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RESUME. Plusieurs recherches révelent que les enseignants débutants déplorent le manque de préparation a leur insertion
professionnelle (Dufour, Portelance, Van Nieuwenhoven & Vivegnis, 2018). La formation en alternance a l’'université et
dans le milieu scolaire devrait pourtant soutenir leur développement professionnel (Lameul, Peltier & Charlier, 2014) et
s’inscrire dans une visée de professionnalisation (Ministére de I’Education du Québec [MEQ], 2001; Jorro, 2014). La
recherche présentée vise une meilleure connaissance des apports et des limites de la formation initiale dans le but de faciliter
le passage du statut d’étudiant a celui d’enseignant. La collecte des données a été réalisée au Québec a l'aide d’un
questionnaire en ligne aupreés de 273 enseignants debutants diplomés de divers programmes de formation et de différentes
universités. Les questions portaient sur les activités ayant préparé a l’insertion dans la profession, en milieu scolaire et a
['université, ainsi que les besoins non comblés et les améliorations souhaitées. Les résultats montrent que les participants
sont plus ou moins satisfaits de la préparation offerte en milieu scolaire et a ['université. Les stages représentent les activités
les plus appréciées, suivis des cours a portée pratique. Les répondants réclament une formation plus preés de la réalité avec
des dispositifs de formation plus concrets.
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1. Défis de la préparation a ’insertion professionnelle en enseignement

Au Québec, les programmes de formation a 1’enseignement, dits professionnalisants, visent a former des
enseignants compétents en les soutenant dans le développement des compétences professionnelles (Ministére
de I’Education du Québec [MEQ], 2001). La formation universitaire est répartie sur quatre années. Il s’agit
d’une formation en alternance comportant, en plus des cours a I’université, un minimum de 700 heures de stage
en milieu de pratique, a raison d’un stage par année. Malgré la visée de professionnalisation de cette modalité
de formation, les étudiants entretiendraient une représentation de la profession qui ne s’avere pas conforme a la
réalité¢ (Dufour & Vivegnis, 2018). Ils se sentent plus ou moins préparés lorsqu’ils sont confrontés aux
situations du quotidien scolaire. Ainsi, on reproche a la formation initiale d’étre trop éloignée de 1’expérience
professionnelle véritable (Tiiliice, 2016) et de ne pas aider suffisamment les étudiants a créer des liens entre les
savoirs théoriques et les savoirs d’action (Caron & Portelance, 2017; Daniel, 2016; Tomas, Girgenti & Jackson,
2017).

De plus, les programmes de formation des enseignants ne répondent pas nécessairement aux attentes des
étudiants, et ce, peu importe le lieu de leur formation (Bozhuisen, Bromme & Gruber, 2004; Leroux, 2011;
Montgomery, 2007). Ces derniers souhaiteraient €tre mieux formés afin de tenir davantage compte de la
diversité des ¢éléves tant sur le plan des habiletés et du genre que de la diversité culturelle (Salazar Noguera &
McCluskey, 2017) et de gérer un groupe hétérogéne de manicre satisfaisante (Brault-Labbé e al., 2013).
Plusieurs éprouvent un sentiment d’incompétence au regard des difficultés d’apprentissage et de comportement
des ¢leves (ibid) ou encore quant a 1’évaluation des apprentissages (Mukamurera, Desbiens, Martineau,
Ndoreraho & Niyubahwe, 2015). Par ailleurs, il ressort des recherches portant sur I’insertion professionnelle
que les caractéristiques personnelles des étudiants et 1’intégration dans 1’organisation scolaire devraient étre
prises en considération pendant la formation initiale afin de faciliter le passage vers l’insertion dans la
profession (Mukamurera, Martineau, Bouthiette & Ndoreraho, 2013). Signalons également que les conditions
de travail des enseignants débutants sont de plus en plus complexes et exigeantes (Desmeules & Hamel, 2017;
Mukamurera, 2014). Plusieurs d’entre eux en viennent a abandonner la profession, et ce, dans une forte
proportion, que ce soit au Québec, au Canada ou ailleurs dans le monde ; a cet égard, les statistiques varient de
6 % a 50 % selon le pays concerné (Karsenti, Collin & Dumouchel, 2013). L’abandon de la profession peut
avoir des conséquences non souhaitables. Au Québec, une forte pénurie d’enseignants a été observée (Gagnon
et Duchesne, 2018).

La formation initiale a ’enseignement a une incidence marquée sur les débuts dans la profession et sur le
développement professionnel des enseignants (Lopes & Pereira, 2012). Les croyances des futurs enseignants au
regard de ’enseignement et de 1’apprentissage influent sur le développement de leur identité¢ d’enseignant
(Stenberg, 2011), lequel peut étre compromis par le manque de préparation et conduire peu a peu a I’abandon
de la profession. Par conséquent, les formateurs d’enseignants doivent étre conscients de I’incidence des
programmes de formation initiale sur la construction de I’identité professionnelle des futurs enseignants et sur
leur insertion dans la profession.

Ces constats ont conduit une équipe de chercheuses a réaliser la présente recherche! afin de répondre a la
question suivante : comment la formation initiale prépare-t-elle les futurs enseignants a s’insérer dans la
profession 2 Dans cette étude, la préparation a I’insertion professionnelle s’appuie sur la définition suivante :
les activités, les dispositifs formels et informels initiés par I'université ou par le milieu scolaire, parfois fruit
d’actions conjointes des formateurs des deux milieux dont le but est de faciliter le passage du statut d’étudiant a
celui d’enseignant en vue de favoriser une insertion professionnelle des plus harmonieuses (Dufour, Portelance,
Van Nieuwenhoven & Vivegnis, 2018).

Etant donné la complexité du « travail sur et avec des humains » (Tardif, 2018, p. 33), comme 1’est
I’enseignement, il est souhaitable de savoir si la préparation est satisfaisante au regard des nombreux défis a
relever par les professionnels de I’enseignement. Peu de recherches récentes ont été conduites sur la
préparation a I’insertion professionnelle en formation initiale a I’enseignement. Bernal Gonzalez et al,. (2018)
se sont penchées sur les difficultés pressenties par de futurs enseignants belges. Au Québec, Pelletier et
Marzouk (2018) ont réalisé une recherche aupres de finissants de 1’enseignement primaire et les résultats font
ressortir les besoins d’une formation psychologique. D’autres recherches portent respectivement sur la

Les chercheuses remercient le Centre de recherche interuniversitaire sur la formation et la profession enseignante du réseau
de I’Université du Québec (CRIFPE-UQ) pour le soutien financier qui a permis de réaliser cette recherche.
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confrontation entre les croyances et le savoir développé au cours des stages a Chypre (Debreli, 2016), les effets
d’un stage dans un contexte de classe inclusive aux Etats-Unis (Sokal, Woloshyn & Funk-Unrau, 2013) et la
place de I’expérience de terrain dans le développement de la pratique réflexive du stagiaire en Gréce
(Liakopoulou, 2012). Plus largement, Grudnoff, Haigh et Mackisack (2016) rapportent I’expérimentation en
Nouvelle-Z¢élande d’un dispositif visant a resserrer les relations entre milieu universitaire et milieu scolaire en
formation a I’enseignement. Poursuivant des objectifs d’amélioration de la formation initiale, Salazar Noguera
et McCluskey (2017) ont analysé les perceptions d’enseignants débutants en Autriche et en Espagne quant a
I’efficience de leur formation initiale.

Selon notre recension d’écrits, les travaux québécois portant spécifiquement sur la préparation a
I’insertion professionnelle en enseignement sont rares. Nos résultats s’inscriront donc en complémentarité avec
les recherches portant sur la préparation a I’insertion professionnelle lors de la formation initiale déja réalisées au
Québec et a I’étranger. Par ailleurs, notre recherche, dont une partie des résultats sont présentés dans ce texte, se
démarque des recherches précedemment citées. Son apport scientifique concerne 1’enrichissement des
connaissances découlant de la poursuite des objectifs spécifiques suivants : (1) identifier les activités offertes
durant la formation initiale, a ’université et en milieu scolaire, qui favorisent la préparation a ’insertion
professionnelle; (2) identifier les besoins qui n’ont pas été comblés ainsi que les (3) modalités et les dispositifs
qui pourraient y répondre le plus adéquatement possible. Les résultats serviront aux formateurs de futurs
enseignants relativement aux aspects de la formation initiale sur lesquels ils pourraient porter une attention
particuliére. Qui plus est, ils donneront un meilleur apercu des objets et des dispositifs de formation susceptibles
de mieux préparer a I’insertion dans la profession.

Dans les parties suivantes de ce texte, nous précisons les aspects satisfaisants et lacunaires de la préparation
a ’insertion professionnelle selon le point de vue des enseignants débutants. Aprés avoir présenté les assises
conceptuelles, les ¢léments méthodologiques seront décrits et les résultats seront exposés pour ensuite étre
interprétés. La conclusion permettra d’énoncer des pistes de recherche et d’action a mettre en ceuvre pour
améliorer la préparation a I’insertion professionnelle.

2. Assises théoriques

Le traitement de la question de recherche s’appuie sur deux concepts qui orientent la formation initiale a
I’enseignement : la professionnalisation et le développement professionnel. Dans la présente section, ces
concepts seront succinctement présentés.

2.1. Professionnalisation

L’intérét pour la professionnalisation et les formations professionnalisantes s’est intensifi¢ au fil des
changements sociétaux et des besoins d’adaptation aux contextes diversifiés du monde du travail (Jorro, 2014).
En éducation, plus particulicrement en ce qui concerne la profession enseignante, les dispositifs de formation,
en alternance dans les milieux universitaire et scolaire, sont considérés comme un moyen de favoriser le
développement d’une identité professionnelle et I’obtention d’un statut professionnel qui procure une certaine
reconnaissance sociale. Au Québec, le ministére de I’Education (MEQ, 2001) estime que la professionnalisation
de I’enseignement correspond & une démarche de construction d’une identité sociale, les deux processus étant
articulés I’un a P’autre. Tardif et Lessard (2000) associent la professionnalisation a la Iutte d’un groupe pour
I’autonomie et la reconnaissance d’une pratique qu’il cherche a maintenir et contrler. Le statut professionnel
devrait ainsi conférer aux enseignants un certain monopole du savoir enseignant et de I’exercice de la profession
enseignante. La formation initiale a I’enseignement a pour but de préparer adéquatement le futur enseignant a
I’obtention de ce statut professionnel.
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Selon Boussard, Demaziére et Milburn (2010), la professionnalisation se présente comme une réponse aux
changements et aux évolutions qui bousculent les organisations du travail. Les auteurs observent a ce sujet que
plusieurs bouleversements dans le monde du travail sont vus comme des injonctions au professionnalisme. De
plus, les savoirs professionnels seraient organisés et validés en fonction d’une demande de performance,
d’efficacité et d’adéquation avec le marché du travail (Bourdoncle, 2000). Wittorski (2008) y voit méme la
recherche de la 1égitimité des pratiques de formation, a laquelle les institutions scolaires n’échappent pas. Les
futurs enseignants doivent étre préparés a déployer des stratégies d’adaptation aux transformations de la
société, a la diversité des éléves et des contextes scolaires. A cette fin, les institutions de formation a
I’enseignement sont appelées a soutenir le développement d’une capacité a donner du sens aux activités, aux
valeurs et aux normes qui constituent le terreau de la professionnalité de 1’enseignant (Jorro & De Ketele,
2011). Par ailleurs, le futur enseignant est tenu de porter un regard critique argumenté sur les situations et les
logiques professionnelles. Dans le processus continu de construction de sa professionnalité, il se doit de
marquer ses reperes pour clarifier progressivement son positionnement professionnel.

2.2. Développement professionnel

Deschryver et Lameul (2016) situent la posture professionnelle dans le cadre large du développement
professionnel. Elles affirment que I’articulation des conceptions de I’enseignement et des manicres de se voir
en tant qu’acteur permet de comprendre certains aspects du développement professionnel. Selon ces auteures,
se développer professionnellement exige de se donner les moyens de connaitre ses postures et de les modifier,
s’ily a lieu.

Le développement professionnel de I’enseignant est parfois défini en relation avec des activités de formation
formelles (Lameul, Peltier & Charlier, 2014), la transformation des pratiques (Dionne, Lemyre & Savoie-Zajc,
2010) ou I’orientation identitaire (Kaddouri, 1999). Deschryver et Lameul (2016) le présentent comme un
processus individuel, structuré socialement, de changement de pratiques et d’acquisition progressive de
compétences reconnues par la personne elle-méme et par la communauté professionnelle dans laquelle la
personne prend une part active et s’engage. Il s’agit donc d’un processus dynamique inséparable du
changement de pratiques et de I’engagement. Ce développement se produit dans et par I’action, avec et par les
pairs, et il est li¢ a la construction de la pensée critique et de I’intelligence émotionnelle (Lameul, Peltier &
Charlier, 2014). Ces auteures ajoutent que le développement professionnel permet d’articuler des
connaissances théoriques et des savoirs pratiques. Sur ce plan, elles rejoignent Mukamurera (2014) pour qui la
formation initiale a ’enseignement, alimentée par la théorie et la pratique, constitue la premiére phase du
processus de développement professionnel.

Chez le futur enseignant, des transformations de 1’identité professionnelle se produiront au fil de ses contacts
avec les savoirs de sa profession. Des stratégies lui seront nécessaires pour faire face aux tensions entre
I’identité réelle (vécue) et I’identité visée (Kaddouri, 1999) par les formateurs des milieux universitaires et
scolaires. Au terme de la formation initiale a ’enseignement, 1’étudiant est-il prét a faire face aux conditions
d’intégration professionnelle et aux nombreuses facettes de la tache enseignante ? Devenu enseignant débutant,
il devra prendre conscience des cadres de référence qui influencent ses prises de décision en fonction des
nceuds de difficulté a défaire. Ses savoirs et ses compétences professionnels seront-ils suffisants ? Chacune des
situations problématiques a affronter peut, a certaines conditions, représenter une occasion d’apprendre. Parmi
celles-ci, figure la collaboration, souvent pergue comme un moyen de favoriser le développement professionnel
des enseignants (Rasmy & Karsenti, 2017). Elle offre la possibilité de construire une appartenance a un groupe
professionnel en soutenant la socialisation professionnelle; elle permet de rompre I’isolement susceptible de
nuire au développement professionnel.

La formation initiale a [’enseignement prépare-t-elle a la socialisation professionnelle et au développement
professionnel continu ? 11 importe de connaitre les facettes de la formation initiale qui contribuent a une
insertion professionnelle harmonieuse. Les stages sont certainement I'une d’elles (Desbiens, Borges &
Spallanziani, 2012), malgré qu’ils ne soient pas nécessairement I’instrument le plus puissant pour soutenir le
développement professionnel des candidats & 1’enseignement (Desbiens, Spallanzani, Vandercleyen &
Beaudoin, 2018). D’autres dispositifs de formation sont sans doute appréciés et la présente recherche a permis
d’en identifier.
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3. Repéres méthodologiques

L’atteinte des objectifs spécifiques a été possible en réalisant une recherche qualitative, compréhensive et
interprétative (Savoie-Zajc, 2018) a laquelle des enseignants débutants ont participé en 2017-2018. La posture
compréhensive nous a permis de « comprendre comment les acteurs pensent, parlent et agissent [...] en rapport
avec un contexte ou une situation » (Dumez, 2011, p. 48). Par son instrumentation, notre approche
méthodologique se distingue de celles utilisées par d’autres chercheurs qui se penchent sur la préparation a
I’insertion professionnelle en enseignement, comme le questionnaire écrit comportant une seule question
englobante (Bernal Gonzalez ef al., 2018), le questionnaire donnant lieu a des données quantitatives (Sokal,
Woloshyn & Funk-Unrau, 2013) de méme que les écrits réflexifs (Liakopoulou, 2012). Les participants a ces
recherches sont peu nombreux. Nous avons opté pour le questionnaire en ligne afin d’avoir accés a un grand
nombre de répondants. Par ailleurs, afin de tenir une posture compréhensive, les questions font appel a des
réponses comportant des données qualitatives. De plus, nous avons mené des entretiens individuels semi-dirigés
avec des enseignants débutants ayant répondu au questionnaire. Le but était d’approfondir le sens de leurs
réponses. Seuls les résultats obtenus par le questionnaire sont présentés ici.

3.1. Participants a la recherche

Pour rejoindre les répondants, nous avons sollicit¢ toutes les commissions scolaires francophones
québécoises afin de convenir d’une procédure pour I’envoi d’un message courriel qui incluait le lien vers le

questionnaire et le formulaire de consentement’. Les participants devaient &étre des enseignants débutants,
formés dans une université québécoise et ayant accumulé cing ans ou moins d’expérience en enseignement. Ils
devaient avoir complété leur formation initiale et obtenu un brevet d’enseignement en 2012 ou au cours des
années subséquentes.

Les répondants au questionnaire provenaient de 33 commissions scolaires, soit 55 % des 60 commissions
scolaires francophones du Québec. Ces commissions scolaires sont réparties dans 15 des 17 régions
administratives du territoire québécois. Parmi les répondants, 19 % enseignaient pour la premicre année, 20 %
pour la deuxieme ou la troisiéme année, 12 % pour la quatrieme année, 22 % pour la cinquiéme année et 7 %
n’ont pas répondu a la question. Ils ont complété leur formation initiale & ’enseignement dans 12 universités
québécoises qui sont soumises a des prescriptions ministérielles générales qui orientent la formation vers la
professionnalisation. Ils sont diplomés dans les spécialités suivantes : éducation préscolaire et enseignement
primaire (37 %), adaptation scolaire (21%), univers social au secondaire (5 %) ; frangais au secondaire
(5 %), éducation physique et a la santé (5 %), mathématiques au secondaire (4 %), science et technologie au
secondaire (4 %), anglais langue seconde (5 %), frangais langue seconde (4 %), éthique et culture religicuse
(1%) et autres (9 %). Durant la premicre année de leur insertion professionnelle, prés de 50 % de ces

enseignants débutants ont été affectés a de la suppléance3 occasionnelle de courte durée. Une faible proportion
(9 %) a obtenu un contrat a temps plein. Au fil des ans, les contrats octroyés portaient sur une période de plus
en plus longue, passant d’une durée de quelques mois a une durée d’une année scolaire. La situation s’est
améliorée progressivement de sorte que 20 % d’entre eux détenaient un poste a temps plein dés leur troisieme
année d’expérience.

3.2. Instrument de collecte de données

Le questionnaire en ligne, élaboré et validé par les chercheuses, portait sur la préparation a I’insertion
professionnelle offerte par le milieu universitaire et par le milieu scolaire au cours des quatre années de la
formation initiale. Il comportait les parties suivantes : données factuelles, activités de préparation a I’insertion
professionnelle en milieu scolaire et universitaire, besoins non comblés et améliorations souhaitées. Nous avons
voulu identifier des besoins possiblement différents de ceux déja révélés par Pelletier et Marzouk (2018) et
Salazar Noguera et McCluskey (2017), concernant respectivement les aspects psychologiques et la
compréhension des liens entre théorie et pratique. Egalement, nous souhaitions ajouter des connaissances quant
aux améliorations souhaitées et mentionnées dans les travaux de Sokal, Woloshyn et Funk-Unrau (2013) et de

? Le certificat d’éthique de la recherche a été émis par I’Université du Québec & Montréal (UQAM).

3. o . . . . . . ) : )

Signalons que cette situation correspond a ce qui a cours au Québec depuis plusieurs années. Avant 1’obtention d’un poste
permanent, les diplomés remplacent fréquemment les enseignants absents pour des périodes de temps variables. L’expression
utilisée pour nommer ce travail précaire est la suppléance.
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Grudnoff, Haigh et Mackisack (2016), a savoir se familiariser avec la classe inclusive et resserrer les liens entre
milieux universitaire et scolaire.

Le questionnaire comportait des questions ouvertes, par exemple : mentionnez les activités proposées par
I’université qui ont le mieux contribué a la préparation a la vie en classe et dans 1’école, ainsi qu’a votre
intégration dans le systéme scolaire. D’autres questions offraient un choix de réponses et le répondant était invité
a ajouter des précisions. Ces précisons et les réponses aux questions ouvertes, généralement nombreuses, ont
constitué le corpus des données qualitatives analysées. Etant donné le nombre élevé de répondants, soit 273, un
tres grand nombre de données ont été collectées.

3.3. Traitement et analyse des données qualitatives

Les données quantitatives collectées au moyen du questionnaire sont presque essentiellement des données
factuelles. Elles ont été traitées par le logiciel utilisé pour la mise en ligne du questionnaire (Lime-Survey); il
en résulte une analyse descriptive de ces données. Les données qualitatives obtenues par questionnaire ont fait
I’objet d’une analyse de contenu inductive. L’analyse de contenu selon Van der Maren (1996) a été privilégi¢e
ainsi que ’analyse de contenu inductive décrite par Blais et Martineau (2006). La préanalyse des données,
c’est-a-dire la lecture flottante ainsi que la définition des unités de sens et la catégorisation, ont été suivies du
codage. Des synthéses ont ensuite été rédigées. Les résultats obtenus sont le fruit de 1’intercodage et de
I’interanalyse exécutés par les chercheuses. L’accord interjuges a atteint 85 % pour le codage.

La catégorisation des données qualitatives est émergente. Notre analyse de contenu inductive met en
évidence I’importance des conditions nécessaires a la professionnalisation et au développement professionnel
en formation initiale a ’enseignement. En fonction de la question de recherche, relative a la préparation a
I’insertion professionnelle pendant la formation initiale, les propos formulés par les enseignants débutants se
répartissent en deux volets. D’une part, des éléments de réponses se rapportent a des buts de la préparation a
I’insertion professionnelle. Nous les avons rassemblés sous le vocable de la « préparation a » ’insertion. Il
s’agit de la préparation a I’embauche, la préparation a la tache enseignante et la préparation a la vie scolaire.
D’autre part, des propos portent sur les outils pouvant préparer & I’insertion professionnelle. Ainsi sont
regroupés les éléments de réponses relatifs a la « préparation par ». On y retrouve la préparation par les savoirs
acquis et la préparation par les stages.

Processus d’embauche

Suppléance

Diversité et besoins des éléves

Vie en classe

Préparation a... La tache enseignante Taches connexes

Ressources humaines

Planification et organisation du travail enseignant
Vie dans une école

Enjeux sociaux

L’embauche

La vie scolaire

Psychopédagogie

Les savoirs acquis Didactique

Discipline a enseigner

Pédagogie

Préparation par-... Didactique

Tache enseignante et tiches connexes
Diversité et besoins des éléves

Liens avec 1’équipe-école

Ressources offertes

Tableau 1. Catégorisation émergente du processus d’analyse des données qualitatives

Les stages

La préparation a I’embauche présente deux aspects: la préparation au processus d’embauche et a la
suppléance. Le processus d’embauche comporte la procédure et le fonctionnement administratifs, 1’entrevue
d’embauche, les spécificités régionales et celles des commissions scolaires ainsi que la rédaction du curriculum
vitae ou du portfolio professionnel. La catégorie réservée a la suppléance se rapporte a tout ce qui touche la
suppléance, que ce soit a court, moyen ou long terme.
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La préparation a la tiche enseignante se décline en plusieurs composantes spécifiques : la diversité des
¢éleves, leurs besoins diversifiés et les problémes inhérents, la vie en classe (incluant la gestion de classe), les
taches connexes a l’enseignement, les ressources humaines (intervenants scolaires), la planification et
I’organisation du travail enseignant.

La préparation a la vie scolaire est subdivisée en deux. D’une part, elle concerne la vie dans une école, les
relations au sein de I’équipe-école, les relations avec la direction d’établissement, les contacts avec les parents,
la gestion de la commission scolaire ainsi que les liens entre ’université et le milieu scolaire. D’autre part, elle
a trait aux enjeux sociaux de I’éducation et de la formation initiale a I’enseignement.

La préparation par les savoirs acquis référe aux savoirs rattachés a la psychopédagogie, a la didactique et
aux disciplines a enseigner. Les savoirs psychopédagogiques portent sur les éléves en difficulté, la gestion de
classe, I’évaluation des apprentissages et la planification de 1’enseignement.

La préparation par les stages comporte plusieurs composantes spécifiques : la pédagogie, la didactique, la
tache enseignante et les taches connexes, la diversité et les besoins des éléves, les liens avec 1’équipe-école
ainsi que les ressources offertes. Le tableau suivant présente la catégorisation qui a émergé lors du processus
d’analyse des données qualitatives pour illustrer les divers aspects de la préparation a I’insertion
professionnelle.

4. Point de vue des enseignants débutants

Les résultats obtenus ont permis d’atteindre les trois objectifs spécifiques de la recherche : (1) identifier les
activités offertes a I'université et en milieu scolaire qui favorisent la préparation a I’insertion professionnelle,
(2) identifier les besoins non comblés ainsi que (3) les modalités et les dispositifs souhaitables. Avant de les
présenter en fonction de la catégorisation des données qualitatives, exposée précédemment, nous dévoilons les
résultats issus de la question de la recherche portant sur la satisfaction générale des répondants au regard de la
préparation a I’insertion professionnelle durant la formation initiale a I’enseignement.

4.1. Niveau de satisfaction générale

Les répondants ont été questionnés a propos de leur satisfaction globale a I’égard de la formation initiale a
I’enseignement. Dans le contexte d’une formation en alternance, a ’université et dans les écoles, il nous a
semblé pertinent de connaitre leur appréciation a 1’égard de la préparation a ’insertion professionnelle par le
milieu universitaire et par le milieu scolaire respectivement. Les résultats placent presque coude-a-coude les
niveaux de satisfaction sur une échelle de 1 & 10, ot 10 représente une satisfaction élevée. A la question « quel
est votre niveau de satisfaction générale a 1’égard de la préparation a 1’insertion professionnelle que vous avez
recue pendant votre formation initiale dans le milieu scolaire »?, la moyenne des réponses est 5,25. A la méme
question au sujet de la préparation a I’insertion professionnelle recue a I'université, la moyenne est de 4,74. Le
niveau de satisfaction est donc situé¢ au centre du continuum allant de « je suis nettement insatisfait » a « je suis
vraiment satisfait ». Les résultats présentés dans les sections suivantes indiquent ce que les répondants ont
considéré insatisfaisant et satisfaisant.

4.2. Préparation par les milieux universitaire et scolaire

Comme précisé précédemment, les réponses aux questions ouvertes du questionnaire ont permis de dégager
cinq catégories liées a la préparation a I’insertion professionnelle pendant formation initiale. Cette section fera
ressortir les aspects jugés positifs, les besoins non comblés ainsi que des suggestions d’amélioration, et ce, pour
chacune des catégories : préparation a ’embauche, préparation a la tache enseignante, préparation a la vie
scolaire, préparation par les savoirs acquis et préparation par les stages. Les ¢léments dans chaque catégorie
sont présentés en tenant compte de I’importance relative des idées partagées par les répondants.

4.2.1. Préparation a I’embauche

Tous les enseignants débutants ayant répondu au questionnaire en ligne font état de leur appréciation au
regard des activités leur ayant permis d’obtenir des informations utiles sur le processus d’embauche de leur
futur milieu de travail. Certains citent spécifiquement des activités comme les salons de I’emploi en éducation
ou les journées carri¢re. Ce fut I’occasion pour eux de connaitre les commissions scolaires et leurs services, de
rencontrer des personnes ressources et de poser des questions. Aussi, les conférences de représentants du milieu
scolaire dans le cadre des cours semblent susciter I’intérét des étudiants, qu’il s’agisse d’un représentant d’un
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syndicat d’enseignants, qui a permis de mieux comprendre 1’attribution des contrats, d’un conseiller en
ressources humaines ou d’une direction d’école. Bien que moins répandue comme activité préparatoire, la
préparation a I’entrevue d’embauche est également signalée. De plus, I’accompagnement dans 1’¢laboration du
curriculum vitae (CV) ou dans la création d’un portfolio professionnel ressort comme étant un élément positif
de la préparation a I’insertion professionnelle : « La création du portfolio, mais surtout la simulation d’entrevue
ont pu nous donner une idée de ce qu’on allait vivre » (PA, emb, ent, cv, 88%).

Malgré que plusieurs aspects positifs soient mentionnés par certains répondants, une majorité d’entre eux
ont énoncé des besoins qui n’ont pas été comblés par la formation initiale. Entre autres, ils déplorent le manque
d’informations pour bien se préparer a leur insertion professionnelle. Conscients que chaque commission
scolaire posseéde son propre systéme d’embauche, plusieurs soulévent le fait que les informations regues sont
trés générales et peu adaptées a la réalité¢ de leur commission scolaire d’attache ou a celles situées en régions
¢loignées : « Je trouve qu’ils ne nous donnent pas assez d’informations quant aux procédures d’embauche et
aux vraies réalités de chacune des commissions scolaires » (PA, emb, pro, cs, 63). Les répondants affirment
leur besoin de mieux connaitre les régles relatives aux listes de priorité, ’attribution des contrats, la
permanence ou 1’assurance chomage : « Il serait trés utile d’informer les étudiants sur ce qui se passe apres
I’embauche comme : les possibilités d’emploi, les endroits ou on peut trouver de I’information (Internet,
syndicat, ressources humaines, etc), la fagon dont fonctionnent les listes d’ancienneté et de priorité, les droits
qu’ils ont, etc. » (PA, emb, fonc, 57). Ils auraient souhaité étre mieux renseignés sur les conditions difficiles
qui les attendent au cours des premicres années de pratique. IIs se disent non préparés a la précarité d’emploi,
aux difficultés inhérentes a ce statut et aux droits des enseignants dans ce contexte : « Je n’ai pas €té préparée a
la réalité de I’enseignement précaire ni au fait que je pourrais me retrouver a enseigner une maticre dans
laquelle je n’étais pas spécialisé » (PA, emb, fonc, 43). Un grand nombre de répondants ont exprimé un besoin
quant a la préparation a la suppléance. Le remplacement des enseignants absents représente une réalité a
laquelle ils sont confrontés en début de carriere et méme pendant leur formation initiale. Au final, les
enseignants débutants s’entendent pour mentionner que la formation initiale ne traite pas suffisamment de la
préparation a ’embauche : « Nous sommes préparés pour étre dans une classe, mais nous ne sommes pas
guidés pour les étapes avant! » (PA, emb, pro, 106).

Interrogés sur les améliorations qui pourraient étre apportées afin de mieux préparer a l’insertion
professionnelle, les enseignants débutants suggerent 1’ajout d’activités, surtout durant la derniére année de leur
formation. Il en va ainsi pour la préparation a ’entrevue : « Je sais que quelques universités offrent un cours
pour créer le CV professionnel et donne des outils pour le faire. Ceci devrait étre offert dans toutes les
universités du Québec » (PA, emb, cv, 65). En complément a cette idée, les répondants vont jusqu’a proposer
qu’un service de coaching soit instauré pour aider les étudiants a se préparer a établir les premiers contacts
avec les employeurs. En lien avec la suppléance, il est suggéré que du temps y soit consacré lors de la
formation initiale : « C’est un vrai travail et non seulement ¢a, mais c’est le premier qu’on occupe et c’est
également celui qui va déterminer si on reste dans la profession ou si on la quitte. [...] » (PA, sup, 70). Selon les
répondants, la suppléance devrait étre abordée dans les cours, notamment celui portant sur la gestion de classe.
Terminer la formation avec différents outils a mettre en ceuvre en contexte de suppléance serait une piste
d’amélioration pour la formation initiale.

4.2.2. Préparation a la tdche enseignante

De nombreux commentaires des enseignants débutants se rapportent a la tiche enseignante. Parmi les
aspects positifs, il ressort que la formation initiale permet globalement d’apprendre a enseigner et a faire face
au métier en toute autonomie : « Nous avons tout de méme une bonne idée de ce que nous aurons a faire et ils
nous apprennent a devenir autonomes et nous donnent des outils de départ pour enseigner et étre fonctionnel »
(PA, tens, 49). Cette appréciation est aussi exprimée par un autre répondant : « Il y a eu une bonne préparation
aI’égard de I’enseignement et de ce qui se passe en classe » (PA, tens, viec, 37).

Par ailleurs, des besoins ne sont pas comblés par la formation initiale. Les répondants auraient apprécié étre
mieux outillés pour faire face plus spécifiquement aux conditions du travail enseignant : « Nous ne sommes pas
assez préparés a notre insertion sur le marché du travail et a tous les défis qui peuvent se présenter a nous et a
I’ensemble des taches dont nous sommes responsables en tant qu’enseignant » (PA, tens, tacc, 112). Par

4 b r . by by By . .
Dans ce code, PA correspond a la « préparation a », emb a processus d’embauche, ent et cv a entrevue et curriculum vitae
respectivement. Finalement, le numéro 88 est celui que le logiciel Lime-Survey attribue a la réponse.
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exemple, ils déplorent que certains aspects de la profession ne soient pas ou peu abordés, comme 1’utilisation
d’un logiciel pour la gestion des notes ou la confection des bulletins. Selon certains répondants, la formation
initiale ne couvre pas suffisamment toutes les tdches afférentes a ’enseignement : « La charge de travail sur le
terrain est incalculable vue de I’extérieur, les taches connexes ne sont pas abordées » (PA, tens, tacc, 88). La
relation avec les éléves est un autre aspect pour lequel les enseignants débutants ne se sentent pas suffisamment
formés. Plus précisément, [’hétérogénéité des classes représente un défi, étant donné les difficultés a répondre
adéquatement aux besoins diversifiés des éléves notamment ceux ayant des besoins particuliers : « Nous avons
des classes incluant des troubles de comportements, des troubles du spectre de I’autisme et des éléves ayant des
psychopathologies. On ne nous enseigne pas comment enseigner a ces €léves lors de la formation initiale.
Pourtant, ces éléves se retrouvent dans nos classes » (PA, tens, besé, 71). D’autres, en raison de la composition
des classes actuelles, réclament une formation en adaptation scolaire : « Tous les profs devraient suivre des
cours d’adaptation scolaire. [...] Nous ne sommes pas formés pour aider les éléves en difficulté d’apprentissage
» (PA, tens, divé, 31). Des enseignants en adaptation scolaire, quant a eux, veulent étre aptes a travailler avec
les diverses populations d’éléves, car ils se voient offrir des contrats dans des contextes pour lesquels ils n’ont
pas ou ont peu été préparés durant la formation : « Nous arrivons donc avec un contrat et aucune formation »
(PA, tens, viec, 77). Egalement, la planification demeure une lacune de la formation pour plusieurs. En outre, la
planification a long terme, réalisée sans 1’aide d’un enseignant associé, constitue une énigme pour la plupart
des enseignants débutants : « On nous enseigne comment faire des situations d’apprentissage et d’évaluation
(SAE), mais on ne nous aide pas  les situer dans le calendrier scolaire » (PA, tens, plan, 71). Les répondants
déplorent de ne pas avoir appris a planifier leur contenu sur une année compléte : « On ne nous explique pas
comment construire une planification annuelle. On se retrouve désemparé devant ’ampleur de la tache
organisationnelle de planification » (PA, tens, orgt, 71).

Les enseignants débutants ont formulé des suggestions pour améliorer le rdle de la formation initiale dans la
préparation a leur insertion professionnelle, en mentionnant globalement qu’elle devrait étre plus axée sur la
pratique : « Etre plus concret et donner un sens aux cours. Augmenter le niveau de pratique. Faire des
observations en classe en dehors des stages.» (PA, tens, viec, 55). D’autres idées du méme ordre sont
apportées, comme celle d’apprendre par le biais d’un plus grand nombre de mises en situation et d’études de
cas. Les participants a la recherche suggerent également de pouvoir suivre des cours dans les écoles ou encore
ils demandent la création d’un cours de méthodologie de la tache enseignante qui, entre autres, permettrait de
préparer a la premiere année d’insertion professionnelle. Parce qu’ils trouvent les cours trop théoriques, ils
auraient apprécié voir davantage I’enseignement a travers des situations concrétes et liées aux taches connexes :
« Je trouve que nous n’avons pas eu suffisamment de cours sur I’explication des taches connexes (¢élaboration
de sa tache, intégration dans les comités, etc.) » (PA, tens, tacc, 72). De plus, étant donné la complexité de la
tache enseignante, 1’ajout d’une formation sur la gestion du stress est considéré nécessaire. Par ailleurs, entendre
des représentants du milieu scolaire dés le début de la formation permettrait de mieux connaitre les différentes
facettes de la profession. Les enseignants débutants ayant participé a cette recherche revendiquent une présence
fréquente dans les écoles : « Les étudiants en enseignement pourraient assister un enseignant a raison d’une
journée par semaine par exemple, et ce, tout au long de leur formation. Le métier s’apprend avec 1’expérience »
(PA, tens, viec, tacc, 27). Pour que la formation soit plus pres de la réalité, ils recommandent que les cours
soient dispensés en plus grande proportion par des personnes qui ont été ou qui sont enseignants au primaire ou
au secondaire. Certains affirment que les professeurs d’université devraient tous avoir acquis de 1’expérience en
milieu scolaire avant d’enseigner aux futurs enseignants. Finalement, des répondants se sont prononcés sur les
critéres d’admission au baccalauréat en enseignement en réclamant le rehaussement des exigences : « Accepter
moins de candidats dans les cohortes, privilégier la qualité a la quantité » (PA, viéc, enjso, 5).

4.2.3. Préparation a la vie scolaire

Outre les stages qui se rapprochent le plus de la réalité scolaire et qui s’avérent le dispositif le plus apprécié,
la formation ne semble pas répondre adéquatement aux besoins des futurs enseignants quant a leur préparation
a la vie scolaire. Trés peu de commentaires positifs ressortent a cet égard. Les aspects administratifs qui
cohabitent dans la profession avec la tache d’enseignement apparaissent lacunaires : « J’étais préte a entrer
dans le milieu scolaire pour enseigner, mais je ne connaissais pas comment fonctionnait la bureaucratie qui
I’entoure » (PA, viéc, gescs, 81). Un participant déclare que son insertion dans la profession lui a fait peur, ne
sachant pas a quoi s’attendre. Un autre laisse entendre que les informations d’ordre administratif peuvent
toujours étre obtenues de manicre informelle, mais il se dit peu informé et désavantagé comparativement a ses
pairs qui avaient des amis ou des proches en enseignement.
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Les enseignants débutants s’entendent pour déclarer qu’il y a un écart entre les contenus universitaires liés a
la vie scolaire et la réalité¢ du terrain. Parmi eux, deux répondants témoignent : « [Le] contenu [est] souvent en
décalage par rapport a la réalit¢ dans les milieux scolaires. Aucun pont n’est fait entre 1’université et la
commission scolaire » (PA, viéc, unsc, 134); « On met ’emphase sur les théories pédagogiques plutdt que sur
les contraintes réalistes dans les écoles et leur commission scolaire » (PA, viéc, vr, gescs, 112). Un troisi¢éme
exprime sa vision de 1’école actuelle : « Des éléves en difficulté d’apprentissage, on en retrouve de plus en plus
dans les classes (PA, viéc, enjso, 35). Les répondants revendiquent une formation plus concrete et adaptée a la
vie scolaire : « aucun cours ou stage ne nous prépare vraiment a fonctionner dans une école » (PA, viéc, vré,
111). Ils considerent que la vie scolaire est une facette négligée dans la préparation a la profession : « Je trouve
qu’il y a trés peu d’informations qui sont données a propos du travail dans les écoles. On nous parle de
programmes et de moyens d’enseignement, mais on oublie souvent le co6té humain rattaché au travail
d’enseignant » (PA, viéc, relé, relé, 77).

Au final, ’arrimage entre les milieux scolaire et universitaire semble difficile a percevoir pour les
enseignants débutants : « Le lien entre I’université et les différents milieux est trop mince » (PA, viéc, unsc, 90).
Il est suggéré que I’accueil d’acteurs du milieu de la pratique soit plus répandu afin de mieux faire connaitre les
différents aspects de la vie scolaire : « des représentants de syndicats pour parler de leur role (PA, viéc, relsy,
28), des directeurs d’école pour parler du fonctionnement d’un établissement scolaire, pour parler des comités
intrainstitutionnels, des taches des enseignants, des conseils d’établissement, etc.) » (PA, viéc, reldi, 28). Les
participants a la recherche recommandent aussi d’inviter divers intervenants scolaires (psychoéducateur,
éducateur spécialis¢, orthopédagogue,...), pour avoir une meilleure connaissance des réles de chacun au sein
d’une école. Ils auraient voulu aussi avoir I’occasion de rencontrer des parents pour les entendre parler de leurs
expériences avec le milieu scolaire. En somme, ils pensent que la préparation a I’insertion dans la profession
serait plus satisfaisante si elle incluait un rapprochement plus intense avec la véritable vie professionnelle.

4.2.4. Préparation par les savoirs acquis

Les enseignants débutants ont émis des commentaires positifs a propos de 1’acquisition des savoirs en
formation initiale. L’un d’eux écrit : « Je considére que I'université donne les bons fondements théoriques de la
pratique enseignante » (PP, sav, 35). De nombreux enseignants débutants interrogés ont souligné la pertinence
des cours et le fait que la formation les a rendus aptes a enseigner. Il est mentionné que plusieurs cours sur les
normes et modalités, les lois, les théories de 1’éducation, 1’évaluation, la différenciation pédagogique ainsi que
les laboratoires d’enseignement ont été utiles.

Si plusieurs cours sont jugés pertinents, il ressort en revanche que d’autres le sont moins. Un répondant
déclare : « Certains cours théoriques n’ont aucun rapport avec la réalité qu’on vit dans les écoles. Tandis que
d’autres cours, qui sont vraiment nécessaires (I’évaluation, entre autres) ne sont donnés qu’une seule fois
pendant quatre ans » (PP, sav, psped, éval, 97). La redondance de certains cours est relevée ainsi que le manque
de cours dans certains domaines. Les plus souvent cités sont ceux visant I’enseignement aux éléves ayant des
besoins particuliers et la gestion de classe : « Je trouve que nous n’avons pas assez eu de cours sur la gestion de
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classe et sur les ¢leves EHDAA™ » (PP, sav, psped, édi, 98). Les enseignants débutants se sentent peu
compétents pour composer adéquatement avec ceux ayant un trouble du comportement : « Qu’on nous outille
pour faire face aux problémes de comportement qui nous €épuisent et nous font quitter » (PP, sav, psped, édi,
104).

Afin d’améliorer la formation initiale, les participants suggerent 1’ajout de certains cours. Pour plusieurs, la
formation devrait comporter plus de cours de didactique ou portant sur leur spécialisation ou leur discipline :
« Faire du frangais si on doit enseigner le frangais » (PP, sav, did, disc, 93). L’un des répondants demande de
«recentrer la formation initiale sur la formation en didactique » (PP, sav, did, 105). D’autres recommandent de
renforcer les contenus disciplinaires : « Plus de cours en savoirs essentiels en lien avec la matiere a enseigner »
(PP, sav, disc, 92). En plus de demander 1’ajout de cours en psychopédagogie (sur 1’enseignement aux éléves
ayant des besoins particuliers et la différenciation pédagogique, la gestion de classe, 1’évaluation des
apprentissages), en didactique ainsi que des cours sur les contenus disciplinaires, les répondants réclament une
meilleure formation en frangais : « Certaines de mes collégues font tellement de fautes, a I’oral comme a I’écrit,
que je me demande comment elles vont pouvoir enseigner » (PP, sav, fra, 72).

’ Eléves handicapés ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage (EHDAA).
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Egalement, les répondants pensent que les cours devraient mieux outiller les finissants pour qu’ils
connaissent de nombreuses activités d’enseignement et d’apprentissage a réinvestir en classe : « Le programme
devrait mener a un portfolio de base permettant d’avoir une variété d’activités en lien avec le programme » (PP,
sav, psped, did, 64).

Comme mentionné précédemment, les répondants soulévent le fait qu’ils n’ont pas acquis suffisamment de
connaissances quant au travail de planification. Ils suggerent d’ajouter un cours afin de les aider a mieux
réaliser la planification mensuelle et annuelle. Ils croient important de « mettre davantage en contexte et dans le
concret ce qui a trait a la planification a long terme » (PP, sav, psped, plan, 94). L’un écrit : « L’apprentissage
de la planification a long terme repose uniquement sur les épaules des enseignants associés » (PP, sav, psped,
plan, 4) qui prennent en charge en tout ou en partie, méme pendant le stage de longue durée, cet aspect du
travail. Par ailleurs, il est ressorti que la durée de la formation pourrait étre moins longue. Certains enseignants
débutants consideérent que le baccalauréat de quatre ans laisse place a des redondances et que certains cours ne
permettent pas de faire de nouveaux apprentissages significatifs : « Ne pas le faire sur quatre ans, c’est trop
long. Certains cours sont tellement identiques, qu’on a I’impression de vraiment perdre notre temps » (PP, sav,
93).

4.2.5. Préparation par les stages

Selon les répondants, les stages constituent le dispositif de formation le plus formateur, celui qui prépare le
mieux a I’insertion professionnelle : « Les stages sont trés enrichissants et nous permettent de se préparer a
I’insertion professionnelle [...] le milieu scolaire nous sensibilise dés les stages durant la formation initiale a la
réalité¢ du milieu scolaire et nous présente les ressources disponibles » (PP, sta, ress, 115). Le dernier stage,
principalement, se rapproche du travail réel d’un enseignant puisque le stagiaire prend la charge compléte de la
tache de son enseignant associ¢. Aux dires des répondants, les stages permettent d’apprendre a s’organiser, a
mettre en ceuvre les routines et les différentes composantes de la gestion de classe ainsi que de développer les
compétences relatives a la planification, 1’adaptation de I’enseignement aux besoins des éléves et 1’évaluation
des apprentissages. La participation aux différents comités d’école ou a des projets ainsi que les rencontres avec
la direction sont des activités appréciées et considérées formatrices. De plus, certains enseignants associés
deviennent des personnes ressources pour les enseignants lors de leur insertion professionnelle.

Toutefois, selon certains, les stages préparent a I’insertion professionnelle jusqu’a un certain point
seulement. Ils ne semblent pas atteindre totalement leur but : « Nous vivons des stages intenses, mais ne voyons
qu’une toute petite partic de I’enseignement » (PP, sta, vré, 98) ou encore : « Les stages ne reflétent pas la
réalité¢ quotidienne de 1’enseignant » (PP, sta, tens, tacc, 10).

En étant dans la classe de leur enseignant associé, les stagiaires sont conscients qu’ils apprennent a exercer la
profession avec un filet de sécurité et qu’ils n’ont pas I’opportunité de réaliser toutes les tiches inhérentes a
I’enseignement : « Mon enseignante associée prenait encore en charge plusieurs ¢éléments (notamment la
préparation des sorties, la préparation des bulletins) » (PP. sta, tacc, 148). Certains moments de la vie de classe et
du calendrier scolaire restent peu connus des stagiaires : « J’aurais préféré faire une année de stage compléte afin
de voir ce qu’est un début et une fin d’année » (PP, sta, vré, 52). Par ailleurs, les conditions de stage contrastent
avec celles des contrats obtenus a la sortie de ’université : « Les stages nous préparent a moiti¢ a la réalité que
nous allons vivre, car ils nous préparent a une stabilité » (PP, sta, emb, 128). Ainsi, la réalité d’une classe est tout
autre : les enseignants amorcent souvent leur carriere sans avoir pu expérimenter en stage I’ensemble de la tache
d’un enseignant. De plus, les débuts de carriére en situation de précarité retardent souvent le moment ou ils
pourront effectuer un réinvestissement des connaissances acquises au cours de leur formation initiale : « Nous
sortons et nous avons rarement une classe a nous ou il estpossible d’appliquer la belle théorie vue a I’université,
les principes de gestion de classe, le développement d’un lien d’attachement sécurisant, etc. » (PP, sta, ped, 128).
Une autre limite des stages est mentionnée : ceux-ci ne préparent pas au contexte de la suppléance alors que
celle-ci est la principale porte d’acces au travail.

Les répondants ont émis des idées pour que les stages puissent mieux préparer a s’insérer dans la profession.
D’abord, il est proposé¢ d’allonger la durée des stages, d’offrir plus de présences dans les écoles, et ce, dans des
milieux variés. Ensuite, un meilleur suivi de la part des enseignants associés et des superviseurs est revendiqué.
Finalement, les participants recommandent d’éviter de surcharger les étudiants pendant les stages, c’est-a-dire
de réduire le nombre de travaux demandés par les superviseurs universitaires et précisent également que les
stages devraient étre rémunérés : « Alléger la charge des étudiants lors de ces stages et/ou rendre ces stages
rémunérés » (PP, sta, 8).
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5. Interprétation des résultats

Les résultats sont interprétés a la lumiere des repéres théoriques sur lesquels s’appuie notre investigation,
soit la professionnalisation et le développement professionnel. Cette section est divisée en trois parties : une
préparation a améliorer, a quoi préparer et par quoi préparer. Notre interpértation référe aux aspects de la
préparation a I’insertion professionnelle issus de I’analyse des données : préparation a I’embauche, préparation a
la tache enseignante, préparation a la vie scolaire, préparation par les savoirs acquis, préparation par les stages.

5.1. Une préparation a améliorer

L’analyse des données a mené a distinguer la préparation a 1’insertion professionnelle de la préparation par
les savoirs acquis et par les stages. Il appert que des activités et des contenus de formation pourraient mieux
préparer a I’embauche, a la tiche enseignante et a la vie scolaire. Les enseignants débutants auraient aussi
souhaité avoir été mieux préparés par les savoirs acquis et par les stages. Devant leur insatisfaction, il y a lieu de
se demander si des participants a cette recherche se sont réellement investis dans leur formation ou s’ils ont
maintenu un rapport utilitariste aux savoirs.

5.1.1. Préparation « a »

Au final, a quoi la formation initiale devrait-elle préparer ? Il ressort clairement de I’analyse des données que
des difficultés sont liées a la complexité du travail sur et avec des humains (Tardif, 2018). La formation semble
préparer a des taches stables liées a un domaine de formation alors qu’en réalité les enseignants débutants
accedent a la profession par la suppléance et vivent la précarit¢ d’emploi. La relation avec les éleves,
particuliérement dans la gestion des problémes de comportement, « épuise » les enseignants débutants et « fait
quitter » la profession. Si le manque de préparation a ’insertion professionnelle ressort, il faut souligner que
certains aspects auxquels la préparation se rapporte nous interpellent particulierement. Aprés quatre années
d’études universitaires, plusieurs enseignants débutants sont contraints d’accepter des taches dans des domaines
autres que celui de leur formation. En suppléance, ils sont en continuelle adaptation & ce qui est nouveau pour
eux, et ce, sans statut officiellement reconnu. Dans un pareil contexte, ils n’ont pas tous les outils pour défaire
les nceuds de difficulté des situations problématiques rencontrées en utilisant de maniére pertinente leurs récentes
connaissances acquises en formation initiale et pour poursuivre leur développement professionnel dans des
conditions favorables.

5.1.2. Préparation « par »

La formation initiale a D’enseignement est considérée comme la premiére phase du processus de
développement professionnel (Mukamurera, 2014). Cette formation est partagée entre les milieux universitaire et
scolaire. Plusieurs suggestions ont été énoncées par les participants a cette recherche pour améliorer la formation
initiale a I’enseignement en vue de mieux préparer a I’insertion professionnelle. Il découle de nos données que la
préparation s’effectue par I’acquisition des savoir et par les stages. Il ressort que les cours universitaires
préparent a enseigner, mais moins aux diverses facettes du role d’un enseignant. Les cours disciplinaires et de
psychopédagogie sont jugés utiles et devraient occuper une plus grande place dans 1’offre des cours. Les stages
demeurent le point d’ancrage de la formation. Ils sont particulierement appréciés par les répondants a un point tel
qu’ils en veulent davantage. Les dispositifs de formation pratique, comme les études de cas, la résolution de
probléme et les laboratoires, comptent parmi les meilleurs pour préparer les futurs enseignants a leur profession.

5.2. A quoi préparer ?

Les participants a la recherche laissent entendre que les dispositifs de formation initiale, dans le milieu
universitaire et dans le milieu scolaire, ne les ont pas adéquatement préparés a I’insertion professionnelle. 11 y
aurait possiblement lieu de revoir la préparation a ’embauche, a la tache enseignante et a la vie scolaire. Par
ailleurs, on peut se demander si la formation doit impérativement servir 1’insertion professionnelle et la réponse
aux besoins du marché du travail (Bourdoncle, 2000).

5.2.1. Préparation a l’embauche

Les données de cette recherche mettent en évidence que les enseignants débutants se sentent peu ou pas
préparés a ’entrée dans la profession, que ce soit au regard des différentes étapes du processus d’embauche ou
des conditions de travail dans lesquelles ils sont placés. Entre autres, ils sont déstabilisés par la précarité
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d’emploi et le contexte périlleux de la suppléance. Forcés de s’adapter a de nouveaux milieux, des éléves et des
contenus d’enseignement parfois différents de ceux pour lesquels ils ont été préparés lors de leur formation, ils
peinent a renforcer leur identité professionnelle et a ajuster leur posture d’enseignant que Deschryver et Lameul
(2016) situent dans le cadre du développement professionnel. En contexte de suppléance, ils ne peuvent
s’engager véritablement dans leur profession. En étant balancés d’un milieu a 1’autre, sans avoir le temps de se
préparer, ils ne peuvent se sentir compétents ni intégrés a une équipe-école, ce qui entrave leur socialisation
professionnelle. Ainsi, le développement professionnel continu ainsi que la consolidation des savoirs et des
compétences des enseignants débutants sont compromis. De plus, la suppléance tend a isoler les enseignants
débutants et nuit a la création d’un sentiment d’appartenance a leur groupe professionnel. Selon Rasmy et
Karsenti (2017), un tel sentiment pourrait les pousser a s’engager sur la voie de 1’entraide, de la solidarité et de
I’engagement professionnel. De surcroit, ils n’accédent pas au véritable statut professionnel d’enseignant et ne se
sentent pas valorisés professionnellement. Cela nous ameéne a pousser la réflexion encore plus loin a propos de la
valorisation de la profession enseignante dans la société québécoise. Les besoins de développement
professionnel des enseignants débutants pourraient-ils étre mieux pris en compte dans ’attribution des taches en
début de carriére, de maniére a leur permettre de s’approprier plus graduellement tous les volets du métier ? De
surcroit, un acces mieux encadré au statut d’enseignant pourrait avoir des répercussions positives sur 1’attraction
des enseignants envers cette profession qui a perdu de son lustre, mais également sur la persévérance et la
rétention de son personnel enseignant.

5.2.2. Préparation a la tache enseignante

Nos résultats confirment les affirmations de certains chercheurs. Les changements sociétaux ayant imposé la
professionnalisation de 1’enseignement se répercutent dans I’école et dans la tiche enseignante, rendant celle-ci
de plus en plus complexe, comme le soulignent Boussard, Demaziére et Milburn (2010). Les enseignants
débutants considérent qu’ils ne sont pas suffisamment préparés a affronter les réalités de cette lourde tache ni a
la demande dénoncée par Bourdoncle (2000) d’étre performant et efficace au regard des besoins du marché du
travail. En outre, ils se sentent peu compétents pour adapter leur enseignement a la diversité et aux besoins des
¢éleves, plus spécifiquement ceux ayant des difficultés d’apprentissage et d’adaptation qui, par ailleurs, se
trouvent de plus en plus nombreux dans les classes dites ordinaires. Ainsi, la tache enseignante ne serait pas celle
pour laquelle ils ont été formés. Comment pourraient-ils ne pas étre surpris face au nombre de taches connexes a
prendre en charge en plus de I’enseignement ? Les stages apparaissent comme le dispositif le plus propice pour
faire cet apprentissage, mais ils ne peuvent pas combler le besoin de comprendre la logique professionnelle, ses
valeurs et ses normes (Jorro & De Ketele, 2011). Il semble aussi qu’un travail d’arrimage soit nécessaire entre
les milieux scolaire et universitaire, de maniere a ce que chacun soit pleinement conscient du travail de 1’autre et
de la formation, pratique et théorique, dispensée dans chacun des milieux. En effet, pour rendre la préparation a
la tache enseignante plus signifiante et authentique, il importe de favoriser a la fois un réinvestissement des
notions apprises a I’université dans la pratique en milieu scolaire et la mobilisation des savoirs expérientiels dans
les cours a ’université.

5.2.3. Préparation a la vie scolaire

Selon les réponses des participants a la recherche, la formation initiale ne favorise pas la socialisation
professionnelle. Malgré le minimum de 700 heures de stage, les enseignants débutants proposent de passer
encore plus de temps dans les écoles pendant leur formation initiale. Etre en contact avec de futurs collégues
peut en effet soutenir 1’adoption de stratégies pour faire face aux tensions entre 1’identité imaginée et 1’identité
réelle d’un enseignant (Kaddouri, 1999), I’identité professionnelle se produisant avec et par les pairs (Deschayer
& Lamul, 2016). En considération de ce qui précéde, pourquoi ne pas offrir plus d’occasions d’apprentissage
susceptibles de soutenir la socialisation professionnelle (Rasmy & Karsenti, 2017) ? Certes, des initiatives de
collaboration peuvent avoir cours dans certains milieux. Par exemple, des intervenants du milieu scolaire sont
invités a présenter des conférences a 1’université dans le cadre de cours ou de séminaires. (Dufour, Portelance,
Pellerin & Boisvert, 2018). Or, en raison des lacunes déclarées en ce qui a trait a la préparation a la vie scolaire,
une formalisation de ce type de dispositif mériterait d’étre envisagée.

5.3. Par quoi préparer ?

Il semble que les dispositifs de formaiton n’ont pas répondu de maniére satisfaisante aux besoins des
enseignants débutants qui ont participé a la recherche. Comment rendre ces dispositifs encore plus signifiants et
formateurs?
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5.3.1. Préparation par les savoirs acquis

Les enseignants débutants interrogés ont exprimé plusieurs besoins non comblés par la formation initiale
professionnalisante. Celle-ci vise a former des enseignants capables de s’adapter aux contextes diversifiés
(Jorro, 2014). Or, I’'un des besoins le plus souvent mentionné est de pouvoir adapter son enseignement aux
besoins éducatifs des éleves rassemblés dans des classes hétérogénes. De plus, les enseignants débutants
recommandent une formation plus soutenue quant aux contenus disciplinaires et a la didactique, de méme qu’en
psychopédagogie. Ainsi, la formation initiale pourrait étre améliorée afin d’enrichir le « savoir enseignant » qui,
selon Tardif et Lessard (2000), caractérise le statut professionnel de I’enseignant. Les programmes de formation
initiale pourraient étre améliorés par la mise en ceuvre d’une véritable approche programme visant un
cheminement cohérent et progressif et le développement professionnel du futur enseignant, évitant les
redondances et comblant les manques dénoncés par les participants a la recherche présentée ici. Rassembler tous
les professeurs et les chargés de cours dans la réalisation d’un tel projet est déja en cours dans toutes les
universités, bien qu’une véritable approche-programme s’aveére toujours un défi, a cause notamment des
contraintes de temps et de disponibilité. En révélant des besoins de formation non comblés, les résultats
présentés ici pourront guider les échanges et les réflexions des équipes-programmes.

5.3.2. Préparation par les stages

L’appréciation des stages par les enseignants débutants rejoint les conclusions de Desbiens, Spallanzani,
Vandercleyen et Beaudoin (2018) et nous incite a affirmer que les stages ne sont pas nécessairement 1’ instrument
le plus puissant pour assurer le développement professionnel des futurs enseignants. Comme mentionné, les
enseignants débutants soulignent 1’insuffisance de connaissances a propos de la tache enseignante ainsi que le
manque de lien entre les cours et la réalité du terrain. L’accompagnement en stage par le superviseur et
I’enseignant associ¢ est fondamental dans 1’établissement de ces liens. Or, ces deux formateurs sont-ils en
mesure de soutenir le stagiaire sur ce plan? A cet égard, nous croyons qu’ils devraient pouvoir participer
conjointement a des activités de formation en vue d’harmoniser leur accompagnement vers un but commun : le
développement professionnel du futur enseignant dans 1’articulation des connaissances théoriques et des savoirs
pratiques. Par ailleurs, le développement professionnel étant ancré dans 1I’expérience et se produisant dans et par
I’action, comme I’affirment Lameul, Peltier et Charlier (2014), les stages demeurent un instrument clé de la
professionnalisation et d’une insertion réussie. Pour qu’ils le soient davantage, la formation des superviseurs et
des enseignants associés est essentielle et devrait étre obligatoire. Celle-ci devrait permettre de mieux les outillés
pour soutenir le développement professionnel des futurs enseignants. Des formations existent, mais elles ne sont
pas obligatoires.

6. Conclusion

Conformément aux objectifs ciblés et selon ’analyse des données collectées auprés des enseignants
débutants, cette recherche a permis d’identifier des activités, offertes a I'université et en milieu scolaire, qui
favorisent la préparation a I’insertion professionnelle. Elle a aussi permis de cibler des besoins non comblés ainsi
que des modalités et des dispositifs de formation dont les enseignants débutants auraient souhaité bénéficier
avant leur entrée dans la profession. Nos résultats confirment, mais surtout complétent en les précisant, les
affirmations de Salazar Noguera et McCluskey (2017) et de Brault-Labbé et al., (2013) quant au manque de
préparation a I’insertion professionnelle en enseignement.

Etant donné les liens étroits entre la préparation a I’insertion professionnelle et le développement de ’identité
professionnelle, la pertinence scientifique de cette recherche réside dans I’amélioration des connaissances sur le
développement professionnel des enseignants. Elle réside aussi dans une compréhension plus approfondie de la
préparation a I’insertion professionnelle. Une contribution majeure de cette recherche est I’émergence d’une
catégorisation des aspects de la préparation a I’insertion professionnelle. Celle-ci pourra servir de cadre
d’analyse pour d’autres chercheurs.

Les modifications souhaitées par les enseignants débutants, révélées dans les résultats présentés, font ressortir
la pertinence sociale de la recherche. Ces derniers ont mis en évidence les besoins non comblés par la formation
et ont propos¢ des pistes d’amélioration qu’il importe de porter a 1’attention des acteurs impliqués dans la
formation initiale a I’enseignement qu’ils soient a I’université ou dans les milieux scolaires.

Mentionnons que les résultats ne représentent pas le point de vue de I’ensemble des enseignants débutants
des 60 commissions scolaires francophones du Québec puisque les 273 répondants proviennent de 33 d’entre
elles. De plus, bien que les données collectées reflétent les perceptions des participants quant a la formation
initiale qu’ils ont regue, il importe de considérer celles-ci comme le point de départ d’une réflexion collective sur
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les liens entre la formation initale en enseignement et 1’insertion professionnelle. En revanche, ces perceptions
doivent étre nuancées. De nombreux efforts ont déja été fournis au cours des derniéres décennies par les milieux
universitaire et scolaire, ce qui a assurément amélioré la préparation a 1’exercice de la profession. Il n’en
demeure pas moins que la formation initiale ne pourra jamais préparer a toutes les réalités complexes de la
profession, d’ou I’importance des activités de soutien a 1’insertion professionnelle.

11 serait pertinent d’approfondir les connaissances a propos des améliorations les plus souvent suggérées par
les enseignants débutants. Celles-ci concernent 1’enseignement aux éléves ayant des besoins particuliers et la
gestion de classe ainsi que la connaissance de la tache dont plusieurs aspects sont découverts uniquement dans le
contexte réel de 1’exercice professionnel. D’autres recherches pourraient se pencher sur la préparation a la
socialisation professionnelle.

Finalement, les répondants demandent d’étre mieux préparés a la suppléance. Face a cette demande, il
convient avant tout de dénoncer la situation de précarité qui prédomine en début de carriére. Egalement, il faut
condamner les conditions de travail des enseignants débutants qui se voient trop souvent attribuer des taches
délaissées par les enseignants d’expérience (Mukamurera, 2014).

A partir de ces résultats, des recommandations peuvent étre adressées aux institutions et aux acteurs
universitaires et scolaires en vue de resserrer les liens entre la formation initiale et I’insertion professionnelle.
Ces recommandations concernent notamment 1’amélioration de la collaboration entre ces milieux partenaires
dans la formation des futurs enseignants ainsi que le renforcement de la préparation a 1’insertion dés le début de
la formation initiale, dans les cours et les stages. Il importe aussi de faire émerger une culture de développement
professionnel continu pour que la professionnalisation de 1’enseignement prenne sens dans les écoles et que
I’enseignant soit reconnu comme un acteur clé de la société. Par ailleurs, a ’heure actuelle au Québec, on assiste
a une pénurie d’enseignants (Gagnon & Duchesne, 2018). Il est donc plus que jamais nécessaire d’attirer les
meilleurs candidats et de former les meilleurs enseignants qui soit pour valoriser la profession enseignante et
assurer la qualité des apprentissages des éléves.
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