Négatif (%) Total (%) Poids + (%) Poids - (%)

Horaire de o o o o o

rravail 27 (69,2%) 4 (9,3%) 31 (37,8%) 87,1% 12,9%
Conditions Sécurité o o o o O

d’emploi salariale 1(2,6%) 13 (30,2%) 14 (17,1%) 7,1% 92,9%
Stabilité N o o o

professionnelle 11 (28,2%) 26 (60,5%) 37 (45,1%) 29,7% 70,3%

Total 39 (100%) 43 (100%) 82 (100%) " 47,6% 52,4%

Les résultats permettent de mettre en exergue que pres de la moitié des propos relatifs a
la dimension « macro » (45,1%) portent sur la stabilité professionnelle. Plus précisément,
cette sous-catégorie est davantage codée d’un point de vue négatif (70,3%) que positif
(29,7%). De fait, les deux-tiers des participants (12 sur 18) déclarent avoir connu

une instabilité¢ d’emploi en début de carrié¢re. Cette derni¢re se manifeste notamment a
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travers 1’incertitude de « retrouver sa place le ler septembre » (Christine). Elle peut
persister « durant les 5 premiéres années » selon les propos tenus par Eric. Aline ajoute,
quant a elle, qu’il était difficile de « quitter le privé en ayant une situation fixe pour
l'enseignement qui n’offre pas au départ cette stabilité ». En conséquence, cette précarité
d’emploi a généré chez certains répondants de la « peur » (Justine) et du « stress » (Joseph

et Nicolas) lors de leurs premicres années d’exercice.

Ensuite, la deuxieme sous-catégorie ayant récolté le plus d’occurrences totales est celle
relative a I’horaire de travail (37,8%). Contrairement a la « stabilité professionnelle », ce
sous-theme est abordé¢ plus souvent de maniére positive (87,1%) que négative (12,9%) et
représente plus du deux-tiers des unités positives codées (69,2%). En effet, la grosse
majorité des enseignants interrogés considérent ne jamais s’étre plaints de leur horaire en
début de carricre. Certains d’entre eux ont d’ailleurs remarqué une nette différence par
rapport a leur emploi précédent, comme notamment Mélanie, ancienne infirmiere, qui
souligne que passer « des pauses a un horaire d’enseignant, c ’est le pied ». Dans le méme
ordre d’idées, Lucas précise que son horaire au sein de 1’enseignement ne lui a jamais
posé « aucun probléeme » puisqu’il avait « tellement l'habitude de rentrer chez [lui] vers

19h30 tous les jours » en tant qu’informaticien.

Enfin, bien qu’elle soit la moins représentée au niveau des occurrences totales (17,1%),
la sous-catégorie « sécurité salariale » est celle ou la différence entre les pdles positif et
négatif est la plus marquée. En ce sens, la quasi-totalité des discours envers la sécurité
salariale sont percus négativement (92,9%). Effectivement, certains répondants comme
Valérie affirment avoir connu une forme d’« instabilité financiere » en début de carricre.
Stéphanie, Valérie, Joseph et Matthieu déclarent méme ne pas avoir été rémunérés de
maniere réguliere durant leurs premicres années d’exercice. « Désignée au mois de

septembre », Stéphanie a « touché son salaire pour la premiere fois en décembre ».

Focus sur la dimension « méso »

Deuxiemement, le tableau 7 expose la répartition des unités codées portant sur les sous-
catégories de la dimension « méso », selon qu’elles soient positives ou négatives. Cette
dimension s’articule autour de deux sous-catégories : « socialisation a I’organisation » et
« socialisation au groupe de travail ». La premicre englobe 1’adaptation, d’une part, a la
culture et au fonctionnement de 1’école et, d’autre part, au secteur de I’enseignement. La
seconde, c’est-a-dire la « socialisation au groupe de travail », se réfere a 1’intégration a

1’équipe éducative ainsi qu’au soutien et a I’accompagnement regus.
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Tableau 7 : Occurrences (et %) des sous-catégories de la dimension « méso » et poids respectifs en
fonction de leur polarité

Sous-catégories Positif (%) Négatif (%) Total (%) Poids + (%) Poids - (%)

Adaptation a la

culture et au o o o o o
Socialisation | fonctionnement de 27.(23,9%) 18 (15,4%) 45 (19,6%) 0% 40%

a [’école

I’organisation Adaptation au
secteur de 1 (0,9%) 20 (17,1%) 21 (9,1%) 4,8% 95.2%
[’enseignement

Intégration a

e . 58 (51,3%) | 37(31,6%) | 95 (41,3%) 61,1% 38,9%
Socialisation l’équipe éducative
au groupe de accf]ﬁtuzer;;;ent
travail . f,éfuipe 27 (23,9%) | 42(35,9%) | 69 (30%) 39,1% 60,9%
éducative
Total 113 (100%) | 117 (100%) | 230 (100%) 49,1% 50,9%

Le tableau 7 permet de mettre en évidence que plus de sept propos recueillis sur dix
(71,3%) a I’égard de 1a dimension « méso » se rattachent a la « socialisation au groupe de
travail ». Plus exactement, 41,3% des occurrences totales concernent I’« intégration a
1’équipe éducative » et 30% d’entre elles portent sur le/l’« soutien/accompagnement de
I’équipe éducative ». Dans les discours des répondants, la premicre sous-catégorie
apparait globalement plus positivement (61,1%) que négativement (38,9%),
contrairement au sous-théme « soutien/accompagnement de 1’équipe éducative » pour
lequel I’effet inverse s’observe (39,1% des références étant positives et 60,9% étant
négatives). Effectivement, les enseignants de seconde carriere interrogés sont légerement
plus nombreux a se plaindre du manque de soutien et d’accompagnement recus (10 sur
18) que des relations difficiles entretenues avec leurs collégues et leur direction (8 sur 18)
en début de carriére. Ils affirment avoir été « livrés a eux-mémes » (Florence, Jérome,
Eddy, Eric, Joseph et Patrick) et avoir di se « débrouiller» seuls (Justine, Mélanie,
Jérome et Eric). D’ailleurs, Mélanie déclare qu’elle aurait souhaité « qu ‘on [lui] explique
le fonctionnement parce qu’[elle] débarquait de nulle part et [elle] n'avait pas de CAP ».
Pour Eddy, « cette sensation de [se] retrouver dans un travail dans lequel [il] ne sait
absolument pas ce qu’[il] doit faire ne [lui] était jamais arrivé avant ». C’est ¢galement
le cas de Florence et de Joseph qui avaient eu I’habitude d’étre épaulés et guidés dans leur

ancienne fonction.

Ensuite, le pourcentage restant d’occurrences totales propres a la dimension « méso »
(28,7%) se centre sur la « socialisation al’organisation ». Globalement, la sous-catégorie
relative a 1’« adaptation a la culture et au fonctionnement de I’école » est la plus

référencée (19,6%) et comporte davantage d’unités codées positives (60%). Par exemple,
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Valérie, Matthieu et Eric estiment n’avoir rencontré aucune difficulté a s’adapter au
fonctionnement de leur établissement scolaire puisqu’ils avaient fréquenté ce dernier
durant leurs études secondaires. Comme le souligne Valérie, ils connaissaient « déja le
batiment, les regles, etc. ». Sophie et Patrick se rejoignent quant a eux sur le fait que la
culture de 1’école correspondait a leurs attentes. Pour Sophie, il s’agissait d’« une école
tres familiale » et concernant Patrick, c’était « le type d’école qui [lui] plaisait». En
revanche, les répondants se montrent nettement moins positifs a 1’égard de leur
« adaptation au secteur de 1’enseignement ». En effet, la quasi-totalité des propos tenus
envers cette sous-catégorie sont représentés négativement (95,2%). Selon Olivier, « il faut
un certain temps pour comprendre les subtilités du systeme ». Ayant exercé auparavant
au sein du secteur industriel, Joseph explique que « la facon de penser et de travailler est
completement différente dans | ’enseignement ». Dans le méme ordre d’idées, Florence ne

comprenait d’ailleurs pas « comment c’était possible de penser certaines choses ».

Focus sur la dimension « micro »

Troisicmement, le tableau 8 présente la répartition des occurrences témoignées a I’égard
des sous-catégories de la dimension « micro», en fonction de leur polarité (positif ou
négatif). Cette dimension compte deux sous-catégories, elles-mémes scindées en
plusieurs parties: « plan personnel et psychologique » et « professionnalité». La
premicre renvoie au vécu lié a la « rupture avec la profession antérieure exercée » tandis
que la seconde fait écho a plusieurs obligations propres a la fonction enseignante telles

que la « préparation des cours », la « gestion de classe » et les « tdches administratives ».

Tableau 8 : Occurrences (et %) des sous-catégories de la dimension « micro » et poids respectifs en
fonction de leur polarité

Sous-catégories Positif (%) Négatif (%) | Total (%) Poids + (%) Poids - (%)
Plan personnel Rupture avec la
et profession 20 (43,5%) 13 (14,3%) | 33 (24,1%) 60,6% 39.4%

psychologique | antérieure exercée

Préparation des

cours 5(10,9%) 27 (29,7%) | 32 (23,3%) 15,6% 84,4%
Professionnalité | Gestion de classe 17 (36,9%) 46 (50,5%) 63 (46%) 27% 73%
Tdches o o o o o

administratives 4 (8,7%) 5(5,5%) 9 (6,6%) 44,4% 55,6%

Total 46 (100%) 91 (100%) 137 (100%) 33,6% 66,4%

Le tableau 8 permet de mettre en lumiére que plus du trois-quarts des références codées
appartenant a la dimension « micro» (75,6%) se rattachent a la « professionnalité ».
Celles-ci représentent quasiment la totalité des occurrences négatives (85,7%). Méme si

les trois sous-catégories faisant partie de la « professionnalité » se dirigent toutes vers le
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pole négatif, ce constat est nettement plus marqué pour deux d’entre elles: la
« préparation des cours » (84,4% d’unités négatives contre 15,6% d’unités positives) et
la « gestion de classe » (73% d’unités négatives contre 27% d’unités positives). A ce titre,
treize enseignants interrogés sur dix-huit expriment avoir connu des difficultés
concernant 1’¢laboration de leurs cours. Pour Stéphanie, ayant débuté 1’exercice de la
fonction sans CAP, « ¢ était compliqué de savoir si [elle] était dans le bon au niveau de
la fagon de travailler ». En outre, Lucas et Matthieu confient avoir eu des soucis a
anticiper la durée d’une legon : « Je n’étais pas forcément bien préparé pour le cours que
j'allais donner [ ...] au lieu d'avoir 2 heures de travail a leur donner, je suis arrivé avec
un travail d’1h20]...] j'ai vraiment commencé a paniquer » (Lucas). Josephrévele, quant
a lui, avoir « passé un nombre incalculable d’heures a préparer [ses] cours ». C’est
¢galement le cas d’ Aline, de Sophie, de Stéphanie et de Jérdme. Au sujet de la gestion de
classe, la majorité des participants (13 sur 18) s’accordent sur le fait que « ce n’était pas
évident et facile au début, surtout avec certaines classes qui étaient plus difficiles que
d'autres » (Olivier). Eddy déclare avoir été confronté a « des cas violents » allant méme
jusqu’a I’intervention de la police. De son c6té, Justine, ayant également été face a des
« classes difficiles » en début de carriére, s’abstenait a certains moments de « faire une
réflexion un peu trop dure parce qu’[elle] tenait a [sa] voiture ». Durant son entretien,
Joseph dénonce le fait qu’« on vous donne toutes les classes que personne ne veut quand
vous rentrez dans [’enseignement ». En outre, bien que la sous-catégorie « taches
administratives » ne recouvre uniquement 6,6% des occurrences totales de la dimension
«micro », le poids associé aux occurrences négatives est 1égérement plus important
(55,6%). Selon Justine, il s’agit d’«un labyrinthe avec un jargon impossible a
comprendre ». Dans le méme sens, Stéphanie confirme que « ce n’était pas évident, sans
Jjamais [’avoir fait, de devoir démarrer et faire ¢a toute seule ». Cela étant, certains
répondants comme notamment Patrick et Olivier consideérent avoir bien vécu cette
obligation liée a la fonction enseignante. Patrick précise, en effet, avoir été « préparé a la

charge administrative » dans son emploi précédent.

De plus, pres du quart des références liées a la dimension « micro » (24,1%) renvoient
« au plan personnel et psychologique » et plus spécifiquement a la « rupture avec la
profession antérieure exercée ». Cette derniere semble avoir été vécue par les enseignants
interrogés de facon plus positive que négative, étant donné le pourcentage d’occurrences

positives s’y rapportant (60,6%). De maniére générale, les deux-tiers des participants

33



n’ont éprouvé aucun regret d’avoir quitté leur fonction précédente et ce, pour diverses
raisons comme en témoignent certains d’entre eux. Par exemple, Frangois et Eddy
soulignent le fait qu’il s’agissait d’une « décision miirement réfléchie ». Pour Patrick,
I’enseignement s’ inscrivait « dans la continuité de [son] parcours professionnel », ce qui
a facilité son choix. Christine avait, quant a elle, pour ambition de terminer sa carriére
dans I’enseignement. A contrario, Eric, Jérdme, Nicolas, Florence, Mélanie et Valérie ont
rencontré plus de difficultés a faire le « deuil » de leur profession initiale. Lors de leur
entretien, la plupart d’entre eux expliquent avoir été contraints d’arréter leur métier
antérieur a cause de douleurs physiques (Nicolas et Valérie), de leur entourage (Mélanie)
ou encore d’une fermeture de société (Florence et Eric), ce qui a rendu leur réorientation
professionnelle plus complexe a vivre. Quant a Jérome, ce sont les contacts avec son

« énorme clientele » qui lui ont manqué.

Quels sont les facteurs de persévérance manifestés par les enseignants de seconde
carriére interrogés ?

Analyse des catégories principales

Dans un deuxieme temps, les enseignants de seconde carriére interrogés ont été amenés
a répondre a un ensemble de questions a propos des facteurs leur ayant permis de
persévérer dans la fonction enseignante. A partir des 18 entretiens analysés, 796
occurrences ont été recensées. Le tableau 9 révele la répartition de ces 796 unités en
croisant les catégories principales et la polarité (positif ou négatif). Les unités neutres
n’ont pas été reprises, car elles concernent seulement une infime partie de I’ensemble des

propos référencés a ce sujet (1,1% des unités).

Tableau9 : Occurrences (et %) des catégories principales relatives aux facteurs de persévérance et
poids respectifs en fonction de leur polarité

Catégories Positif (%) | Négatif (%) | Total (%) || Poids + (%) | Poids — (%)
Facteurs extrinséques | 171 (34,1%) | 149 (50,7%) | 320 (40,2%) 53,4% 46,6%
Facteurs intrinséques | 331 (65,9%) | 145 (49,3%) | 476 (59,8%) 69.,5% 30,5%

Total 502 (100%) | 294 (100%) | 796 (100%) 63,1% 36,9%

L’analyse du tableau 9 permet de mettre en avant plusieurs résultats. Globalement, les
propos des participants a 1’égard des facteurs pouvant contribuer a leur persévérance au
sein de 1’enseignement dévoilent un pourcentage plus élevé d’occurrences positives
(63,1%) que d’occurrences négatives (36,9%). En d’autres termes, les enseignants de

seconde carriere interrogés ont tendance a s’exprimer de maniére plus positive sur les
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facteurs pouvant les conduire a se maintenir au sein de la fonction enseignante. Bien que
les deux catégories principales apparaissent essentiellement positivement, les « facteurs
intrinséques » recueillent la grosse majorité des unités positives (65,9%). Concernant les
unités négatives codées, ces dernieres se rapportent quasiment tout autant aux « facteurs

extrinseques » (50,7%) qu’aux facteurs intrinseques (49,3%).

Analyse des sous-catégories

Une analyse plus fine peut €tre effectuée en distinguant la répartition des unités codées
selon leur polarité (positif ou négatif) au sein des sous-thémes de chacune des catégories

principales (facteurs extrinséques et facteurs intrinséques).

Focus sur les facteurs extrinséques

Premiérement, le tableau 10 se centre sur les occurrences codées pour les sous-catégories
propres aux facteurs extrinséques. D une part, le sous-théme « emploi » se divise en deux
parties : le « confort de vie » et la/l’« nomination/engagement a titre définitif ». D’autre
part, la sous-catégorie « socialisation au travail » renvoie a la fois a la « socialisation a

I’organisation » et a la « socialisation au groupe de travail ».

Tableau 10 : Occurrences (et %) des sous-catégories propres aux facteurs extrinséques et poids
respectifs en fonction de leur polarité

Sous-catégories Positif (%) Négatif (%) Total (%) Poids + (%) Poids - (%)
Confort de vie 36 (21,1%) 20 (13,4%) 56 (17,5%) 64,3% 35,7%
Emploi Nomination ou
engagement a titre | 25 (14,6%) 0 (0%) 25 (7,8%) 100% 0%
définitif
Socialisation a
Socialisation I'organisation 37 (21,6%) 84 (56,4%) 121 (37,8%) 30,6% 69,4%
autravail | Socialisation au |43 45 200 | 45302%) | 118 (36,9%) 61,9% 38,1%
groupe de travail
Total 171 (100%) | 149 (100%) | 320 (100%) 53,4% 46,6%

e La socialisation au travail

D’une part, le tableau 10 permet de mettre en exergue que pres du trois-quarts des unités
de sens liées aux facteurs extrinséques (74,7%) concernent la « socialisation au travail ».
Cependant, certaines disparités apparaissent a I’ intérieur de cette sous-catégorie. En effet,
la « socialisation a 1’organisation » constitue plus de la moiti¢ des occurrences négatives
totales (56,4%) et semble plus peser qu’étre vécue positivement (69,4%) par les
répondants. A I’inverse, la « socialisation au groupe de travail », représentant a elle seule

42,7% des références positives totales, se dirige davantage vers le pdle positif (61,9%).
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Globalement, la majorité des enseignants interrogés manifestent un discours favorable
concernant les relations entretenues avec les membres de leur équipe ¢éducative : « On est
une tres bonne équipe » (Aline), « On se voit en dehors du cadre professionnel »
(Frangois), « J'ai une direction qui est vraiment super et qui nous connait » (Sophie). Eric
considére que les amitiés nouées avec ses collégues actuels lui permettent de « rester dans
le métier ». Dans le méme ordre d’idées, Patrick ajoute que « s’/il] était dans un cadre
moins favorable niveau humain, [il] serait sans doute parti ». Pour certains participants
comme Justine, I’aspect relationnel s’est amélioré au fil des années : « Il y a une meilleure

ambiance actuellement qu’auparavant ».

Concernant le fonctionnement de leur école, plusieurs répondants font part d’un ressenti
plus négatif. Jérdme déclare que son établissement scolaire « fait partie des écoles ou la
communication est la pire de toutes » et n’est pas le seul a pointer ce souci (Aline, Joseph,
Justine, Patrick et Stéphanie). Plusieurs enseignants interrogés partagent également leur
mécontentement vis-a-vis du cadre imposé par leur direction afin de gérer la discipline au
sein de leur école : « Il n’y plus de cadre, on n’en instaure plus » (Christine), « Il y a des
choses qui sont stipulées dans le reglement d'ordre intérieur mais qui ne sont pas suivies
par les directions » (M¢élanie), « Le cadre qui est fixé par la direction ne me correspond
plus » (Patrick). En outre, plus du tiers des répondants se montrent en désaccord vis-a-vis
des décisions établies par le systeme éducatif au sens large. Patrick explique avoir connu
depuis 20 ans « une succession de réformes dans l'enseignement qui ont rendu le métier
d'enseignant de plus en plus compliqué ». 11 développe son propos en prenant 1’exemple
du Parcours d’Enseignement Qualifiant (PEQ) : « Il y a une grande réforme pour le
qualifiant ces deux dernieres années qui s appelle le PEQ. Elle a modifié le cadre et les
finalités du qualifiant. Le chemin que prend |’enseignement ne me plait pas ». Selon
Francois, « on va droit dans le mur et on dirait qu’on fait pire a chaque fois ». Lors de
son entretien, Valérie exprime, quant a elle, son mécontentement envers le systéme
éducatif a cause d’un autre motif : « Nous sommes dans un systeme avec le Pacte
d'excellence et [’arrivée du tronc commun. Les premieres années vont disparaitre a partir

de 2026, donc je vais perdre des heures de cours. J’ai peur de me retrouver sans rien ».
e L’emploi

D’autre part, le tableau 10 révele que le quart restant des unités totales liées aux facteurs
extrinseques (25,3%) se rattache a1’« emploi », divisé en deux sous-catégories : « confort

de vie » (17,5%) et « nomination ou engagement a titre définitif» (7,8%). La premicre
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relative au « confort de vie » constitue plus d’un cinquieme des propos positifs des
répondants (21,1%) tandis que la seconde propre a la « nomination ou engagement a titre
définitif » ne représente qu’un peu plus d’un dixieme (14,6%). Néanmoins, bien que le
pourcentage soit moins €levé pour cette deuxiéme sous-catégorie, le tableau 10 dévoile
qu’aucune occurrence négative n’a été témoignée a son sujet, contrairement au sous-

théme « confort de vie » pour lequel le poids d’unités négatives s’éleve a 35,7%.

Ainsi, les participants a I’étude trouvent que leur nomination/engagementa titre définitif
leur a offert a la fois une stabilité professionnelle et une sécurité financiére. En effet,
Lucas affirme ne plus avoir « le stress de devoir chercher un emploi ailleurs pour trouver
une certaine stabilite ». Ce ressenti est également partagé par Olivier qui se dit « content »
d’étre nommé, car les personnes ne 1’étant pas « sont les premieres a perdre des heures ».
Selon les propos de Joseph, il s’agit d’« une sécurité financiere d’avoir son salaire fixe
qui tombe tous les mois ». Comparé a sa profession antérieure dans le secteur Horeca,
Jérome constate une nette différence: « Dans mon ancien boulot, on n’avait pas un
salaire qui était garanti non plus. J’avais des quotas a réussir [ ...] dans l'enseignement,

on a de la chance d'avoir quand méme cette stabilité salariale quand on est engagé ».

En outre, la plupart des répondants considérent que les conditions d’emploi liées a la
profession enseignante leur assurent un confort de vie appréciable. De fait, Matthieu
confirme avoir « des horaires de travail confortables» et étre « bien payé ». Patrick
partage le méme avis et souligne qu’il est « compliqué de changer de profession avec le
méme confort de vie ». Quant a Jérome, « cette qualité de vie avec [ses] week-ends et
beaucoup de jours de congé » lui permet de retrouver « la vie famille » qu’il avait mise
de coté a cause de sa profession précédente. En revanche, les discours des répondants vis-
a-vis de la charge de travail relative a la fonction sont globalement plus négatifs. Alors
que les enseignants interrogés affirment que celle associée a la préparation des cours a
diminué au fil des années, ils mettent en avant que la charge de travail administrative s’est
quant a elle amplifiée. C’est notamment le cas de Florence : « Si on n’avait que nos cours

a penser, ce serait bien, mais la charge de travail administrative est énorme ».

Focus sur les facteurs intrinséques

Deuxiémement, le tableau 11 présente la répartition des occurrences codées portant sur
les sous-catégories relatives aux facteurs intrinseques, selon qu’elles soient positives ou
négatives. Parmi la sous-catégorie « plan personnel et psychologique» figurent

I’« épanouissement au travail », le « contact avec les jeunes », le « sentiment d’utilité »,
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le « sentiment de vocation » et I’ « expérience professionnelle antérieure ». Le sous-théme
« professionnalité » reprend, quant a lui, les références ayant trait a la « maitrise des
aspects administratifs et/ou structurels », a la « maitrise des aspects didactiques et/ou
pédagogiques », a la « reconnaissance dans le milieu de travail » et au « sentiment de

compétence ».

Tableau 11 : Occurrences (et %) des sous-catégories propres aux facteurs intrinséques et poids
respectifs en fonction de leur polarité

Sous-catégories Positif (%) Négatif (%) Total (%) Poids + (%) | Poids - (%)
Ep "a”u";‘r’;svfz’ze”’ 15 (4,6%) 0 (0%) 15 (3,2%) 100% 0%
Com;flj:evfc les 1 12.3,6%) 0 (0%) 12 (2,5%) 100% 0%
Plan pgs“““e' Sentiment d’utilité | 13 (3,9%) 0 (0%) 13 (2,7%) 100% 0%
psychologique SQL’O”C”;;’;; de 11 (3,3%) 0 (0%) 11 (2,3%) 100% 0%
Expérience
professionnelle 53 (16%) 0 (0%) 53 (11,2%) 100% 0%
antérieure
Maitrise des
. dn‘jff;‘;z " 11 (33%) | 40(27,6%) | 51(10,7%) 21,6% 78,4%
et/ou structm;els
Maitrise des
aspects N o o N o
Professionnalité | didactiques et/ou U2 (G532 58 (40%) 210 (44,1%) 72,4% 27,6%
pédagogiques
Reconnaissance
dans le milieu de | 49 (14,8%) | 41(28,3%) | 90 (18,9%) 54,4% 45,6%
travail
ieo’j;;”’ef’;j: 154,6%) | 6@1%) | 21 (44%) 71,4% 28.,6%
Total 331 (100%) | 145 (100%) | 476 (100%) 69,5% 30,5%

De manicre générale, la lecture du tableau 11 permet de mettre en évidence que
I’ensemble des sous-catégories propres aux facteurs intrinséques se répartissent
majoritairement vers le pdle positif, a I’exceptionde celle liée a la « maitrise des aspects
administratifs et/ou structurels ». Cela signifie que les sous-thémes repris dans cette
catégorie principale (hormis celui relatif & la gestion administrative et structurelle)

représentent des facteurs favorisant la persévérance des enseignants interroges.

e La professionnalité

La « professionnalité », ayant recueilli le pourcentage le plus important d’occurrences

totales (78,1%), représente 68,6% des unités positives de 1’ensemble des discours.

Parmi les quatre sous-catégories de la « professionnalité », I’une d’entre elles se distingue
étant donné qu’elle englobe a elle seule pres de 1a moitié des occurrences positives totales

(45,9%). 1l s’agit de la « maitrise des aspects didactiques et/ou pédagogiques ».
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Drailleurs, la différence entre le pdle positifet le pole négatif pour cette sous-catégorie
confirme cette tendance (72,4% d’unités positives contre 27,6% d’unités négatives).
Selon les dires des répondants, ces derniers se sentent globalement plus a 1’aise
concernant leurs pratiques de classe. En effet, 1a quasi-totalité des participants a 1’étude
(16 sur 18) estiment faire preuve de plus d’aisance apres plusieurs années d’expérience,
tant au niveau de la maitrise des contenus dispensés qu’au niveau de la gestion de classe.
A propos de la maitrise des cours enseignés, Aline explique : « Lors de mes premiéres
années, j'avais besoin de mes feuilles pour donner mon cours. Maintenant, je n'ai méme
plus de notes ». Afin d’étre continuellement « a la pointe », Matthieu, tout comme
d’autres répondants (Christine, Jérome et Joseph), précise toutefois qu’il « doit encore
régulierement suivre des formations parce que c’est un secteur qui évolue trés vite ».
Olivier appuie 1’idée « qu'il faut d’abord étre expert dans son domaine pour pouvoir
l'enseigner, sans prétendre tout savoir ». Concernant la gestion de classe, ce n’est plus
un « souci » ou un « probleme » pour la plupart d’entre eux. Nicolas estime s’y prendre
correctement avec ses ¢éléves « quand [il] voit le rapport que certains collégues ont avec
la méme classe». Dans le méme ordre d’id¢es, dix-sept enseignants interrogés sur dix-
huit assurent disposer d’une certaine aisance pour transmettre des savoirs et savoir-faire
a leurs éléves. Grace a 1’expérience acquise, Florence a remarqué « qu’avec tel éléve, il
faut le faire de cette fagon et avec un autre, il faut I’aborder autrement ». Selon Matthieu,
« c’est plus facile qu’avant et c’est devenu naturel ». 11 est capable de « plus facilement
rebondir sur ce que ses éleves disent » a 1’heure actuelle. En revanche, les participants a
I’étude se montrent plus en difficulté par rapport a la construction de situations
d’apprentissage et d’évaluation respectant les programmes. Plusieurs d’entre eux
attribuent leur manque d’aisance au fait que « les programmes changent tout le temps,
surtout dans le qualifiant », comme 1’exprime Stéphanie. Selon Matthieu, « i/ faut
toujours tout réadapter, ce qui est contraignant ». La plupart des répondants mentionnent
également un manque de clarté au sein des programmes : « C’est compliqué parce que
dans les grilles des programmes, il y a des choses dont on ne comprend méme pas la
signification et [ 'utilité » (Eddy), « Je ne m’y retrouve pas, j ai | 'impression de faire du
bricolage parce que ce n’est pas clair » (Patrick). Pour Valérie, enseignante en coiffure,

le programme « n’est pas toujours révélateur de ce qui se fait en salon ».

Par ailleurs, la deuxiéme sous-catégorie la plus évoquée positivement par les enseignants

interrogés est la « reconnaissance dans le milieu de travail» (14,8%). Il arrive
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effectivement a certains répondants de recevoir des retours positifs sur leur travail de la
part des ¢l¢ves ou des parents de ces derniers. Mélanie soutient que « ¢ 'est pour ce genre
de retour qu’[elle] continue ». Cependant, la différence relativement faible entre le pole
positif (54,4%) et le pole négatif (45,6%) indique qu’il est important de nuancer le propos.
Cette sous-catégorie représente tout de méme plus du quart de la totalité des unités
négatives (28,3%). De fait, plusieurs participants témoignent d’un manque de
reconnaissance/valorisation venant de leur hiérarchie. C’est, entre autres, le cas d’Eric qui
déclare : « Quand vous recevez des mails du directeur qui remercie les membres de son
personnel pour leur travail cette année et que vous recevez le méme mail chaque année,
¢a ne vaut plus rien ». En outre, Patrick ajoute que « la reconnaissance sociale s est
effritée au fil du temps ». Selon Sophie, I’enseignant est considéré par la société « comme

un gros fainéant qui est tout le temps en vacances et qui ne sait pas gerer ses classes ».

S’ensuit la sous-catégorie « sentiment de compétence » constituant 4,6% des occurrences
positives totales. Ainsi, plusieurs enseignants interrogés confirment se sentir globalement
compétents dans le métier : « Je me sens quand méme nettement plus efficace que je ne
l'étais au debut » (Eddy), « Je n’aime pas me jeter des fleurs, mais je pense que je suis

compétente » (Valérie) ou encore « Je pense que je suis un bon professeur » (Lucas).

Enfin, la « maitrise des aspects administratifs et/ou structurels » correspond a la sous-
catégorie liée a la « professionnalité » ayant été la moins évoquée positivement par les
participants (3,3%). En effet, ces derniers la percoivent davantage de maniere négative
(78,4%). Sophie fait part d’« un surcroit de travail administratif épuisant et difficilement
gérable ». Quant a Justine et Patrick, ils ne se sentent pas a 1’aise a cause de la complexité
du vocabulaire employ¢ dans les documents administratifs : « Pour dire une information,
ils vont formuler une phrase de 6 lignes avec des termes completement farfelus » (Justine)

et « Ils ont [’art d utiliser des termes pompeux et oublient d’aller a [ ’essentiel » (Patrick).

e Le plan personnel et psychologique

Comme I’indique le tableau 11, le « plan personnel et psychologique » incarne preés d’un
tiers des occurrences positives totales (31,4%). Il convient également de préciser que
toutes les sous-catégories s’y rattachant sont per¢ues uniquement positivement par les
répondants de cette recherche. Autrement dit, aucune occurrence négative n’est

manifestée a 1’égard de ces sous-catégories.
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Dr’ailleurs, I’'une d’entre elles ressort particuliérement par rapport aux autres. Il s’agit de
celle portant sur 1I’« expérience professionnelle antérieure ». Effectivement, la large
majorité des participants soulignent que leur profession précédente a pu influer sur leur
persévérance dans la fonction enseignante et justifient ce ressenti de plusieurs fagons.
Tout d’abord, treize d’entre eux trouvent qu’ils peuvent se servir de cette expérience dans
les apprentissages, comme I’explique notamment Lucas : « L’expérience du terrain est
trés importante pour faire des liens en classe avec les expériences de la vie de tous les
jours ». Ensuite, ils sont prés de la moitié (8 sur 18) a estimer avoir acquis une certaine
maturité professionnelle grace a leur fonction précédente qui leur est utile en tant
qu’enseignants de seconde carriére. Le discours d’Eric refléte ce point : « Ce qui m'a
beaucoup aidé, c’est la maturité que j'ai acquise en entreprise grdce au fait de dialoguer
par téléphone avec des architectes ou des clients. Cela m'a apporté une certaine
assurance que je n'aurais pas eue en rentrant plus jeune dans l'enseignement ». Enfin,
quatre enseignants interrogés (Christine, Frangois, Mélanie et Olivier) affirment que leur
expérience professionnelle antérieure leur a permis de développer une certaine faculté
d’adaptation. Ayant exercé dans plusieurs restaurants durant 10 ans et ayant connu des
conditions difficiles, Olivier « pense que ¢a [l]'a aidé a pouvoir [s] adapter a différents
environnements ». En tant qu’enseignant, il a donc « moins tendance a contester et a raler

contrairement a des professeurs qui n’ont connu que ce métier dans leur vie ».

Méme si elles représentent un pourcentage relativement faible d’occurrences positives, il
convient de s’intéresser aux quatre dernicres sous-catégories relatives au « plan personnel
et psychologique ». En effet, la majorité des répondants (11 sur 18) tiennent des propos
positifs liés a 1’« épanouissement au travail » (4,6% des unités positives). A ce titre,
comme d’autres participants, Florence se « sent bien en tant qu’enseignante ». Dans cette
perspective, le tiers des enseignants interrogés font également part d’un « sentiment de
vocation » (3,3% des unités positives). Par exemple, Sophie « pense tout simplement étre
faite pour ce métier ». En outre, sept participants révelent que le « contact avec les
jeunes » contribue a leur persévérance dans la profession (3,6% des unités positives). Pour
Stéphanie, il s’agit de sa « motivation premiére ». Dans le méme ordre d’idées, découle
la sous-catégorie portant sur le « sentiment d’utilité» (3,9% des unités positives),
mentionnée par pres de la moitié de 1’échantillon (8 sur 18). De fait, certains répondants
comme Valérie pensent pouvoir « jouer un role pour [’avenir des éleves », ce qui les

motive a se maintenir dans I’enseignement.
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DISCUSSION

Cette section propose une discussion des résultats en regard de la littérature scientifique
présentée au sein du cadre théorique. A ce titre, les deux axes investigués lors de 1’analyse
des résultats, a savoir les difficultés rencontrées durant 1’insertion professionnelle et les
facteurs contribuant a la rétention dans la profession, sont mis en perspective afin de
répondre a la question de recherche principale de ce mémoire: « Comment des
enseignants ayant intégreé | 'enseignement secondaire qualifiant en seconde carriére sont-

ils parvenus a persévérer dans [’enseignement ? ».

Difficultés rencontrées durant I’insertion professionnelle

Globalement, les entretiens menés aupres de dix-huit enseignants de seconde carriére ont
permis de mettre en évidence que leur entrée en fonction s’est avérée complexe. Comme
le relévent plusieurs travaux scientifiques (Tigchelaaretal., 2010 ; Haim & Amdur, 2016
; Coppe, 2023), les résultats montrent que ces enseignants au profil particulier font état
de plusieurs difficultés majeures auxquelles ils ont été confrontés lors de leur insertion
professionnelle. Bien que les trois dimensions de difficultés identifiées par Coppe et ses
collégues (2022) soient abordées dans le discours des répondants, certaines sont plus

fréquemment évoquées que d’autres.

Tout d’abord, la dimension « méso », se rapportant aux difficultés organisationnelles, est
celle ayant été le plus mentionnée par les participants (46,6% des occurrences négatives
totales). Habitués a exercer dans un secteur privé, la majorité des répondants déclarent
que 1’adaptation au fonctionnement de 1’enseignement au sens large a été relativement
difficile. Une hypothese interprétative peut se rapporter au fait que les enseignants de
seconde carriere arrivent dans 1’enseignement avec des conceptions forgées
préalablement dans le monde du travail et celles-ci peuvent donc entrer en tension avec
le fonctionnement spécifique de 1'école en tant qu'organisation (Haggard et al., 2006 ;
Coppe etal., 2022). En outre, la plupart d’entre eux affirment ne pas avoir regu de soutien
et d’accompagnement lors de leur entrée en fonction. Pourtant, Ruitenburg et Tigchelaar
(2021) précisent que les enseignants de seconde carriere nécessitent un soutien particulier
lié a leur age, leur maturité, leur expérience professionnelle antérieure et leurs besoins.
Comme perspective, plusieurs répondants suggerent d’ailleurs aux établissements

scolaires d’instaurer un mentorat, une période de formation ou tout autre dispositifd’aide
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afin de faciliter I’insertion professionnelle d’un nouvel enseignant, ce qui est également

largement recommand¢e dans la littérature scientifique (Coppe et al., 2022).

S’ensuit la dimension « micro » portant sur les difficultés liées aux acteurs eux-mémes.
Deux aspects associés a la fonction enseignante ont été particulierement considérés
comme problématiques dans le chef des participants. Le premier concerne la gestion de
classe, ce qui corrobore les constats posés par Baeten et Meeus (2016). Le second, faisant
¢cho aux travaux de Bar-Tal et de ses collegues (2020), renvoie a la préparation des cours.
Deux hypothéses peuvent étre émises afin d’interpréter ce constat : d’une part, 1’absence
de certificat d’aptitude pédagogique (CAP) pour certains répondants ne se sentant pas
outillés pour enseigner et, d’autre part, I’attribution de cours hors de leur champ
d’expertise, ce qui amplifie I’ampleur de la tiche de préparation (Grossmann, 2011).
Patrick fait notamment partie de ceux ayant connu cette deuxieéme situation et souligne

que « ¢ était une sorte de malhonnéteté intellectuelle ».

Enfin, bien que la dimension « macro » traitant des difficultés d’ordre institutionnel ait
recueilli le pourcentage le plus faible d’occurrences négatives totales, les résultats s’y
rapportant permettent de mettre en exergue deux difficultés également décrites dans les
travaux scientifiques, a savoir I’ instabilité professionnelle et I’ insécurité salariale en début
de carriere (Grossmann, 2011 ; Coppe et al., 2022). Méme si ces difficultés sont
¢galement présentes chez leurs homologues de premiére carriére, elles peuvent étre
encore plus difficiles a vivre pour les enseignants de seconde carriére. D une part, certains
répondants expriment la complexité de quitter leur emploi offrant une situation
professionnelle fixe pour le secteur de I’enseignement au sein duquel la stabilité d’emploi
n’est pas garantie. D’autre part, le décret « Titres et fonctions » semble ignorer les
parcours atypiques des enseignants de seconde carriere, les plagant encore plus dans des
conditions d’instabilité professionnelle, d’insécurité financiere, voire de désavantage
salarial puisque le palier maximum de valorisation salariale ne dépasse pas les dix ans

d’ancienneté (Coppe, 2023).

Facteurs ayant contribué a la rétention dans la profession enseignante

Malgré ces difficultés rencontrées a de multiples niveaux en début de carriere, les
participants a I’étude se sont montrés persévérants. La persévérance professionnelle, telle
que définie par Portelance, Martineau et Mukamurera (2014), consiste a persister de

manicre stable et a long terme dans la profession choisie. Dans cette optique, il convient
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de s’intéresser aux facteurs ayant conduit les répondants a se maintenir au sein de la
fonction enseignante jusqu’a ce jour. Les travaux menés par De Stercke (2014),
s’inspirant de ceux de Mukamurera (2011), démontrent que la persévérance dans
I’enseignement se fonde sur une combinaison de facteurs, a la fois intrinséques et
extrinséques. Bien que ces deux catégories soient principalement évoquées de manicre
positive dans le discours des répondants, les facteurs intrinseques recouvrent la large
majorité des propos positifs (65,9%). Ces résultats corroborent les constats avancés par
De Stercke (2014), soulignant que les facteurs intrinséques participent davantage a la
persévérance en cours de carriére. La suite du texte expose, de maniére détaillée, les

résultats de cette étude reposant sur ces deux grandes catégories.

Parmi les facteurs intrinséques référencés, la professionnalité, se traduisant par la
perception de maitrise de 1’exercice enseignant et des diverses taches qui lui incombent
(Mukamurera et al., 2013), obtient le pourcentage le plus ¢élevé de propos positifs
(68,6%). Plus précisément, les résultats mettent en exergue que ce sentiment de maitrise
se réfere davantage aux aspects didactiques et pédagogiques (45,9%). A ce titre, la quasi-
totalité des enseignants interrogés manifestent un sentiment d’aisance quant a leurs
pratiques de classe, que ce soit au niveau de la maitrise des contenus dispensés, de la
gestion de classe ou encore de la capacité a expliciter des savoirs et savoir-faire aux
¢leves. Ces aspects pourtant per¢us en début de carriere comme des difficultés, une
hypothése interprétative renvoie au fait que la perception de leur maitrise peut représenter
un élément décisif d’une insertion professionnelle réussie selon Mukamurera (2011). En
revanche, la construction de situations d’apprentissage et d’é valuation tenant compte des
programmes, figurant également parmi les aspects didactiques, fait I’ objet de nombreuses
difficultés chez les participants. En ce sens, les répondants soulignent leur incapacité a se
familiariser aux programmes étant donné les changements trop réguliers s’y rapportant.
Ils reprochent également leur manque de clarté, la complexité du vocabulaire utilisé, et
enfin, une certaine inadéquation avec la réalité du terrain. Dés lors, il convient de mettre
en avant que cette derni¢re préoccupation se justifie en partie par leur expérience
professionnelle antérieure, qui leur confere une connaissance approfondie des attentes du
monde du travail. Dans le méme ordre d’idées, un autre point est loin de faire I’unanimité
aupres des participants de cette étude. Celui-ci concerne la maitrise des aspects
administratifs et structurels. Parmi les propos manifestés a cet égard, 78,4% d’entre eux

sont considérés comme négatifs. N ayant pourtant pas été¢ percu comme une difficulté
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majeure par les enseignants interrogés en début de carriére, il est intéressant d’analyser
leurs dires afin de comprendre les raisons pour lesquelles ce point est abordé de maniére
plus négative a 1’heure actuelle. De fait, la large majorité des répondants font part d’un
surcroit de travail administratif en raison notamment des réformes propres a
I’enseignement belge francophone, ce qui génére chez eux un sentiment de malaise et de
maitrise partielle. Une attention particuliere devrait donc &tre portée a ces aspects
administratifs devenant de plus en plus pesants pour les enseignants, d’autant plus qu’ils
constituent un facteur récurrent d’abandon de la profession selon Karsenti, Collin et
Dumouchel (2013). Malgré ces quelques difficultés explicitées ci-dessus, plus de la
moitié des répondants (10 sur 18) estiment étre compétents dans le réle d’enseignant, ce
qui représente un élément essentiel pour persévérer dans la profession. En outre, la
majorité des enseignants interrogés s’accordent sur le fait que la reconnaissance
professionnelle joue un role majeur dans leur motivation, ce qui confirme les conclusions
de la littérature scientifique (Hansez, Bertrand, De Keyser et Pérée, 2005 ; Voz, 2020)
mettant en évidence son importance en tant que facteur déterminant de la satisfaction au
travail. Bien que cette reconnaissance apparaisse plus positivement que négativement
dans le discours des répondants, il est essentiel de nuancer le propos étant donné la faible
différence observée (54,4% pour le pdle positif et 45,6% pour le pole négatif). En effet,
plusieurs participants a 1’ étude affirment ne plus €tre valorisés et reconnus a juste titre par
leur hiérarchie et par la société au sens large. Comme en témoignent Hansez et ses
collégues (2005), la revalorisation de la profession permettrait de renforcer la rétention

des enseignants.

Par ailleurs, bien qu’ils aient été moins cités, plusieurs facteurs intrinseques d’ordre
personnel et psychologique contribuent également a la persévérance des enseignants de
seconde carriere interrogés. L’un d’entre eux se démarque particulierementdes autres : il
s’agit de leur expérience de premicre carricre. Dans cette optique, la large majorité des
répondants soulignent 1’apport bénéfique de cette expérience professionnelle antérieure
au sein de 1’enseignement. D’une part, ils mentionnent son utilité au niveau curriculaire.
Leurs témoignages, rejoignant les travaux scientifiques (Salyer, 2003 ; Haggard et al.,
2006), mettent en lumiére le fait que leur expérience acquise sur le terrain les aide a
enseigner des compétences pratiques et concretes aux €leves, ce qui les motive davantage.
D’autre part, certains enseignants de seconde carriére interrogés expliquent disposer

d’une certaine maturité professionnelle et d’une faculté d’adaptation tirées de leur ancien
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milieu de travail, ce qui contribue a leur rétention dans la fonction. Enfin, malgré leur
pourcentage respectif relativement faible, 1’épanouissement au travail (4,6%), le
sentiment d’utilité (3,9%), le plaisir d’étre en contact avec des jeunes (3,6%) ainsique le
sentiment de vocation (3,3%) ont également été évoqués par certains répondants comme
des motifs de persévérance, ce qui est en accord avec les recherches dirigées par De

Stercke (2014).

Parmi les facteurs extrinseques pris en compte dans cette étude, la socialisation au travail
occupe une place prépondérante, représentant une large majorité des occurrences
positives (64,3%). Toutefois, une analyse plus fine permet de constater que la
socialisation au groupe de travail apparait nettement plus positivement pour les
participants que la socialisation a1’ organisation. Pour rappel, la premiére se rapporte aux
relations que les enseignants interrogés peuvent entretenir avec les membres de leur
équipe éducative tandis que la seconde se référe a la compréhension ainsi qu’al’adhésion
des normes, des valeurs, des objectifs et plus largement de la culture propre a
I'organisation (Chao, 2012). A ce sujet, les répondants sont nombreux a mettre en avant
I’entente et 1’ambiance favorables régnant au sein de leur équipe et ce, plus
particulierement avec leurs collégues. Certains affirment d’ailleurs que cette dynamique
donne lieu a de ’entraide et de la collaboration. Selon Lecat, Raemdonck, Beausaert et
Mirz (2019), ces discussions et ces moments de partage d'informations et d'expériences
entre collegues s’averent bénéfiques dans le développement professionnel d’un
enseignant. Voz (2020) précise que ces interactions professionnelles sont facilitateurs
d’une insertionréussie. En revanche, la socialisation a I’organisation demeure complexe
et ne peut des lors pas étre considérée comme un motifde persévérance dans le cadre de
recherche. Effectivement, la majeure partie des enseignants interrogés continuent a
éprouver des difficultés concernant 1’acculturation au fonctionnement de leur école.
Parmi leurs préoccupations, figurent notamment des soucis liés a la communication et a
la discipline au sein de leur établissement scolaire, qui s’aggravent au fil des années
d’aprés leurs discours. De ce fait, certains d’entre eux se disent en désaccord avec le
cadre régi par leur direction. En outre, plus d'un tiers des participants désapprouvent les
décisions prises par le systeme éducatif concernant, entre autres, 1’enseignement

secondaire qualifiant.

Quant au reste des facteurs extrinséques évoqués par les répondants, ceux-ci portent sur

I’insertion en emploi ayant trait aux conditions et aux caractéristiques de la fonction
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exercée (Mukamurera et al., 2013). Premic¢rement, tous les participants a 1’étude étant
nommeés ou engagés a titre définitif, la quasi-totalité¢ d’entre eux déclarent que cette
protection statutaire influe sur leur persévérance au sein de |’enseignement et ce,
particuliérement lorsqu’ils tiennent compte de la complexité d’en disposer. En effet, celle-
ci leur garantit deux éléments qui leur faisaient défaut en début de carriere en raison de la
précarité de leur statut : d’une part, la stabilité professionnelle et, d’autre part, la sécurité
financiére. Ces résultats montrent donc que ces difficultés au niveau « macro » se sont
résorbées au fil du temps pour les répondants de cette ¢tude. Cependant, il est regrettable
de constater que cela ne concerne qu’un trés faible pourcentage de cette population
d’enseignants, comme en témoignent les statistiques alarmantes avancées par la
Fédération Wallonie-Bruxelles (2020). En moyenne, respectivement 57,5% et 42% des
enseignants de pratique professionnelle et de cours techniques exercent avec un statut de
titre de pénurie et ne peuvent, par conséquent, pas prétendre a une nomination définitive.
Deuxiémement, un autre facteur contribuant a la rétention des enseignants de seconde
carricre interrogés est le confort de vie appréciable qu’offrent les conditions d'emploi
propres au métier enseignant. En ce sens, certains répondants expriment une satisfaction
accrue a 1'égard de leur situation actuelle, comparativement a celle relative a leur fonction
antérieure. Dans leur discours, ils affirment d’ailleurs qu’ils ne souhaiteraient pas revenir
a leur emploi précédent, car ils estiment ne pas y retrouver les mémes avantages couplés,
notamment en termes de salaire et d'horaire de travail permettant plus facilement de
concilier vie privée et professionnelle. L’échantillon de cette étude étant constitué
principalement d’individus ayant vécu des expériences professionnelles exigeantes sur le
plan organisationnel (indépendant, infirmier, restaurateur, etc.), une hypothése
interprétative s’appuyant sur les témoignages des répondants, pourrait étre reliée au fait

que la qualité de vie du métier d'enseignant leur convient mieux a 1’heure actuelle.
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CONCLUSION, LIMITES ET PERSPECTIVES

Considérés comme des professionnels ayant exercé dans un autre secteur que celui de
I’enseignement et ayant décidé de réaliser une réorientation professionnelle vers celui-ci
(Berger & D’ascoli, 2011), les enseignants de seconde carriere disposent d’un profil
attractif et ce, principalement pour les écoles proposant des sections d’enseignement
technique et professionnel (Coppe et al., 2022). Au-dela de représenter un levier d’action
contre la pénurie d’enseignants ne cessant de s’accroitre depuis une vingtaine d’années
(Lothaire, 2021 : Coppe et al., 2022), ils sont également percus dans les travaux
scientifiques (Baeten & Meeus, 2016 ; Ruitenburg & Tigchelaar, 2021 ; Coppe, 2022 ;
Denis, 2022), mais également dans les discours supranationaux, comme une valeur
ajoutée pour les systémes éducatifs. De fait, cette population d’enseignants particuliers
est porteuse de connaissances de terrain spécifiques essentielles a la formation des éleves
se destinant majoritairement au marché de 1’emploi au sortir de 1’enseignement

secondaire qualifiant (Coppe, 2023).

Bien qu’une série d’écrits scientifiques (notamment Baeten & Meeus, 2016) fassent état
d’une insertion professionnelle complexe les concernant, cette derniére est rarement au
cceur méme de la recherche. En effet, les études portant sur les enseignants de seconde
carriere s’intéressent davantage aux motivations les ayant conduits a se réorienter
professionnellement (D’Ascoli & Berger, 2012). Pourtant, le taux élevé d’abandon
endéans les cing premiéres années d’exercice (49,6%) mis en évidence par Coppe (2022)

souligne I’importance d’investiguer la question du vécu de leur entrée en fonction ainsi

que des facteurs pouvant favoriser leur rétention.

Dans ce contexte, la réalisation d’une étude visant a identifier d’une part, les difficultés
rencontrées lors de I’insertion professionnelle et, d’autre part, les facteurs contribuant a
la persévérance de ce profil d’enseignants présentait toute sa pertinence. Pour ce faire,
une enquéte qualitative via un entretien semi-directif a été menée auprés de 18
enseignants de seconde carricre actuellement en poste dans 1’enseignement secondaire

qualifiant et nommés a titre définitif.

La premiéere partie relative a [’analyse des résultats a notamment permis de mettre en
exergue la complexité a différents niveaux du processus d’insertion professionnelle pour
la grosse majorit¢é de 1’échantillon. Durant leurs premieres années d’exercice, les

enseignants interrogés estiment avoir éprouvé des difficultés d’ordre institutionnel
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(niveau « macro »), organisationnel (niveau « méso ») et individuel (niveau « micro »).
Plus exactement, la familiarisation avec le monde de I’enseignement au sens large comme
nouvel environnement de travail a été vécue plus difficilement par les répondants,
d’autant plus que la plupart d’entre eux considérent avoir été totalement livrés a eux-
mémes pour en comprendre le fonctionnement. En outre, les participants a 1’étude, en
particulier ceux n’étant pas pourvus du certificat d’aptitude pédagogique en début de
carriere, ont décrit les tiches inhérentes a la fonction enseignante, telles que la gestion de
classe et la préparation des cours, comme problématiques. A ces difficultés s’est
¢galement ajoutée la précarité de leur statut lors de leur entrée en fonction, qui les a placés
dans des conditions d’instabilité professionnelle et d’insécurité salariale. Toutefois,
malgré cette insertion complexe dans le secteur enseignant, I’ensemble des répondants de
cette recherche se sont maintenus dans la profession jusqu’a ce jour, ce qui témoigne de

leur persévérance (Portelance et al., 2014).

C’est pourquoi, la deuxieme partie de 1’étude s’ est poursuivie par I’analyse des principaux
facteurs ayant contribu¢ a la rétention de ces enseignants de seconde carri¢re interrogés.
Les résultats mettent en lumiére une combinaison de facteurs intrinséques et extrinséques.
D’un coté, les motifs de nature intrinséque se rapportent essentiellement a 1’acquisition
d’un sentiment de maitrise et de compétence du role professionnel, a la reconnaissance
dans le milieu de travail ainsi qu’a des éléments d’ordre personnel et psychologique
comme la contribution de 1’expérience professionnelle antérieure, 1’épanouissement au
travail, le contact humain avec les jeunes, le sentiment d’utilité et le sentiment de
vocation. De I’autre c6té, les motifs extrinseques se composent des facilités relationnelles
au sein de 1’équipe, des conditions d’emploi assurant une certaine qualité de vie et enfin,
de I’obtention de la protection statutaire donnant lieu a une sécurité d’emploi. Néanmoins,
il s’avére nécessaire de nuancer ces constats généraux puisque certains facteurs
impactent, a I’heure actuelle, négativement le maintien des enseignants interrogés au sein
de la profession. Effectivement, certains participants a 1’étude expriment leurs doutes
quant a leur avenir dans I’enseignement, en raison notamment de leur inadéquation avec
le cadre établi dans leur école, de leurs préoccupations concernant les réformes entrant en

vigueur prochainement et de I’augmentation des contraintes administratives.

En conséquence, cette recherche offre diverses pistes de réflexion dont pourraient
s’emparer les décideurs en charge de 1’enseignement en Fédération Wallonie-Bruxelles

afin d’instaurer des politiques de rétention pérennes pour les enseignants de seconde
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carriere. En premier lieu, il s’avére primordial de développer une culture scolaire plus
inclusive afin que ces individus se sentent accueillis et valorisés au sein de la
communauté. Comme le précisent Ulvik et Langergen (2012), tout nouvel enseignant a
besoin d’étre pergu par ses collégues et son établissement scolaire comme une ressource
précieuse. Cette reconnaissance est particulieérement essentielle pour les enseignants de
seconde carriere qui sont, par définition, des « novices expérimentés » compte tenu de
leur expertise (Nielsen, 2016). En second lieu, un accompagnement dans leur processus
de familiarisation avec leur nouvel environnement de travail serait profitable a cette
population d’enseignants. A ce sujet, le Pacte pour un enseignement d’Excellence prévoit,
au sein des plans de pilotage, la désignation d’enseignants référents (mentors) chargés de
conseiller et d’aider le nouvel enseignant. Méme si cette initiative constitue une avancée
positive, elle ne tient pas suffisamment compte du profil singulier des enseignants de
seconde carriere. En effet, les écoles qui les accueillent doivent étre en mesure de leur
apporter un encadrement approprié¢ a leurs aspirations et leurs besoins professionnels
spécifiques (Duchesne, 2011). Etant donné 1’importance de ces enseignants pour le
systeme éducatif, il est fondamental de les placer au cceur des réflexions politiques et de

proposer des mesures concrétes pour faciliter leur insertion professionnelle.

Cette étude comporte, par ailleurs, quelques limites et perspectives qu’il convient de
souligner. Tout d’abord, le choix s’étant porté sur une enquéte de nature qualitative,
I'échantillon de cette recherche est nécessairement plus restreint (18 répondants), ce qui
n’est pas représentatif de la population investiguée. Ensuite, méme si une attention
particuliére a été portée a la diversité des profils, il serait intéressant de reproduire une
recherche similaire en tenant compte au sein de 1’échantillon de la proportion d’individus
ayant une caractéristique commune. A titre d’exemple, I’échantillon pourrait se composer
d’un nombre équivalent de participants exer¢ant dans les réseaux d’enseignement libre et
officiel a des fins de comparaison. Enfin, comme le révele la littérature scientifique
(Mukamurera et al., 2006 ; Derobertmasure, Dehon et Demeuse, 2009), différents biais
tels que la subjectivité du codeur sont généralement associés a I’analyse de contenu. Bien
que diverses démarches comme la définition opérationnelle des catégories et des sous-
catégories de codage aient été mises en ceuvre afin de limiter celle-ci, il aurait également
¢té judicieux de recourir a une procédure de validité plus rigoureuse, a savoir le controle

de la fiabilité inter-codeurs (Mukamurera et al., 2006).
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Résumé

Depuis une vingtaine d’années, l’inquiétude grandissante concernant les pénuries
d’enseignants se manifeste dans de nombreux systemes éducatifs (Lothaire, 2021). En
Feéderation Wallonie-Bruxelles, ce phénomene se fait particulierement ressentir dans les
filieres d’enseignement techniques et professionnelles. En réponse au manque
d’enseignants sur le marché du travail, les politiques éducatives préconisent
[’élargissement des viviers de recrutement, en permettant notamment l’acces a la fonction
a des professionnels avec peu voire pas de formation liée a [ ’enseignement. Ces individus,
appelés enseignants de seconde carriere, se différencient des enseignants traditionnels,
de premiere carriere, par leur expérience professionnelle antérieure (Coppe, Mdrz et
Raemdonck, 2022). Bien que le taux d’abandon soit tres élevé endéans les cing premieéres
années d’exercice (Coppe, 2022), certains d’entre eux parviennent a se maintenir au sein
de la profession enseignante. Dans ce contexte, ce mémoire s’intéresse, d 'une part, aux
difficultés rencontrées lors de leur insertion professionnelle et, d ’autre part, aux facteurs
pouvant favoriser leur rétention au sein du métier. Pour ce faire, une analyse qualitative
via des entretiens semi-directifs a été mise en ceuvre et a impliqué la participationde 18
enseignants de seconde carriére actuellement en poste dans |’enseignement secondaire
qualifiant et nommeés a titre définitif. Les principaux résultats soulignent la complexité de
leur processus d’insertion professionnelle a divers niveaux. De fait, les enseignants
interrogés déclarent avoir éprouvé des difficultés d’ordre institutionnel, organisationnel
et individuel en début de carriere. Malgré ces obstacles, tous les répondants ont réussi a
se maintenir dans la profession jusqu’a ce jour. Leur persévérance est attribuée a une
combinaison de facteurs intrinseques et extrinseques. Cette étude ouvre certaines

perspectives qu’il conviendrait d’investiguer dans de futurs travaux.



