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Résumé

Pour faciliter l’insertion dans l’enseignement et contrer le décrochage professionnel 
précoce, plusieurs milieux scolaires à travers le monde offrent des programmes d’insertion 
professionnelle (PIP). Cet article a pour but d’analyser les mesures offertes et les retombées 
perçues des PIP offerts aux enseignants débutants dans la province de Québec. Les 
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données proviennent d’une enquête par questionnaire (n = 101) et d’entrevues semi-
structurées (n = 15) auprès d’enseignants débutants ayant participé à des PIP. Les résultats 
mettent en évidence une variété de mesures offertes et des retombées positives de nature 
psychologique, pédagogique et écologique. Cependant, le niveau de satisfaction des 
enseignants est parfois équivoque. Des expériences négatives concernent notamment la 
pertinence du soutien, l’interférence avec les tâches professionnelles, et la surcharge de 
travail et le stress engendrés. En somme, l’offre de PIP doit se faire avec discernement afin 
d’en accroître la qualité, l’accessibilité et l’efficacité, tout en minimisant les effets pervers 
potentiels pour les enseignants débutants.

Mots-clés : insertion professionnelle des enseignants, programmes d’insertion 
professionnelle, mesures de soutien, retombées, typologie, enseignants débutants, Québec

Abstract

In order to facilitate socialization of new teachers and avoid early career attrition, 
schools and education systems around the world offer induction programs. The purpose 
of this article is to examine the supports offered to early career teachers [ECTs] and 
the perceived benefits of induction programs in the province of Quebec. The data are 
derived from a survey (n = 101) and semi-structured interviews (n = 15) with ECTs who 
participated in the induction programs. The results highlighted the variety of supports 
during the early career teaching and their positive psychological, professional, and 
ecological impacts on beginning teachers. However, the level of satisfaction among 
beginning teachers was found to be somewhat uneven. Negative experiences related 
in particular to the relevance of the support provided to teachers, their interaction with 
professional tasks, perceived overload, and the resulting feelings of stress. In short, the 
provision of induction programs requires discernment in order to increase their quality, 
accessibility, and efficiency, while minimizing the potential adverse effects for ECTs.

Keywords: teacher induction, induction programs, teacher support, effects, typology, 
beginning teachers, Quebec
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La problématique de l’insertion dans la profession enseignante

Malgré la professionnalisation de la formation des enseignants, la phase d’insertion 
professionnelle dans l’enseignement demeure un moment critique. Elle est souvent 
décrite comme une période de survie, de stress, de doute, d’adaptation, d’apprentissage 
et de remises en question des idéaux professionnels (Feiman-Nemser, 2003 ; Perez-Roux 
et Lanéelle, 2018 ; Wentzel et al., 2011). D’une part, le travail et la nature du rôle de 
l’enseignant sont de plus en plus complexes et exigeants (Maranda et al., 2011 ; Mason 
et Poyatos Matas, 2015, Tardif, 2013) et, d’autre part, les enseignants novices font face à 
des défis particuliers. En effet, en début de carrière, le développement des compétences 
et l’adaptation au rôle professionnel sont loin d’être « achevés » (Feiman-Nemser, 2003 ; 
Headden, 2014 ; Kearney, 2017), et les novices manquent d’expérience et de confiance 
en soi pour surmonter facilement les difficultés (Conseil supérieur de l’éducation [CSE], 
2014 ; Organisation de coopération et de développement économiques [OCDE], 2015, 
2020). Par ailleurs, ils sont souvent affectés à des tâches, des classes ou des écoles plus 
difficiles que leurs collègues expérimentés (CSE, 2014 ; Kearney, 2017 ; OCDE, 2020 ; 
Thompson et al., 2005). De plus, en raison de leur statut d’emploi précaire, l’instabilité 
de la tâche et les changements d’école sont plus fréquents chez les enseignants novices 
(Ingersoll, 2012 ; Kidd et al., 2015 ; Marinell et Coca, 2013 ; Mukamurera, Desbiens et 
al., 2019). 

Suivant ce qui précède, la phase d’insertion dans l’enseignement rime avec 
pénibilité pouvant conduire à la détresse psychologique et au décrochage professionnel 
précoce (Ciavaldini-Cartaut et al., 2017 ; Karsenti et al., 2015). Au Canada et aux 
États-Unis, ainsi que dans certains pays d’Europe, on estime que de 30 % à 50 % des 
enseignants quittent la profession durant les cinq premières années d’enseignement 
(Delvaux et al., 2013 ; Forseille et Raptis, 2016 ; Ingersoll, 2012 ; Létourneau, 2014), 
ce qui entraîne un coût financier, éducationnel et organisationnel important (National 
Commission on Teaching and America’s Future [NCTAT], 2007 ; Schaefer et al., 2012). 
D’ailleurs, au niveau de l’école et de la gestion du personnel, les changements d’école 
seraient aussi nuisibles que l’abandon de la profession, notamment parce que dans les 
deux cas il faut recruter et encadrer du nouveau personnel (Kidd et al., 2015 ; Marinell et 
Coca, 2013).



Retombées de PIP pour des enseignants débutants	 1038

Canadian Journal of Education / Revue canadienne de l’éducation 43:4 (2020)
www.cje-rce.ca

Dans une perspective d’assurer un bon départ dans la profession, d’améliorer la 
rétention des recrues et leur efficacité professionnelle, de plus en plus de pays, d’États et 
d’établissements scolaires mettent en place des programmes d’insertion professionnelle 
(PIP) pour soutenir les enseignants débutants (Ingersoll, 2012 ; Kutsyuruba et Walker, 
2017 ; OCDE, 2015). Les résultats de recherches empiriques sont généralement 
prometteurs, mais parfois nuancés, voire contradictoires. Parmi les effets positifs des PIP, 
il y a la réduction de la migration interétablissements et du décrochage professionnel 
(Gaikhorst et al., 2015 ; Ingersoll et Strong, 2011 ; Ronfeldt et McQueen, 2017 ; Smith 
et Ingersoll, 2004 ; Thompson et al., 2005 ; Van Zandt Allen, 2014). Il y a aussi un effet 
positif sur le développement des compétences (Gaikhorst et al., 2015), sur l’amélioration 
des pratiques d’enseignement (Ingersoll et Strong, 2011 ; Thompson et al., 2005) et 
sur la performance des élèves (Glazerman et al., 2010 ; Ingersoll et Strong, 2011 ; 
Norris, 2014 ; Thompson et al., 2005). D’autres effets positifs concernent les processus 
psychologiques tels que la diminution du stress, l’amélioration de la confiance en soi 
et du sentiment d’auto-efficacité (Frank et al., 2019 ; Gaikhorst et al., 2015 ; Helms-
Lorenz et al., 2012), ainsi que la satisfaction, l’engagement et la motivation au travail 
(Van Zandt Allen, 2014). Les enseignants ayant participé à une étude qualitative conduite 
par Hangül (2017), en Turquie, affirment aussi que leur expérience de participation à 
un programme d’insertion a été bénéfique sur les processus psychologiques ainsi qu’au 
regard des aspects pédagogiques (préparation du matériel pédagogique, gestion du temps 
en classe, gestion des comportements des élèves) et administratifs du travail enseignant 
(consignation des présences des élèves, rédaction de lettres officielles, gestion de 
documents reçus et de budgets pour l’achat de matériel pédagogique). 

Contrairement aux résultats ci-haut présentés, d’autres recherches ne montrent 
aucune différence significative entre les groupes d’enseignants participant à un 
programme d’insertion formel et les groupes de contrôle en ce qui concerne la motivation 
au travail, le sentiment d’efficacité personnelle et la résilience (Desmeules et al., 
2017), la satisfaction au travail (Glazerman et al., 2010), les pratiques d’enseignement 
(U.S. Department of Education et al. [USDE/IES/WWC], 2013), ainsi que la rétention 
du personnel (Glazerman et al., 2010 ; Reames, 2016 ; USDE/IES/WWC, 2013), 
particulièrement en milieux urbains et socioéconomiquement défavorisés (Ingersoll et 
Strong, 2011). Enfin, sur le plan qualitatif, quelques expériences négatives vécues ont 
été rapportées par des participants à ces programmes. Il s’agit d’un effet de surcharge de 
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travail, de stress supplémentaire ressenti et de temps perdu à remplir trop de « paperasse » 
(Hangül, 2017 ; Helms-Lorenz et al., 2012 ; Williams et Gillham, 2016). 

Différents facteurs peuvent expliquer ces variations dans les résultats de 
recherches, notamment le contenu des PIP, l’intensité et la durée du soutien offert, la 
taille des échantillons et les caractéristiques des milieux d’études (Glazerman et al., 
2010 ; Helms-Lorenz et al., 2012 ; Ingersoll, 2012 ; Ingersoll et Strong, 2011 ; Ronfeldt 
et McQueen, 2017). Au Québec, un peu plus de 60 % des commissions scolaires1 se sont 
déjà dotées d’un programme d’insertion pour les enseignants débutants (Mukamurera 
et Desbiens, 2018) et le récent budget provincial 2019-2020 prévoit un investissement 
additionnel de cinq millions de dollars par année afin d’amener tous les milieux 
scolaires à se doter de tels programmes (Ministère de l’Éducation et de l’Enseignement 
supérieur [MEES], 2019). Cependant, les impacts des programmes (PIP) déjà existants 
dans le milieu scolaire québécois sont peu connus et des études rigoureuses s’avèrent 
nécessaires pour éclairer les décideurs, les acteurs du milieu scolaire et les recherches 
futures. La question de recherche au cœur de cet article est donc la suivante : quelles sont 
les retombées perçues des programmes d’insertion pour des enseignants débutants du 
Québec ? Trois objectifs découlent de cette question :

1.	 Dresser un état des mesures dont ont bénéficié les enseignants qui ont 
participé à un programme d’insertion. 

2.	 Décrire et comprendre les retombées positives des programmes d’insertion et 
valider une typologie de celles-ci. 

3.	 Dégager et comprendre les effets négatifs perçus découlant de la participation 
à des programmes d’insertion.

1	 Depuis juin 2020, et à la suite de la réforme de la gouvernance scolaire adoptée en février 2020 par le 
gouvernement du Québec, les commissions scolaires ont officiellement changé de nom pour devenir des « centres 
de services scolaires ». Toutefois, pour éviter de possibles confusions, nous maintenons l’appellation initiale qui 
était en vigueur au moment de la collecte des données utilisées et de la soumission de cet article.
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Le cadre conceptuel

Considérant le sujet traité dans cet article, deux concepts clés méritent d’être explicités, 
soit le concept d’insertion professionnelle (IP) en tant que processus multidimensionnel, 
et le concept de programme d’insertion professionnelle (PIP).

L’insertion professionnelle comme processus multidimensionnel

L’insertion professionnelle est un processus étalé sur une période plus ou moins longue 
selon la qualité de la formation initiale, les conditions de travail, le soutien reçu et la 
capacité d’adaptation de l’enseignant (Comité d’orientation de la formation du personnel 
enseignant [COFPE], 2002 ; CSE, 2014). Ce sont souvent les cinq premières années 
d’enseignement qui sont considérées comme période de référence pour les recherches et 
pour l’offre de soutien aux enseignants novices (COFPE, 2002 ; Glazerman et al., 2010 ; 
Kidd et al., 2015 ; Ronfeldt et McQueen, 2017). Cependant, pour les enseignants du 
Québec, cela peut prendre de cinq à dix ans pour obtenir un poste régulier (Mukamurera, 
Desbiens et al., 2019 ; Tardif, 2013). Par ailleurs, l’insertion doit aussi être envisagée 
dans ses diverses facettes. Nous adoptons l’approche multidimensionnelle de l’IP de 
Mukamurera (2012, 2018) selon laquelle l’insertion professionnelle comporte cinq 
dimensions complémentaires et interdépendantes : l’intégration en emploi, l’affectation 
spécifique et les conditions particulières de la tâche, la socialisation organisationnelle, la 
« professionnalité », et la dimension personnelle et psychologique. 

La dimension « intégration en emploi » réfère à l’entrée sur le marché du travail, 
aux caractéristiques des emplois occupés et à la connaissance des rouages institutionnels, 
administratifs et syndicaux relatifs, notamment, à l’embauche et à l’affectation du 
personnel. La dimension « affectation spécifique et conditions de la tâche » a trait à 
la nature, aux composantes, à l’organisation de la tâche, à la charge de travail et aux 
conditions d’enseignement. La dimension « socialisation organisationnelle » rappelle que 
l’enseignant novice n’est pas seulement nouveau dans la profession, mais aussi dans une 
organisation scolaire en particulier (école, commission scolaire), dont il doit s’approprier 
la culture, les procédures et les attentes, afin de pouvoir s’y intégrer et parvenir à 
fonctionner aisément dans son rôle professionnel. À cet égard, le COFPE (2002, p. 27) 
souligne que « la condition même de “débutante” ou de “débutant” entraîne des efforts 
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constants pour s’intégrer à l’équipe-école ». La dimension « professionnalité » réfère à 
l’adaptation au rôle professionnel et au développement des compétences professionnelles 
attendues. La dimension « personnelle et psychologique » a trait essentiellement aux 
aspects affectifs et émotionnels de l’insertion, car le débutant doit notamment surmonter 
la pression psychologique liée à l’entrée en carrière, développer sa confiance en soi, se 
sentir efficace et vouloir persévérer dans la profession.

Toutes ces dimensions sont essentielles à une insertion professionnelle de qualité 
et les mesures d’insertion offertes dans le cadre de PIP pourraient relever de l’une ou 
l’autre de celles-ci. 

Le concept de programme d’insertion professionnelle

Un PIP est parfois confondu à tort avec le mentorat (Potemski et Matlach, 2014), sans 
doute parce que ce dernier constitue une forme dominante et plus aidante de soutien 
offert, et qu’il fait l’objet de nombreuses études depuis plusieurs années (Jaquith et al., 
2011 ; Marable et Raimondi, 2007). Mais un PIP est un système de soutien plus large 
que le mentorat et renvoie à une variété de types de mesures ou d’activités offertes 
aux enseignants en début de carrière (Ingersoll et Strong, 2011 ; Potemski et Matlach, 
2014). Ainsi, dans les écrits, on retrouve un large éventail de composantes des PIP, 
comme : le mentorat, les activités d’accueil, les trousses d’accueil, la désignation 
d’une personne-ressource, les formations et séminaires, l’observation en classe d’un 
enseignant expérimenté, le temps de planification en commun, les groupes de discussion, 
le groupe de soutien en ligne, l’assistance en classe, l’allégement de la charge de travail 
et la libération pédagogique (Duchesne et Kane, 2010 ; Frank et al., 2019 ; Gagnon et 
Duchesne, 2018 ; Helms-Lorenz et al., 2012 ; Howe, 2006 ; Ingersoll et Strong, 2011 ; 
Leroux et Mukamurera, 2013 ; Mukamurera et al., 2013 ; Reames, 2016 ; Ronfeldt et 
McQueen, 2017). Un autre point qui ressort des écrits est le caractère institutionnel, 
formel, planifié et systématique du soutien offert dans le cadre de PIP (Anthony et al., 
2011 ; Bickmore et Bickmore, 2010 ; Kidd et al., 2015 ; Perry et Hayes, 2011). En 
somme, dans le cadre de notre étude, un PIP est un ensemble composé d’au moins deux 
mesures visant à faciliter la transition entre la formation initiale et les débuts dans la 
profession, sous la forme d’activités, de ressources et de dispositifs institutionnels établis 
dans le but explicite d’aider de manière formelle, planifiée et systématique les nouveaux 
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enseignants au cours de leurs premières années de carrière. Précisons qu’au Québec, 
il n’existe pas de programme national d’insertion professionnelle, chaque commission 
scolaire ayant son propre programme.

Les éléments méthodologiques

Cette recherche s’appuie sur une méthodologie mixte alliant une collecte de données par 
questionnaire et la réalisation d’entrevues semi-structurées2.

L’enquête par questionnaire et les analyses quantitatives effectuées

Les données quantitatives analysées proviennent d’une enquête par questionnaire 
réalisée au Québec entre octobre 2013 et janvier 2014 auprès d’un échantillon aléatoire 
d’enseignants débutants. L’objectif général de cette étude était de dresser l’état des 
besoins de soutien des enseignants débutants et de l’offre de soutien dans le milieu 
scolaire. De ces enseignants, 250 ont répondu au questionnaire alors que seulement 101 
d’entre eux avaient participé à des PIP. Étant donné que cet article porte sur les retombées 
perçues des programmes d’insertion, nous ne retenons que ce sous-échantillon. Les 101 
répondants provenaient de 30 des 60 commissions scolaires francophones situées dans 
16 des 17 régions administratives du Québec et exerçaient en moyenne depuis 5 ans. Par 
ailleurs, 81 % d’entre eux étaient des femmes et 47 % des répondants avaient un statut 
d’emploi précaire. Ils intervenaient au préscolaire-primaire (60 %), au secondaire (29 
%), à la formation générale des adultes (5 %) et à la formation professionnelle (5 %), et 
certains enseignaient à plus d’un ordre d’enseignement (5 %).

Le questionnaire était composé de 48 questions, mais seulement trois d’entre elles 
sont liées aux objectifs de recherche traités dans cet article et font l’objet de la présente 
analyse, soit les questions 35, 39 et 40. La question 35 amenait les répondants à indiquer, 
selon une réponse dichotomique « oui » ou « non », les mesures dont ils avaient bénéficié 
parmi les 18 listées (Tableau 1). La question 39 invitait les répondants à indiquer, sur 

2	 Nous remercions le Conseil de recherches en sciences humaines du Canada (CRSH) et le Centre de recherche 
interuniversitaire sur la formation et la profession enseignante (CRIFPE) — Université de Sherbrooke pour leur 
soutien financier.
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une liste de 26 items, s’ils avaient perçu ou non une retombée positive (apports) d’avoir 
participé à un PIP, selon une échelle descriptive à trois niveaux : « aucune retombée 
perçue », « retombées peu significatives » et « retombées significatives » (Tableau 2). 
Enfin, la question 40 invitait les répondants à indiquer s’ils avaient perçu ou non un 
quelconque impact négatif à participer à un PIP, et si oui, de préciser lesquels parmi 
une liste de 5 items (Tableau 3). Pour toutes ces questions, un choix de réponse « autre, 
précisez » était prévu, en vue d’ajouts éventuels par les répondants. Les items (mesures 
d’IP, retombées) du questionnaire ont été inspirés par des écrits recensés (Bickmore et 
Bickmore, 2010 ; COFPE, 2002 ; Gold, 1996 ; Leroux et Mukamurera, 2013 ; Smith et 
Ingersoll, 2004), ainsi que par une analyse documentaire préalable des PIP disponibles 
en ligne (Martineau et Mukamurera, 2012) et les résultats d’une enquête préalablement 
menée auprès des commissions scolaires (Mukamurera et al., 2013). 

Concernant l’analyse des données issues de ces questions, nous avons procédé 
à des analyses quantitatives descriptives basées sur les fréquences et les proportions 
(%). Cependant, pour établir la nature des retombées positives des PIP, nous avons aussi 
procédé à une analyse en composantes principales, suivie de la méthode de rotation 
Varimax, afin de vérifier la validité des échelles (Tabachnick et Fidell, 2013). Des 
coefficients alpha de Cronbach ont été calculés sur les items de chaque variable afin d’en 
vérifier la fiabilité (Field, 2013). Toutes les analyses quantitatives ont été réalisées à l’aide 
du logiciel d’analyse statistique SPSS 23.

La collecte et l’analyse des entrevues

Dans le cadre du projet de recherche plus vaste dont sont issues les données traitées pour 
cet article, 32 entrevues semi-structurées, réalisées entre décembre 2017 et août 2018, 
ont tenté d’approfondir la compréhension des résultats quantitatifs obtenus et de les 
compléter. Parmi les 32 enseignants interviewés, 15 avaient participé à un PIP et ce sont 
ces entrevues qui sont analysées aux fins de préparation de cet article. Les 15 enseignants 
travaillaient dans 8 commissions scolaires différentes situées dans 6 régions du Québec. 
Ils avaient entre cinq et dix ans d’expérience en enseignement au moment de l’entrevue, 
ce qui s’explique par le délai écoulé entre la passation du questionnaire et la réalisation 
des entrevues. Parmi ces enseignants, dix étaient des femmes et cinq étaient des 
hommes. Enfin, 11 d’entre eux étaient encore à statut précaire et la majorité enseignait au 
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préscolaire-primaire (8) et au secondaire (6), tandis qu’un seul enseignait à la formation 
professionnelle. 

Pour cet article, notre attention porte sur les réponses aux deux questions 
suivantes du guide d’entrevue :

-	 Quels sont pour vous, s’il y a lieu, les deux plus grands bénéfices d’avoir 
participé à un programme d’insertion ?

-	 Quelles contraintes, ou quels défis, voyez-vous à participer à des activités, 
mesures ou programmes d’insertion ?

Les entrevues, d’une durée moyenne de 60 minutes, ont été enregistrées puis 
transcrites intégralement. Elles ont ensuite été codées à l’aide du logiciel NVivo 12, 
et ce, à partir d’une liste de thèmes généraux inspirés à la fois des questions du guide 
d’entrevue et du contenu des fiches synthèses d’entretien rédigées durant la collecte de 
données (Miles et Huberman, 2003). Cette codification a permis d’organiser de manière 
systématique les unités de sens et d’en faire une analyse thématique plus fine (Paillé et 
Mucchielli, 2016), en créant de manière inductive des sous-thèmes reflétant les idées 
saillantes qui y sont contenues et en constituant une liste d’extraits les plus représentatifs 
des situations ou phénomènes décrits.

Les résultats

Cette section présente les mesures dont ont bénéficié les participants aux programmes 
d’insertion, puis les retombées positives perçues de ces programmes, et enfin, les impacts 
négatifs vécus relativement à cette participation. 

Les mesures offertes dans le cadre des programmes d’insertion

Les enseignants ayant participé à des programmes d’insertion ont eu accès à une variété 
de mesures, mais six d’entre elles se sont révélées plus répandues, touchant plus de 
la moitié des répondants (n = 101), soit la présentation à l’équipe-école, le soutien de 
la direction d’école, la remise d’une trousse d’accueil, la rencontre d’information sur 
l’école, le mentorat et les formations. Cinq autres mesures sont ressorties pour 35 % à 
50 % des répondants, soit la libération pédagogique, l’observation en classe, les portails 
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d’informations, la planification en commun, l’aide d’une personne-ressource désignée ; 
tandis que les six autres mesures ne semblent toucher que moins de 20 % des répondants, 
dont le groupe d’analyse de pratiques et l’allégement de la tâche (Tableau 1).

Tableau 1

Mesures d’IP offertes dans le cadre des programmes d’insertion (PIP) présentées en 
ordre d’importance décroissante

Mesures d’IP %
1. Présentation à l’équipe-école 89.1
2. Soutien de la direction d’école 78.4
3. Trousse d’accueil ou dossier d’entrée en fonction 68.3
4. Rencontre d’information sur l’école 65.3
5. Mentorat, jumelage avec un enseignant d’expérience 64.6
6. Formations, séminaires ou conférences pour les nouveaux enseignants 54.4
7. Libération ou temps payé pour participer à certaines mesures d’insertion 49.5
8. Observations en classe et rétroaction formative 44.5
9. Portails d’informations pour les nouveaux enseignants 38.6
10. Temps de planification de cours en commun 38.6
11. Personne-ressource désignée 35.6
12. Groupe de discussion (sous forme de cafés pédagogiques ou autre) 17.8
13. Création d’un portfolio de développement professionnel 14.0
14. Assistance de professeurs d’université 9.9
15. Groupe d’analyse de pratiques professionnelles 9.9
16. Allégement de la tâche 4.9
17. Groupe de soutien en ligne (Web, p. ex., forums de discussion entre 

pairs, autres réseaux d’entraide à distance)
3.9

18. Cybermentorat (jumelage via Internet) 0

En examinant les mesures d’insertion auxquelles chacun des 101 répondants a eu 
accès, nous avons constaté que près de deux tiers (62,3 %) des répondants ont participé 
à plus de 5 mesures différentes, tandis qu’environ un tiers (34,6 %) ont bénéficié de 2 à 5 
mesures.

Précisons aussi que ce sont seulement près de la moitié des répondants ayant 
participé aux PIP (45,5 % pour le questionnaire et 50 % des interviewés) qui estiment 
que le soutien reçu correspondait assez bien ou tout à fait à la nature de leurs principaux 
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besoins de soutien. Selon les commentaires recueillis à même le questionnaire et lors des 
entrevues, une combinaison de mesures est jugée aidante, mais le moment, la fréquence, 
la durée et la qualité du soutien par le biais de l’une ou l’autre des mesures d’insertion 
ne sont pas toujours à la hauteur des attentes des répondants. Ces derniers déplorent, par 
exemple, le fait que le mentorat soit offert à la deuxième année d’enseignement plutôt que 
dès la première année, que les rencontres de mentorat soient peu fréquentes et courtes, 
que l’accompagnement ne soit pas offert au-delà d’un an, et enfin, que certaines mesures 
d’IP et le soutien offert soient parfois superficiels, vagues ou très généraux et non adaptés 
aux besoins spécifiques d’un individu ou d’un sous-groupe particulier d’enseignants (ex., 
enseignants en classes d’accueil, enseignants en adaptation scolaire, enseignants en arts, 
etc.). Ces données permettent de mieux interpréter la portée des programmes d’insertion 
au regard des retombées perçues par les participants.

Les retombées positives perçues des programmes d’insertion

Les répondants ont ciblé plusieurs retombées positives des programmes d’insertion, mais 
ils sont toujours moins de 50 % à les considérer comme étant significatives, tandis que 
les autres estiment que les retombées sont peu significatives (de 32 % à 55 %), voire 
nulles (de 14 % à 53 %). Le Tableau 2 présente les résultats détaillés, où les items sont 
regroupés selon trois catégories de retombées distinctes que nous avons obtenues par 
une analyse en composantes principales, suivie par une rotation Varimax. Cette analyse 
exploratoire a fait ressortir trois dimensions distinctes : les retombées personnelles et 
psychologiques, les retombées pédagogiques et les retombées écologiques. Les valeurs 
de saturation des items par rapport au facteur leur correspondant (catégorie de retombées) 
sont supérieures à .50, ce qui indique une bonne corrélation avec son facteur, donc 
une bonne validité convergente (Bagozzi et Yi, 1988 ; Gerbing et Anderson 1988). Les 
valeurs des saturations des items avec les autres facteurs sont faibles, indiquant une 
bonne validité discriminante. Également, les valeurs de l’alpha de Cronbach sont très 
élevées (de .88 à .92) et confirment une bonne cohérence interne dans chaque catégorie 
de retombées (Crocker et Algina, 1986 ; DeVellis, 2016).
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Tableau 2

Les types de retombées positives des programmes d’insertion

Composantesa des catégories de retombées positives Saturation Importance des retombées  
(en % arrondi de répondants)

Significatives Peu  
significatives

Aucune  
retombée

Retombées personnelles et psychologiques (α = .91 ; corrélation intraclasse = .67 ; p < .001)
Capacité à analyser sa pratique .80 32 43 24
Allégement : isolement, anxiété, manque confiance en soi .82 29 37 35
Sentiment de confort et bien-être au travail .86 26 45 30
Connaissance de soi comme enseignant .82 26 49 25
Facilitation de la prise en charge personnelle de son 
développement professionnel

.78 26 39 32

Motivation à persévérer dans la profession .85 24 40 35
Amélioration de la satisfaction au travail .90 23 44 23
Réduction de la détresse professionnelle .87 21 41 21
Plus grande motivation au travail .82 21 41 21
Gestion du stress et des émotions négatives .86 20 43 20

Retombées pédagogiques (α = .92 ; corrélation intraclasse = .60 ; p < .001)
Stratégies d’enseignement .79 46 40 14
Amélioration de la gestion de classe .76 42 42 15
Nouvelles habiletés pédagogiques .81 35 50 15
Adaptation des interventions aux élèves .83 35 42 22
Qualité générale de l’enseignement .85 34 52 14
Amélioration de la relation avec les élèves .72 29 40 32
Évaluation des apprentissages .73 29 46 26
Efficacité dans son enseignement .82 28 46 26
Pratiques de différenciation pédagogique .76 21 55 25

Retombées écologiques (α = .88 ; corrélation intraclasse = .59 ; p < .001)
Motivation à rester à la même école ou commission 
scolaire

.80 37 32 32

Sentiment d’appartenance équipe-école et établissement .87 29 39 31
Compréhension fonctionnement et ressources de la com-
mission scolaire

.52 27 39 33

Intégration socioprofessionnelle à l’équipe pédagogique 
et au groupe de travail

.81 21 35 43

Liens avec la direction de l’école et les autres professionnels .84 20 43 36
Appropriation des valeurs, règlements et fonctionnement 
de l’école

.82 19 50 31

Relation avec les parents .71 10 38 53
a Les 26 composantes de chaque type de retombées, selon une analyse en composantes principales suivie d’une rotation Varimax.
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Il ressort du Tableau 2 que les retombées personnelles et psychologiques sont de 
nature affective, émotionnelle et identitaire, et touchent de 20 % à 32 % des répondants. 
Elles regroupent 10 items et concernent la capacité à analyser sa pratique (32 %), 
l’allégement de l’anxiété et du sentiment d’isolement (29 %), le sentiment de confort 
et de bien-être dans l’exercice professionnel (26 %), la connaissance de soi comme 
enseignant (26 %), la prise en charge personnelle de son développement professionnel 
(26 %), la satisfaction au travail (23 %), la motivation au travail (21 %) et à persévérer 
dans la profession (24 %), la réduction de la détresse professionnelle (21 %), et enfin, la 
gestion du stress et des émotions négatives (20 %). Un enseignant a aussi mentionné, à 
l’item « autres retombées », que la participation à un PIP l’avait encouragé à demander 
de l’aide. Ce type de retombées appelées « personnelles et psychologiques » est évoqué 
plus abondamment dans les entrevues (13 enseignants sur 15) en tant qu’un des deux 
principaux bénéfices découlant de la participation à un programme d’insertion. Plus 
concrètement encore, les enseignants interviewés attestent que le fait de participer à un 
PIP favorise l’assurance, la confiance en soi, le sentiment de compétence, la diminution 
de l’anxiété et de la détresse liées à la lourdeur de la tâche, à la qualité de vie au travail 
et à la persévérance. Plusieurs mentionnent que c’est rassurant de se sentir écouté et de 
pouvoir compter sur quelqu’un, comme un mentor, en cas de besoin. Voici quelques 
propos des enseignants : « Ça a diminué l’anxiété et ça a contribué à mon sentiment de 
compétence. Je me suis sentie écoutée et enlignée un petit peu sur certaines choses » 
(E11).

« Oui [bénéfices]. Au niveau du sentiment de compétence, je crois que c’est très 
rassurant de se faire confirmer qu’on est compétente dans une période de précarité 
et d’instabilité comme ça. Ensuite, au niveau de la détresse en enseignement, 
la détresse qu’on peut ressentir contre la lourdeur de la tâche et des délais dans 
lesquels il faut planifier les activités, les mettre en action et les évaluer, lorsqu’on 
a accès aux mesures d’insertion, on a beaucoup de soutien là-dessus et ça détend 
énormément le stress et la détresse là-dessus. » (E4) 

Les enseignants interviewés relèvent aussi des apports nouveaux par rapport 
aux items du questionnaire, soulignant que la participation à un PIP a permis une 
acclimatation à la précarité professionnelle (surtout en se comparant aux autres), une 
prise de conscience de la complexité du travail enseignant, une relativisation des 
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difficultés vécues (car elles sont partagées) et un moment de répit lorsqu’on est en 
difficulté.

« Les deux plus grands bénéfices, en fait, c’est nous donner confiance en nous 
et puis apprendre qu’on n’est pas tout seul à gérer toutes sortes de problèmes 
de, mettons, gestion de classe ou de gestion administrative. Qu’il y en a d’autres 
aussi. Et d’apprendre aussi qu’on n’est pas tout seul que ça dérange ces choses-là 
à faire et qu’il faut les faire. » (E29)

« Les conseillères pédagogiques, quand elles sont venues dans ma classe, elles 
m’ont dit que je ne faisais pas ça correctement et qu’elles n’étaient pas contentes. 
Donc, moi, de pouvoir sortir de classe [pour aller dans les formations], ça me 
faisait du bien. Ça aérait l’esprit. » (E1)

Quant aux retombées pédagogiques, elles touchent l’acte d’enseigner proprement 
dit, et les résultats quantitatifs montrent qu’elles sont mentionnées par plus de répondants, 
soit de 21 % à 46 % selon les items. Ces retombées concernent principalement les 
stratégies d’enseignement (46 %), la gestion de classe (42 %), le développement de 
nouvelles habiletés pédagogiques (35 %), l’adaptation des interventions aux élèves 
(35 %) et l’amélioration de la qualité générale de l’enseignement (34 %). Les autres 
retombées de cette catégorie, bien qu’évoquées par moins de 30 % des répondants, 
sont tout de même significatives et concernent des aspects aussi importants que la 
relation avec les élèves (29 %), l’évaluation des apprentissages (29 %), l’efficacité de 
l’enseignement (28 %) et, en queue de liste, la différenciation pédagogique (21 %). Un 
enseignant a aussi mentionné, à l’item « autres retombées », que la participation à un PIP 
a contribué à faciliter la planification de l’enseignement. Ce qu’apprécient les quelques 
enseignants qui ont abordé ce type de retombées (pédagogiques) dans les entrevues (8 
enseignants), c’est surtout d’avoir des outils concrets et du matériel, de la rétroaction, des 
informations et des conseils pratiques pour surmonter ou prévenir des problèmes.

« Le plus grand bénéfice, c’est justement d’avoir une plus grande rétroaction de 
mon enseignant. Moi c’est ça, comme je vous disais, c’était du jumelage, ça fait 
que j’avais des bonnes rétroactions, j’avais du matériel pédagogique, donc ça 
c’était assez positif. » (E2)
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« C’est se sentir outillé. Se sentir outillé et avoir ce qu’on veut, ça c’est vraiment 
le plus grand bénéfice. C’est comme quelqu’un qui va au champ sans houe 
ou sans la machette. Si tu les as, tu vas vraiment débroussailler ton champ. 
Comprenez-vous ? » (E6)

Pour leur part, les retombées écologiques concernent la socialisation 
organisationnelle et les relations avec les partenaires éducatifs, et ce sont de 10 % à 
37 % des répondants qui les reconnaissent. À cet égard, les programmes d’insertion 
contribueraient surtout à améliorer la motivation à rester à la même école ou commission 
scolaire (37 %), le sentiment d’appartenance à l’école (29 %), la compréhension du 
fonctionnement et des ressources du milieu de travail (27 %), l’intégration au sein de 
l’équipe pédagogique et du groupe de travail (21 %), le renforcement des liens avec 
la direction d’école et les autres acteurs de l’école (20 %), ainsi que l’appropriation 
de la culture de l’école (19 %). On remarque toutefois que la relation avec les parents 
des élèves arrive en queue de liste des retombées positives (10 % des répondants). En 
entrevues, ces retombées de nature écologique ont été peu évoquées comme principal 
bénéfice, mais il est clair que les enseignants interviewés apprécient le fait d’avoir des 
informations sur les ressources disponibles à l’école, d’avoir de l’aide technique dans les 
tâches administratives et la gestion de la « paperasse », et d’être guidés pour la rencontre 
avec les parents d’élèves. « puis le fait d’être dirigée vers les bonnes ressources […] ou 
sinon, toute la paperasserie administrative, c’est vrai qu’au début, j’avais beaucoup de 
difficulté avec ça. Je trouvais que c’était un stress inutile » (E8).

« Moi, je trouve que ça m’a vraiment guidée dans mon début de carrière, […] 
puis je me souviens tellement qu’à la rencontre de parents, la première rencontre, 
on nous avait donné une trousse avec plein de documents tellement pratiques… 
C’était vraiment, je ne sais pas comment décrire ça, ça c’était vraiment un bon 
point. C’était rassurant, ça nous permet de nous dire quoi faire. » (E10)

Les entrevues révèlent par ailleurs un effet positif potentiel sur la réussite des 
élèves et de la carrière de l’enseignant : « [La participation à un PIP], ça réduit le taux 
d’échec nécessairement. Le taux d’échec des élèves et le taux d’échec de la carrière 
d’enseignant. C’est aussi direct que ça » (E9).
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Enfin, tous les interviewés reconnaissent que les programmes d’insertion seraient 
très bénéfiques si le soutien était offert correctement et davantage en phase avec les 
priorités et les besoins de soutien spécifiques des enseignants débutants. À cet égard, 
une enseignante résume la réalité et les préoccupations vitales lors des premières années 
d’enseignement, qu’elle compare aux besoins primaires de la pyramide de Maslow 
et pour lesquels une attention particulière est impérative dès le départ : le besoin de 
s’adapter au rôle professionnel et de survivre à la charge de travail, le besoin de temps 
pour préparer ses cours, s’approprier le contenu et corriger les travaux des élèves, ainsi 
que le besoin d’accompagnement personnalisé pour venir à bout de ces tâches.

« Le problème avec ces programmes, c’est qu’en début de carrière, tu es tellement 
occupée à te sortir la tête de l’eau que tu n’as pas le temps. […]. Tu sais, la 
pyramide de Maslow, les besoins pour passer à l’étape suivante. La première 
étape, dormir, s’alimenter, se vêtir puis oups. […] J’ai l’impression que les 
premières années, tu es dans le bas de la pyramide de Maslow de l’enseignant. 
C’est-à-dire que tu as besoin de planifier, corriger, t’organiser. Tu n’es pas rendu 
à t’actualiser puis à avoir autre chose. Moi, tout mon temps passait à planifier, 
corriger, vérifier ce que j’avais à enseigner, lire les textes que je faisais lire. […] 
J’avais besoin de temps pour moi, pour m’organiser […] et de quelqu’un pour 
répondre à mes questions avec lesquelles j’étais mal prise. [J’avais davantage 
besoin] de l’accompagnement, c’est sûr qu’un accompagnateur, c’est toujours 
gagnant. » (E28)

Les principaux effets négatifs découlant de la participation à un 
programme d’insertion

Lors de l’enquête par questionnaire, il a été demandé aux répondants de dire s’ils 
percevaient des impacts négatifs à participer à un programme d’insertion. Les résultats 
montrent que ces programmes, dans les conditions actuelles de leur mise en œuvre, 
n’ont pas seulement des effets bénéfiques, mais aussi quelques impacts négatifs dans 
le quotidien des enseignants. En effet, plus de la moitié (60,3 %) des répondants ayant 
participé à un PIP affirment avoir perçu au moins un impact négatif. Le Tableau 3 
présente le portrait des impacts négatifs identifiés. En ne considérant que les répondants 
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ayant identifié au moins un impact négatif, on constate que près du trois quarts (72 %) 
d’entre eux mentionnent le manque de temps pour les tâches professionnelles, et que 
près de la moitié (49 %) affirment que la participation à un programme d’insertion crée 
une surcharge de travail. Ces deux facteurs mettent en évidence un enjeu majeur, celui 
du temps, qui semble insuffisant pour tout faire avec le sentiment du devoir accompli. 
D’autres effets négatifs non négligeables ont trait à la difficulté de développer son propre 
style d’enseignement (23 %) et au stress supplémentaire occasionné (20 %). 

Tableau 3

Impacts négatifs liés à la participation à un PIP

Impacts négatifs à participer à un PIP* N valide Proportion (%)*
Manque de temps pour mes autres tâches professionnelles 61 72.1
Surcharge de travail 61 49.2
Risque de conformisme ou de ne pas développer son 
propre style d’enseignement

61 23.0

Stress supplémentaire lié à certaines mesures d’insertion 61 19.7
Autres impacts négatifs 61 11.5
Aucun impact négatif perçu 101 39.6
*Les répondants pouvaient choisir plus d’une réponse parmi les impacts négatifs possibles.

Dans les réponses « autres impacts » remplies par huit répondants, outre le 
manque de temps qui revient, ils mentionnent aussi leur frustration quant à la pertinence 
du soutien (ou des aspects traités) au regard de leur champ d’enseignement et de leurs 
besoins professionnels, le jumelage inapproprié avec un enseignant d’expérience (ex., 
champ ou niveau d’enseignement différent) et le jugement subi de la part des autres 
enseignants. 

Les données d’entrevues permettent de comprendre les fondements des différents 
impacts négatifs de la participation à un programme d’insertion et des limites quant aux 
retombées positives perçues. À cet égard, on note que la finalité de ces programmes et 
le rôle d’accompagnateur ne sont pas toujours bien compris dans le milieu et que cela 
nuit à un accompagnement constructif caractérisé par l’engagement, la confiance et 
la confidentialité. « La contrainte, ça va être plus quand la personne ne reconnaît pas 
l’intérêt du programme. Donc, ça, c’est quelque chose qui va entraver un petit peu le 
développement » (E12).
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« Ça peut être contraignant. Vous pouvez tomber sur une personne qui raconte 
des choses derrière votre dos, qui va aller dire que vous ne connaissez rien. […] 
Et vous savez que les gens parlent ici. […] Il y a des gens qui, pendant votre 
formation de mentoring, vont croire que vous ne connaissez rien […]. Après, ils 
vont aller parler entre eux : “telle personne, il ne connaît pas telle chose, c’est moi 
qui lui ai appris…”. Ça, ce n’est pas bon. Mais c’est le milieu. Le milieu, ici, c’est 
un milieu qui est un peu hypocrite. » (E6)

Par ailleurs, les enseignants interviewés expliquent que la gestion du quotidien 
et la réalisation des différentes tâches relatives à l’enseignement (planifier, corriger, 
remplir des formulaires, etc.) demandent déjà beaucoup de temps pour un enseignant 
débutant. Dans ce contexte, participer à certaines activités d’un programme d’insertion 
est davantage vécu comme une tâche de plus et moins comme une ressource bénéfique 
à court terme. C’est ainsi que la libération pédagogique est considérée comme une 
condition favorable, mais qui a aussi ses limites lorsque les débutants doivent planifier 
le travail des suppléants de leurs classes et reprendre les périodes de surveillance ou 
d’autres tâches manquées pour participer aux activités d’insertion. Les propos suivants 
illustrent quelques situations vécues par les enseignants. 

« Oui, s’il y a quelque chose que j’aimerais […] vraiment le meilleur cadeau, 
c’est de libérer les nouveaux enseignants pour qu’ils aient un moment d’échange 
vraiment de qualité avec les accompagnateurs. Ça, c’est essentiel… […] C’est 
que dans mes périodes libres, j’avais besoin de planifier. C’est pour ça que je vous 
ai dit que ça m’a nui plus que ça m’a aidée puisque je n’ai pas été libérée dans 
cette période-là. J’aurais pu planifier mes leçons selon mes besoins et les besoins 
de mes élèves. » (E12)

« Oui, il y a des contraintes parce que lorsqu’on était dégagé pour aller dans 
les périodes de mentorat ou les ateliers de formation, il faut planifier notre 
suppléance, donc la personne qui vient me remplacer, il faut que je planifie le 
travail qu’il a à faire avec mes élèves, ça faisait que c’était plus lourd pour moi en 
ce moment-là. Ça, ça peut être un irritant. » (E18) 
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« Ben oui [il y a des contraintes] parce que parfois, il faut que tu laisses de la 
suppléance à tes élèves, mais comme on est dans le court terme [lorsqu’on est 
débutant], c’est plus difficile. Aujourd’hui, si on me demande de laisser de la 
suppléance, j’ai une plus grande facilité, j’ai une plus grande boîte à outils ou de 
trucs que je peux utiliser. Mais les 2-3 premières années, des fois, m’absenter, 
pédagogiquement, pour leur laisser quelque chose [aux suppléants], c’est difficile. 
Donc oui, je trouvais ça difficile de m’absenter au début. » (E28)

En somme, selon l’ensemble des résultats présentés, les participants aux 
programmes d’insertion ont bénéficié d’une variété de mesures et la plupart ont eu accès 
à plus de cinq mesures différentes. Ces programmes représentent ainsi un levier pour 
le soutien aux enseignants débutants et ils semblent détenir un potentiel de retombées 
positives indéniable selon les perceptions de ceux qui y participent (Tableau 2). 
Cependant, dans plusieurs cas, les enseignants évoquent aussi des frustrations et des 
effets négatifs directs ou indirects liés à leur participation à un programme d’insertion ou 
à l’un de ses dispositifs (Tableau 3). Cela en amène sans doute certains à relativiser ou à 
sous-évaluer les apports de ces programmes.

La discussion des résultats

Cet article avait pour objectifs de dresser l’état des mesures dont les enseignants 
participant aux programmes d’insertion bénéficient, de décrire les retombées positives 
perçues ainsi que les impacts négatifs découlant de la participation à ces programmes. 
Ces objectifs ont été documentés en recourant à des données obtenues par questionnaire 
et par le biais d’entrevues semi-structurées. Les résultats sont discutés à partir du cadre 
conceptuel de l’étude et d’autres écrits, tout en mettant en relief la contribution de notre 
recherche à l’avancement des connaissances.

Une force des programmes d’insertion : la variété de mesures offertes, 
mais tout n’est pas gagné d’avance

Les résultats présentés mettent en évidence une variété de mesures d’insertion offertes 
aux enseignants débutants, allant des dispositifs de nature informationnelle à ceux 
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axés sur l’intégration dans un collectif de travail, l’accompagnement, la formation 
et l’aménagement des conditions de travail. Cette variété fait tout l’intérêt de ces 
programmes et répond globalement au caractère multidimensionnel de l’IP (Mukamurera, 
2018), bien que, à l’instar de Wentzel (2011), nous remarquions que l’intégration 
en emploi échappe encore aux dispositifs formalisés d’aide à l’insertion. Quoi qu’il 
en soit, le fait que la majorité des répondants aient participé à plus de cinq mesures 
différentes est une avancée appréciable puisque, selon différents auteurs, les programmes 
d’insertion plus complets ou offrant une combinaison de mesures différentes seraient plus 
efficaces qu’une seule mesure de soutien, par exemple, en ce qui concerne la rétention 
des enseignants débutants (Gagnon et Duchesne, 2018 ; Ingersoll, 2012 ; Ronfeldt et 
McQueen, 2017 ; Smith et Ingersoll, 2004). Cependant, on remarque aussi que certaines 
mesures sont plus répandues que d’autres. Or, ces mesures les plus souvent offertes ne 
sont pas nécessairement les plus aidantes (Carpentier, Mukamurera, Leroux et Lakhal, 
accepté). De plus, malgré les écrits favorables au mentorat, à l’observation des pairs, 
à l’assistance en classe, au temps de planification en commun et à l’allégement de la 
charge de travail (Helms-Lorenz et al., 2012 ; Howe, 2006 ; Kane, 2008 ; Kearney, 2017 ; 
Marable et Raimondi, 2007 ; OCDE, 2020 ; Smith et Ingersoll, 2004), toutes ces mesures 
ne sont pas systématiquement offertes par tous les programmes auxquels nos participants 
ont pris part. Cela pourrait-il expliquer les retombées positives parfois très limitées au 
regard de certains aspects de l’insertion (Tableau 2) ? Et encore faut-il que le soutien reçu 
corresponde aux besoins de soutien des participants, ce qui ne semble pas toujours le cas, 
ni dans la présente recherche ni dans d’autres études (Duchesne et Kane, 2010 ; Kearney, 
2017). En attendant une politique nationale formelle d’insertion dans l’enseignement 
au Québec et un financement à la hauteur des besoins des enseignants débutants et des 
milieux qui les accueillent, la question du contenu des programmes d’insertion et d’équité 
envers toutes les recrues et intervenants demeure un enjeu majeur pour les responsables 
scolaires et les syndicats d’enseignants.

Des retombées diverses des programmes d’insertion, mais au poids 
relatif

L’analyse a mis en évidence plusieurs retombées positives des programmes d’insertion 
telles qu’attestées par les enseignants participants. Ces résultats font référence à quelques 
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effets positifs observés par d’autres auteurs à propos de la rétention des enseignants 
dans la profession, la satisfaction et le bien-être au travail, la diminution du stress, le 
développement des compétences ainsi que les pratiques d’enseignement et de gestion de 
classe (Duchesne et Kane, 2010 ; Frank et al., 2019 ; Gaikhorst et al., 2015 ; Hellsten et 
al., 2017 ; Hangül, 2017 ; Helms-Lorenz et al., 2012 ; Ingersoll et Strong, 2011 ; Ronfeldt 
et McQueen, 2017 ; Van Zandt Allen, 2014). Ils les dépassent toutefois en montrant 
un large éventail de retombées positives spécifiques possibles et en permettant de les 
comprendre à partir d’expériences concrètes vécues et racontées par les interviewés. 
Nous avons toutefois remarqué que ces retombées perçues, si riches en diversité, sont 
vraisemblablement limitées sur le plan quantitatif, car elles ne sont considérées comme 
significatives que pour moins de la moitié des répondants au questionnaire (de 10 % à 
46 %, selon l’aspect). C’est particulièrement le cas pour la relation avec les parents (10 
%), probablement parce que les enseignants débutants reçoivent peu d’aide à cet égard, 
comme l’ont constaté ailleurs Thompson et al. (2005). C’est aussi le cas de certains 
aspects relatifs à la socialisation organisationnelle (ex., intégration dans un collectif 
de travail, liens avec la direction d’école, acclimatation à l’école) et aux processus 
psychologiques (ex., le stress et la détresse professionnelle, la motivation au travail et 
à persévérer dans la profession), car moins d’un quart des répondants considèrent avoir 
perçu des retombées significatives à cet égard. 

De façon générale, la modestie des retombées présentées soulève la question de 
la pertinence des mesures offertes par les programmes d’insertion et de la façon dont 
elles sont opérationnalisées. Cependant, à l’instar d’Ingersoll et Strong (2011), Marinell 
et Coca (2013) et Mason et Poyatos Matas (2015), nous pensons que divers facteurs 
contextuels exercent également une influence. Par exemple, les conditions de travail des 
enseignants en début de carrière sont réputées difficiles et instables tant du point de vue 
des tâches que de celui des écoles d’affectation (CSE, 2014 ; Kearney, 2017 ; Mason et 
Poyatos Matas, 2015 ; Mukamurera, Desbiens et al., 2019). Ces conditions, qui relèvent 
des dimensions 1 (intégration en emploi) et 2 (affectation et conditions de la tâche) de 
l’insertion, peuvent non seulement avoir des répercussions sur le rapport aux programmes 
d’insertion et sur la qualité de la participation à ceux-ci, mais aussi en diminuer 
l’efficacité à moyen et à long terme. À cet égard, Abbott et al. (2009) ont constaté que 
l’expérience de participation à un programme d’insertion est plus significative pour les 
enseignants permanents ou ayant un poste sur toute l’année que pour ceux qui sont en 
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emploi sporadique, fragmenté ou à court terme. Comment ces programmes peuvent-ils 
alors atteindre leur pleine efficacité lorsque les recrues doivent s’adapter continuellement 
à la nouveauté pendant leurs premières années d’enseignement ? C’est tout un défi, 
surtout lorsqu’un programme est offert sur une période de moins de deux ans, comme 
c’est le cas pour certains de nos participants. Or, comme l’affirme le COFPE (2002, 
p. 26) à la suite d’une consultation dans le milieu scolaire, « moins de deux années 
d’enseignement, c’est nettement insuffisant pour être à l’aise dans toutes les dimensions 
de la tâche, même dans les meilleures conditions d’entrée dans la profession ». Potemski 
et Matlach (2014) vont dans le même sens en soulignant que des programmes d’insertion 
de deux ans et plus sont plus appropriés, afin que le soutien puisse dépasser le seul besoin 
de survie de l’enseignant : 

« Setting the length of teacher induction at two or more years ensures that 
teachers not only are provided support to thrive in their first year of teaching but 
also can reinforce and refine their practice throughout their second year in the 
classroom. » (p. 3)

Vers une typologie des retombées positives des programmes d’insertion

En plus d’avoir mis en évidence un large éventail de retombées positives possibles des 
programmes d’insertion, notre recherche a dégagé la nature plurielle de ces retombées en 
validant une typologie à trois facteurs (Figure 1). 
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Figure 1

Typologie des retombées des programmes d’insertion pour les enseignants débutants

Cette typologie met en relief trois catégories de retombées ayant une bonne 
cohérence interne (voir les valeurs de l’α de Cronbach) et qui recoupent trois dimensions 
de l’insertion présentées dans le cadre conceptuel : les retombées personnelles et 
psychologiques, qui sont de nature affective, émotionnelle et identitaire ; les retombées 
pédagogiques relatives aux habiletés à enseigner ; et les retombées écologiques 
concernant l’acclimatation à la culture et au fonctionnement du milieu de travail. Cette 
typologie représente une contribution à l’avancement des connaissances et pourrait 
servir de point de départ pour des études évaluatives des programmes d’insertion et pour 
des recherches futures sur le soutien aux enseignants en début de carrière. Elle pourrait 
sans doute être bonifiée dans les travaux futurs, par exemple, en intégrant des items 
complémentaires inspirés des résultats de nos entrevues et de nouvelles connaissances 
issues de la recherche dans un futur questionnaire. Cela concerne plus particulièrement 
deux dimensions de l’IP qui sont quasi absentes des écrits recensés sur les PIP et leurs 
impacts, soit l’intégration en emploi ainsi que l’affectation spécifique et les conditions 
de la tâche (Mukamurera, 2018). En l’état actuel, cette typologie et les composantes 
associées montrent quand même le potentiel des programmes d’insertion pour répondre 
effectivement à différents types de besoins de soutien évoqués dans les écrits (Bickmore 
et Bickmore, 2010 ; Feiman-Nemser, 2003 ; Gold, 1996 ; Mukamurera, Lakhal et al., 
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2019), bien qu’un effort reste encore à faire pour mieux arrimer et coordonner l’offre de 
soutien (Carpentier, Mukamurera, Leroux et Lakhal, 2020 ; Duchesne et Kane, 2010 ; 
Kearney, 2017).

De possibles effets pervers des programmes d’insertion ?

Certes, les programmes d’insertion pour les enseignants débutants ont un potentiel de 
retombées positives. Ils demeurent un moyen privilégié, non seulement pour atténuer 
les répercussions des difficultés rencontrées à l’entrée dans la profession, mais aussi 
pour assurer une insertion et un enseignement de qualité (Gagnon et Duchesne, 2018 ; 
Gaikhorst et al., 2015 ; Kearney, 2017 ; Potemski et Matlach, 2014). Cependant, la 
participation aux programmes d’insertion peut aussi représenter un défi supplémentaire 
important pour les enseignants débutants. Nos résultats attirent l’attention sur un 
certain nombre d’impacts négatifs possibles, dont certains ont aussi été rapportés en 
Ontario (Duchesne et Kane, 2010), en Hollande (Helms-Lorenz et al., 2012), en Turquie 
(Hangül, 2017) et aux États-Unis (Williams et Gillham, 2016) : un effet de surcharge 
de travail, de stress supplémentaire ressenti et de temps perdu ou d’interférence avec 
les tâches professionnelles. Il va sans dire, comme le souligne également Kearney 
(2017), que la participation à ces programmes peut effectivement s’avérer une tâche 
supplémentaire pour un enseignant débutant qui peine encore à venir à bout de ses tâches 
d’enseignement. Enfin, selon nos résultats, le risque de conformisme et celui d’être 
jugé et considéré comme incompétent sont d’autres effets négatifs potentiels. De façon 
générale, ces éléments sont à prendre en considération dans la planification du soutien et 
des ressources destinés à faciliter l’insertion professionnelle des enseignants débutants.

Conclusion

Les données utilisées pour rédiger cet article proviennent d’un questionnaire rempli par 
101 enseignants ayant participé à un programme d’insertion, et d’entrevues réalisées 
avec 15 d’entre eux. Le but de la recherche était de dresser l’état des mesures d’insertion 
offertes dans le cadre des PIP, ainsi que de comprendre les retombées positives et les 
effets négatifs de ces programmes tels que perçus par les enseignants débutants qui y ont 
participé.
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Les résultats mettent en évidence une diversité de mesures offertes aux 
enseignants débutants dans le cadre de l’implantation de PIP au Québec. La majorité 
des enseignants ont reçu plus de cinq mesures différentes, ce qui est fort prometteur 
puisque des recherches attestent qu’une combinaison de mesures donne de meilleurs 
résultats. Cependant, les différentes dimensions de l’IP devraient être prises en 
considération dans la conception des PIP. De plus, comme nous l’avons abordé dans 
la discussion des résultats, il est important de savoir qu’un programme d’insertion 
efficace n’est pas seulement une question de nombre de mesures ou d’activités offertes, 
mais aussi une question de pertinence au regard des besoins des enseignants débutants, 
de complémentarité et d’opérationnalisation des mesures ciblées ainsi que d’étendue 
temporelle du programme.

Les résultats montrent aussi un réel potentiel de retombées positives des 
programmes d’insertion, avec l’originalité de mettre en évidence une typologie qui 
rend compte de la nature variée de ces retombées selon trois catégories : retombées 
personnelles et psychologiques, retombées pédagogiques et retombées écologiques. Cela 
conforte les initiatives en cours au Québec, en Ontario et ailleurs en Amérique du Nord, 
et dans les pays de l’OCDE, visant à institutionnaliser les programmes d’insertion pour 
les enseignants débutants. Évidemment, certaines retombées apparaissent relativement 
limitées et des efforts sont à poursuivre pour optimiser ces programmes afin d’en 
accroître l’efficacité et les retombées positives, tout en prévenant ou minimisant les effets 
négatifs rapportés par nos répondants. Offrir un programme d’insertion ne doit pas être un 
effet de mode ou d’obligation bureaucratique. Les initiatives doivent être porteuses d’une 
ferme intention de faciliter l’insertion dans la profession et l’acculturation au milieu de 
travail, de soutenir les recrues à devenir de meilleurs enseignants et à persévérer. Selon 
Kearney (2017), c’est une condition importante pour que ces programmes aient les effets 
positifs souhaités sur la carrière des enseignants débutants.

Les données utilisées dans cette recherche relèvent de perceptions d’enseignants 
basées sur leur expérience personnelle des programmes d’insertion. C’est à la fois un 
point fort et une limite de cette recherche, puisque les retombées ne sont pas observées 
et mesurées « objectivement ». Il n’y a pas non plus de groupe de contrôle pour attester 
que les retombées perçues par nos répondants seraient statistiquement plus significatives. 
Par ailleurs, les entrevues ont été réalisées presque quatre ans après la passation du 
questionnaire. Il est donc possible que certains détails aient échappé aux participants 
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puisque la mémoire à long terme est sélective et générale. Mais en contrepartie, ce genre 
d’étude rétrospective a l’avantage de permettre de recueillir les événements passés 
les plus significatifs et de favoriser une compréhension plus profonde de phénomènes 
complexes grâce à un regard plus aiguisé des participants (Nasser-Abu Alhija et 
Fresco, 2016). Toutefois, des études longitudinales ainsi que des recherches mettant à 
contribution l’observation et le journal de bord sont à encourager. Il serait également 
pertinent de mener des recherches permettant d’offrir un modèle explicatif empiriquement 
validé de l’efficacité des programmes d’insertion et de la contribution respective de 
chacune des mesures spécifiques qui les composent. 

Enfin de compte, les résultats de cette recherche inspirent certaines pistes 
de réflexion à considérer pour la conception, l’implantation, le suivi, l’évaluation et 
l’amélioration des programmes d’insertion au Québec et ailleurs dans le monde. Entre 
autres, ces programmes devraient être fondés sur la complémentarité des mesures de 
soutien, être offerts dans un climat de confiance exempt de jugement évaluatif, être 
adaptés à la réalité et à la nature plurielle des besoins des enseignants débutants, mais 
sans être envahissants, afin de favoriser une participation significative et fructueuse. 
Aussi, considérant que la maîtrise de la compétence à enseigner, l’acculturation au milieu 
et la confiance en soi sont rarement atteintes avant deux à cinq ans d’enseignement 
(COFPE, 2002 ; Feiman-Nemser, 2003 ; Potemski et Matlach, 2014 ; Tew, 2018), des 
programmes d’insertion pluriannuels (au moins deux ans) seraient à encourager, selon 
une gradation judicieuse du soutien dans le temps.
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