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Résumé

(Mots-clés : insertion professionnelle, collaboration, pratiques de collaboration,

persévérance, facteurs de persévérance, facteurs d’abandon de la profession)

La réalité au Québec, autant qu’ailleurs, montre que [’insertion professionnelle est
une période qui est généralement difficilement vécue. L’ultime conséquence de cette
situation est I’abandon de la profession. Le monde de I'enseignement est aux prises
avec Ja problématique du décrochage, en particulier chez les enseignants du primaire
et du secondaire, en période d'insertion professionnelle (Comité de la formation du
personnel enseignant (COFPE, 2002). Au Québec comme dans d’autres sociétés, les
enseignants débutants souffrent de I’isolement professionnel alors qu’ils font leurs
premiéres expériences d’une vraie prise en charge de groupes d’éleves (Baillauqués et
Breuse, 1993; Lessard, 2005, Cattonar, 2008). Une atmosphere de travail empreinte
d’individualisme et de « chacun-pour-soi » peut nuire au débutant malgré I’intention
de ce dernier de fournir un apport important au milieu scolaire (Mukamurera et Tardif,
2004 ; Portelance, Martineau et Presseau, 2008). La collaboration est pergue
d’emblée comme un facteur facilitant I’entrée dans la profession (Portelance et

Durand, 2008).

La présente recherche avait comme but la compréhension des représentations et des
pratiques de collaboration des enseignants en insertion professionnelle. Aussi, elle
visait a connaitre les facteurs de persévérance et d’abandon de la profession. La
recherche prend appui sur un cadre d’analyse qui emprunte au continuum de la
collaboration de Mc Ewan (1997). Ce dernier comprend six composantes :
I’isolement, I’indépendance, la coordination, la collégialité, la coopération et la

collaboration.
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Cette recherche a €été réalis€ée avec la participation de quatre enseignants. Deux
d’entre eux avaient maintenu leur intention de faire carriére dans I’enseignement et
les deux autres avaient quitté la profession au cours de leur insertion professionnelle.

La collecte des données auprés de ces enseignants s’est faite par I’intermédiaire

d’entrevues individuelles et de récits de pratique.

Quelles sont les représentations et les pratiques de collaboration des enseignants ?
L’analyse multicas et I’interprétation des résultats permettent de constater qu’ils se
représentent la collaboration comme de la collégialité¢ et que les pratiques de
collaboration qu’ils rapportent sont surtout des pratiques de collégialité. De plus, les
résultats viennent mettre en évidence le role crucial des directions d’établissement par
rapport a I’accueil des enseignants en insertion professionnelle. Il appert que c’est
avec eux que les enseignants débutants arrivent a dépasser le seuil de la collégialité
pour accéder a la véritable collaboration. Plusieurs facteurs de persévérance
professionnelle ont émergé de cette recherche, dont la collégialité. Par ailleurs, la
collégialit¢ ne constitue pas un facteur déterminant de la persévérance des
enseignants débutants. 1l s’avére que certains facteurs de persévérance pour les uns

représentent des facteurs d’abandon de la profession pour les autres.



INTRODUCTION

La vie d'enseignant n'est pas de tout repos! Avoir comme mandat de former les citoyens
de demain représente une tdche exigeante. Dans certains milieux, l'indice de
défavorisation socioéconomique est trés élevé. De plus, certaines écoles sont sollicitées
pour l'accueil des nouveaux arrivants. Plusieurs offrent des services édaptés aux éleves
en troubles de comportement et a ceux qui ont des difficultés d’apprentissage. Ainsi,
I’exercice de la profession peut présenter des embiches de taille pour les enseignants
débutants (Portelance et Martineau, 2007). L’enseignant . est appelé a innover
constamment, & triompher des entraves, a se dépasser et a enseigner avec tout son €étre.
En plus de mettre 'accent sur les savoirs disciplinaires, son travail consiste notamment a
transmettre des valeurs, éduquer et socialiser, gérer des classes difficiles, amener les
parents a s'intéresser au cheminement scolaire de leur enfant et développer l'estime de
soi des éléves. Malgré les difficultés rencontrées quotidiennement, enseigner représente
une passion pour la majorité¢ des enseignants. Nombreux sont ceux qui €prouvent un
grand plaisir a travailler auprés des jeunes et qui exercent leur métier avec dynamisme et

fougue.

Malheureusement, plusieurs enseignants débutants voient leur passion pour
I’enseignement s’éteindre treés rapidement. En effet, plusieurs connaissent des débuts
tres ardus dans cette profession exigeante. Pensons aux suppléants découragés apres
leur journée de travail, a ceux qui changent constamment de lieu de travail et a ceux qui
exercent leur profession dans des classes difficiles. Au bout d’un certain temps, un bon
nombre abandonne I’enseignement. Ce probléme est bel et bien présent dans tous les
milieux. Les premiers a en subir les effets déplorables sont les €leves (Meier et Hicklin,

2008).
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La désertion de la profession peut donner lieu a plusieurs questionnements au sujet des
conditions d’accueil des enseignants débutants. Comment améliorer la situation? Par
exemple, comment les enseignants expérimentés peuvent-ils faciliter [’insertion
professionnelle des enseignants débutants et les encourager a persévérer dans la
profession ? Une atmospheére propice a la rétention dans la carriere enseignante serait en
partie le résultat d'une réelle collaboration entre tous les membres d’une équipe-école
(Lessard et Portelance, 2005). Selon Smith et Ingersoll (2004), la collaboration aide
chacun a trouver un sens a la profession et & persister malgré les contraintes et les
situations problématiques. 1l importe d’investiguer plus en profondeur cette piste de

solution au probleme du décrochage enseignant.

Le premier chapitre de ce mémoire est consacré au développement de la problématique.
La premiére section porte sur I’insertion professionnelle en enseignement, un bref
historique de la formation enseignante complete cette section. La deuxieme présente le
contexte de I’insertion professionnelle, bouleversé par différents obstacles dont, entre
autres, les difficultés liées a la tache, la précarité, I’instabilité et I’isolement. Dans la
troisiéme section, nous présentons |’ultime conséquence de ce contexte, le décrochage
des enseignants. Nous faisons état du climat qui régne dans les milieux scolaires et nous
mettons en évidence 1’apport possible de la collaboration. La quatrieme section montre
I’importance de la présente recherche sur les plans social et scientifique. Enfin, le

chapitre se termine par la présentation de la question de recherche.

Le deuxieme chapitre, consacré au cadre de référence, est réalis€é a partir d’une
importante recension des écrits. Pour débuter, le concept d’insertion professionnelle est
présenté en faisant référence aux travaux de plusieurs auteurs. Il est aussi question de
collaboration et de persévérance. Le chapitre se termine par la présentation du
continuum de McEwan (1997) sur lequel s’appuient le traitement et I’analyse des

données de la présente recherche.
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Dans le troisiéme chapitre, les différents aspects de la méthodologie sont présentés au
regard des objectifs de recherche. Nous détaillons en premier lieu le type de recherche et
’approche méthodologique utilisée. Ensuite un portrait des personnes participantes est
dressé. De plus, nous décrivons les différents instruments de collecte des données. Nous

terminons par la présentation des étapes du traitement des données.

Le quatrieme chapitre présente les résultats obtenus. Il est articulé autour des trois
objectifs spécifiques de la recherche, a savoir les représentations et les pratiques de
collaboration puis les perceptions des enseignants débutants au regard des facteurs de

persévérance et d’abandon de la profession.

Le cinquieéme chapitre fait place a I’interprétation des résultats. La premiére section
expose des représentations communes de tous les participants quant a la collaboration
tandis que la deuxieme présente la collégialité comme une source de plaisir pour les
enseignants qui perséverent. Nous enchainons avec des pratiques de collégialité qui, en
réalité, sont dépourvues de véritable collaboration. La collaboration constitue un concept
a approfondir par les acteurs scolaires et les directions d’établissement ont un réle
crucial a cet égard. Ensuite, des facteurs de persévérance professionnelle et d’abandon
de la profession sont présentés. Nous poursuivons avec les perceptions des enseignants
débutants quant aux effets de la collaboration sur la persévérance. La derniére partie du

chapitre est réservée aux effets possibles d’une réelle collaboration.#

La conclusion du mémoire comporte un bref retour sur les principaux résultats obtenus,
les différents apports de la recherche et les limites méthodologiques. Le mémoire se
termine avec des pistes de recherches ultérieures et de réflexion découlant des résultats

mis en valeur.
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CHAPITRE I

PROBLEMATIQUE

Le premier chapitre de ce mémoire est consacré au développement de la problématique.
Dans la premiére partie, on présente I’insertion professionnelle comme €tant une étape
de transition. La deuxieme partie décrit le contexte de I’insertion professionnelle. Quant
a la troisieme, elle met ’emphase sur les difficultés rencontrées lors de cette période. On
enchaine avec I’abandon de la profession. Ensuite, on met ’accent sur I’importance de la
présente recherche sur le plan social et scientifique. Enfin, le chapitre se termine par la

question de recherche.

1.1 L’insertion professionnelle : une étape de transition

Plusieurs chercheurs se sont intéressés a I’entrée dans la profession enseignante, et ce,
dans divers pays (Cattonar, 2008). L’entrée dans la profession, aussi appelée insertion
professionnelle, est vue comme une étape de transition, qui differe de la formation
initiale et au cours de laquelle ’enseignant débutant s’ajuste & son nouveau réle. Selon
Letven (1992), une chercheure américaine, I’entrée dans la profession est une étape
importante au cours de laquelle ’enseignant débutant continue le développement amorcé
lors de sa formation initiale et consolide son autonomie professionnelle. Dans le méme
sens, Desgagné (1995), un chercheur québécois, la décrit comme une €tape de formation
spécifique permettant de faciliter I’adaptation du professionnel enseignant & son nouveau
role et la poursuite du développement de ses compétences. En contexte réel, I’insertion
professionnelle en enseignement est considérée comme problématique, et cela, en dépit
de la préparation au métier que certains considerent de plus en plus professionnalisante.

Méme si la formation initiale en enseignement a connu de nombreux changements
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depuis la réforme de 1994, les enseignants débutants éprouvent certaines difficultés a
faire le lien entre la formation et la pratique (Provencher, 2008). La présente section est
subdivisée en deux parties. La premiére dresse un bref historique de la formation des
enseignants et la seconde démontre que I’école peut constituer un milieu formateur pour

les enseignants en insertion professionnelle.

1.1.1 La formation des enseignants au fil des ans

L’historique de I’insertion professionnelle des enseignants au Québec montre que,
depuis la création des premieres institutions de formation des maitres en 1857 et tout au
long de 1’époque des écoles normales, I’encadrement des enseignants débutants, incluant
leur soutien, n’est pas parmi les plus grands soucis du systéme éducatif québécois (Nault,
1993). Pendant plusieurs décennies, seul le service d’inspectorat assure le soutien a ces

débutants.

Au cours des années 1970, la mise en application du réglement 4 de la Loi sur
I'instruction publique (L.1.P.), relatif au permis et au brevet d’enseignement, accorde
plus d’importance a [I’insertion professionnelle des enseignants débutants avec
I’établissement du stage probatoire d’une durée de deux ans (Conseil Supérieur de
I’Education, 2004). Pour obtenir son brevet d’enseignement, le nouvel enseignant doit
faire preuve de compétence durant ce stage. Pendant cette période, il est accompagné
d’un comité composé d’au moins deux personnes, un membre de la direction (premier
responsable) et un enseignant pour favoriser son intégration et lui assurer un soutien
pédagogique (Thibeault, 1994).

A partir de 1994, la formation initiale universitaire dure quatre ans, peu importe le
programme de formation a I’enseignement. Le stage probatoire est aboli et le brevet
d'enseignement s'obtient alors au terme de la formation initiale. L’enseignant débutant

parait donc livré a lui-méme dans sa nouvelle carriére.
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En 2001, les programmes de formation des maitres sont de nouveau révisés afin de les
adapter a la réforme scolaire québécoise. La formation doit désormais favoriser le
développement des compétences professionnelles attendues des enseignants et étre
davantage orientée vers la professionnalisation et [’approche culturelle de
I’enseignement (Ministére de I’Education du Québec, 2001). Avec la modification des
programmes de formation, il semble que le pari est clair : on veut former des maitres
aptes a évoluer a I’intérieur d’un métier complexe et capables de mobiliser leur capital
de connaissances et d’habiletés dans [’action. Mais aussi professionnelle soit-elle, la
formation initiale ne procure pas la garantie d’une réussite élevée et réguliere des gestes
professionnels (Perrenoud, 1993). Les limites de la formation initiale sont nombreuses,
mais elles sont notamment inhérentes a I’acte d’enseigner, a ce métier impossible (Cifali,
1986). Quoiqu’il en soit, une croyance demeure fermement ancrée : certains des
apprentissages les plus importants ne peuvent étre réalisés autrement qu’en situation

d’exercice comme enseignant a part entiére (Norman & Feiman-Nemser, 2005).

1.1.1.2 L’école : un milieu formateur

La formation des maitres a souvent été vue comme l'instrument de réforme du systeéme
d'éducation mais des experts affirment que c'est la réforme de I'école comme lieu de
travail qui pourra le mieux servir I'amélioration de la formation et en bout de ligne, la
réforme du systeéme éducatif (Perron, Lessard et Bélanger 1993). C’est dans cette
optique que le Ministére de I’Education du Québec (MEQ) a demandé aux organisations
scolaires de se doter de moyens pour faciliter I’insertion des enseignants débutants

(COFPE, 2002).

Méme s’ils parviennent a se débrouiller seuls, les enseignants en insertion
professionnelle ont besoin de sentir le soutien de leurs collegues. C’est d’ailleurs vers

eux qu’ils se tournent en premier lieu pour se faire aider et guider en début de carriére
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(D’orthun et Pharand, 1992 ; Pharand, 2008). En effet, le soutien informel de la part des
collégues, expérimentés ou non, un climat chaleureux dans I’école et un esprit d’équipe
peuvent avoir des effets positifs appréciables sur I’insertion des enseignants (Portelance,
Mukamurera, Martineau et Gervais, 2008). Inversement, une atmosphere sans
collaboration, empreinte d’individualisme et de « chacun-pour-soi» peut nuire au
débutant plutét que I’aider, malgré I’intention de ce dernier de fournir un apport
important au milieu scolaire (Mukamurera et Tardif, 2004 ; Portelance, Martineau et
Presseau, 2008). Ajoutons que, lors de sa formation initiale, I’enseignant débutant
retrouvait parmi les douze compétences a développer, deux compétences se référant a la

collaboration.

En somme, I’engagement et la satisfaction ou, a I’inverse, la déstabilisation et
I’insatisfaction des enseignants débutants dépendent aussi bien de 1’adaptation du milieu
que de I’adaptation au milieu (Portelance, Martineau et Presseau, 2008). L’insertion
professionnelle devient donc la responsabilité de la direction d’établissement, des
membres de I’équipe-école et aussi des enseignants débutants. Ensemble, ils peuvent
faire en sorte que la phase d'insertion professionnelle devienne une véritable période

d’accueil et d’intégration pour les enseignants débutants.
1.2 Le contexte de I’insertion professionnelle

Les débuts dans la profession sont toujours l'occasion d'un choc. Ce choc de la réalité
n'est toutefois pas un phénoméne propre aux enseignants. Des études menées sur
d'autres professions le mettent également en €vidence (Dubar, 1996). Il peut étre décrit
comme un « passage a travers le miroir », pour reprendre un concept développé par
Hugues (1958) a propos des médecins, au cours duquel tout travailleur débutant fait la

découverte de la « réalité désenchantée » du monde professionnel.l Chez les enseignants,

1 Le « passage a travers le miroir » est l'un des trois mécanismes de socialisation professionnelle dégagé
par Hughes dans son étude sur la formation des médecins et que nous reprenons ici pour décrire un
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cette découverte se produit surtout lors des premieres années d’enseignement. Ce choc
de « terrain » s'accompagne généralement de la sensation d'étre vulnérable. Le choc de
la réalité est caractérisé par la désillusion des croyances que I’enseignant s’est forgées au
cours de sa « carriere » d’éléve et d’étudiant, au contact de la réalité des différentes

taches quotidiennes de son nouveau statut d’enseignant (Veenman, 1984 ; Nault, 2005).

L'entrée dans la carriere est parfois nommée « période de survie». Cette étape
conditionne la « persistance » en emploi et le développement professionnel (Gervais,
1999). Pendant cette période, les enseignants apprennent a vivre a la fois tous les aspects
de la vie exigeante et engageante du métier. lls s’adaptent a la profession, cherchent a se
faire accepter dans le milieu scolaire (éléves, directions, collegues, parents), a maitriser
leur travail, et cela, souvent par essais et erreurs (Gingras et Mukamurera, 2008). I
convient de préciser que, méme apres avoir complété un minimum de 700 heures de
stage dans le milieu scolaire sous la supervision d’un superviseur de stage et d’un
enseignant associé, les enseignants débutants au Québec n’ont pas encore fait

I’expérience, de fagcon autonome, de toutes les facettes de la profession enseignante.

Durant leurs premieres années d’exercice de la profession, plusieurs enseignants
éprouvent de multiples difficultés dans leur quéte d'accomplissement professionnel
(Martineau et Presseau, 2003). Leurs débuts représentent un moment d’adaptation et
d’apprentissage intense. Certains ont I’impression d’étre parachutés dans le milieu, sans
moyen pour amortir ’arrivée au sol (Mukamurera, 2005). Pourtant, ils se doivent de
paraitre confiants et compétents méme s’ils se sentent plutdt vulnérables. Cette période
est source d’un certain mal-étre (sentiment d’incompétence, stress) qui peut mener a des
difficultés psychologiques et a des situations de surmenage (Portelance, Mukamurera,
Martineau et Gervais, 2008). L’anxiété, le stress et méme [’angoisse, les sentiments
d’insécurité, de défaite et d’incapacité a répondre aux attentes, I’isolement, I’épuisement,

la frustration et ’impression d’impuissance, le doute de soi et la remise en question

moment particulier de la socialisation professionnelle, I'entrée dans le métier.
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permettent de décrire I’état affectif de nombreux enseignants débutants (Huberman,
1989 ; Nault, 1999 ; Baillauques, 1999 ). Pour mieux comprendre cette période de la vie
professionnelle, nous abordons les principales difficultés vécues lors de I’insertion

professionnelle.

1.3 Difficultés rencontrées lors de I'insertion professionnelle

Les difficultés vécues en début de carriére par les enseignants ont €té largement étudiées
au cours des derniéres décennies (Perrenoud, 2001). Que I’enseignant évolue dans le
monde anglo-saxon, au Québec, en France ou en Suisse, on retrouve des constantes dans
le lot d’obstacles auxquels il est confronté. Ainsi, par exemple, le maintien de la
discipline, les difficultés pédagogiques a enseigner la matiére, la lourdeur de la charge
de travail et la gestion des interactions avec les parents et les collégues constituent des
obstacles invariants dans le vécu des enseignants débutants (Bourque, 2007; Cattonar,
2008). Ces difficultés exercent sur les nouveaux enseignants une pression qui peut
amoindrir leur sentiment de compétence (Provencher, 2008). Le sentiment de
compétence est associé a la satisfaction au travail, a la motivation & aller au travail, a
I’engagement dans la profession, a I’investissement personnel dans le travail, a la
confiance en ses capacités pédagogiques, a la maitrise de la matiére enseignée (Jeffrey et
Sun, 2008) et au maintien de la motivation des éléves (Varah, Theune et Parker, 1986).
Dans les paragraphes qui suivent, nous nous attardons plus précisément aux principales
difficultés vécues par les enseignants débutants au Québec, selon les conditions
particulieres dans lesquelles ils débutent leur carriére. Nous abordons d’abord les
difficultés liées a I’instabilité et la précarité d’emploi et ensuite celles qui se rapportent a
la tache de travail. Nous enchainons avec les obstacles liés a la culture professionnelle

qui est passablement individualiste.
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1.3.1 Difficultés liées a I’instabilité et a la précarité de I’emploi

Au Québec, les enseignants qui débutent dans la profession ont généralement le statut de
suppléant occasionnel. La Fédération des syndicats de I’enseignement (FSE, 2001)
définit ce statut comme suit: «toute personne, sauf une enseignante ou un enseignant
régulier, qui remplace une enseignante ou un enseignant absent». Les enseignants
débutants doivent effectuer plusieurs remplacements pour obtenir une tache compléte,
sans oublier qu’ils doivent se déplacer dans plusieurs écoles ou ils enseignent a des
éleves de différents groupes d’age. Le processus d’acces a la permanence est long et
complexe?. Dans les meilleures conditions, il peut prendre trois ans, mais le plus souvent
il dure de quatre a sept années, et plus encore dans certains domaines d’enseignement au
secondaire (Ouellette, 2001). Notons que le débutant est sans sécurité d’emploi pendant
toute cette période. Il doit donc persévérer s’il veut accéder a la permanence. A ces
difficultés liées a la précarité d’emploi vient s’ajouter le faible soutien et le peu
d’accompagnement offerts aux enseignants débutants au cours de leur insertion

professionnelle.
1.3.2 Les difficultés liées a la tiche de travail

Le manque d'expérience des enseignants débutants fait en sorte qu'il est plus difficile
pour eux que pour leurs collegues plus expérimentés de résoudre les différents
problémes éprouvés au quotidien dans leur enseignement (Vallerand et Martineau, 2006;
Provencher, 2008). Gervais (1999) expose certains des problemes que les enseignants

débutants doivent affronter :

? L’enseignant suppléant peut obtenir un contrat si la durée du remplacement est préalablement déterminée
et est minimalement de deux mois. Si la durée est inconnue au départ, le droit au contrat est acquis
seulement si la période de remplacement couvre trois mois consécutifs. De contrat en contrat, le
suppléant occasionnel devient enseignant a temps partiel puis enseignant a temps plein. Il accéde a la
liste de rappel puis a la liste de priorité pour I’obtention d’un poste menant a la permanence. Pour
accéder au statut d’enseignant permanent, il doit compléter deux années consécutives d’enseignement
a temps plein (FSE, 2001).
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« Ils ont besoin de plus de temps pour effectuer les diverses tdches liées a la profession enseignante :
planification, réflexion, préparation des évaluations, construction d’un systéeme de gestion, etc. Par
ailleurs, les nouveaux enseignanis se sentent souven! un peu perdus puisqu’ils ne connaissent
généralement ni le fonctionnement de 1’école ni les habitudes de I'équipe en place et qu'ils doivent donc
s’adapter a toutes ces nouveautés. En outre, les régles du milieu scolaire ne sont pas toujours explicites,
ce qui rend difficile la socialisation du nouvel enseignant qui doit, en quelque sorte, « deviner » ce qu’'on

attend de lui. »

On sait que, pour plusieurs autres professions, la prise en charge des responsabilités par
le débutant s'effectue de fagon graduelle alors que, dans I'enseignement au Québec, le
débutant doit assumer toutes les responsabilités inhérentes a la profession (Ministere de
I'Education du Québec, 1995). 1l doit, des son entrée dans la profession, exercer toutes
les facettes de son rdle, ce qui le met souvent face a des défis de taille. Selon diverses
études, ce sont les problémes reliés a la gestion de classe qui semblent les plus fréquents
chez les enseignants débutants (Chouinard, 1999; Desgagné, 1994). Notamment, ils
auraient de la difficulté a demeurer conséquents et cohérents quant a ’application des
regles de classe. Selon Chouinard (1999) ainsi que Martineau et Vallerand (2006), les
difficultés que les débutants rencontrent quant a la gestion de classe peuvent s’expliquer
par le manque de connaissances procédurales pour maintenir I’ordre, résoudre les
problémes rencontrés et favoriser I’engagement des €leves dans la tache. L'écart entre la
théorie et la pratique, bien qu'atténué au Québec par l'augmentation du nombre d'heures
de stages depuis 1994, demeure encore présent de nos jours (Gervais, 2004). De plus, la
situation des enseignants en insertion professionnelle est aggravée du fait qu'ils doivent
généralement faire face aux pires horaires et aux classes les plus difficiles (Mukamurera
et Gingras, 2004). Actuellement, l'insertion professionnelle est d'autant plus ardue que
les premieres années dans l'enseignement sont fréquemment marquées par la précarité et

l'instabilité (Mukamurera, 2005).
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1.3.3 L’arrivée dans une culture professionnelle individualiste

Bien que la tiche et la précarité d’emploi demeurent les principales difficultés que
rencontrent les enseignants en insertion professionnelle, il est important d’ajouter a
celles-ci I’isolement professionnel. Les mesures de soutien a I’insertion professionnelle
des nouveaux enseignants ne sont pas suffisamment nombreuses. Au Québec, elles
relévent du bon vouloir des commissions scolaires ou des initiatives ponctuelles des
écoles et des enseignants collegues. De manicre générale, les enseignants passent la
majeure partie de leurs journées seuls avec les éléves dans leur classe. Lieberman et
Miller (1984) arrivent aussi a de telles conclusions a la suite de leurs visites
d’observation dans des écoles aux FEtats-Unis. Dans la plupart des milieux,
’enseignement est une activité qui se déroule en grande partie dans la solitude et le
retranchement. Pour ces chercheuses, cette situation illustre un paradoxe important: les
enseignants sont engagés dans une €cole pour accomplir une mission commune, mais

leurs actes professionnels se déroulent dans une atmosphére de chacun-pour-soi.

Comme dans d’autres sociétés, les enseignants débutants Québécois souffrent de
Iisolement professionnel alors qu’ils font leurs premiéres expériences d’une vraie prise
en charge de groupes d’éleves (Baillauques et Breuse, 1993; Lessard, 2005, Cattonar,
2008). Leurs expériences précédentes s’étaient déroulées sous la supervision d’un
enseignant associé et d’un superviseur universitaire (Nault, 1999). Habitués a étre
encadrés et évalués par ces deux formateurs, ils vivent une forte transition. Au cours de
leurs stages, ils n’ont pas pu se familiariser avec tous les aspects et les exigences de la
profession. Lorsqu’ils arrivaient dans les classes, les regles et les habitudes avaient déja
¢té établies par le maitre associé. La situation change considérablement a partir du
moment ou ils deviennent des enseignants a qui incombe un nombre incalculable de
responsabilités. Seuls en classe avec les éléves, les nouveaux diplomés doivent répondre

aux attentes a leur égard. Comme le milieu de I’enseignement demeure relativement
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individualiste (Tardif et Lessard, 1999), les occasions de collaborer avec des personnes

d’expérience sont réduites.

Tel que déja mentionné, les mesures d’accueil pour faciliter I’intégration professionnelle
sont souvent absentes ou inadéquates (Portelance et Martineau, 2007). L’absence
d’accueil est ressentie comme un obstacle. Des enseignants débutants font état du
manque de soutien de la part de leurs collégues, voire méme d’une attitude de mépris a
leur égard (Bergevin et Martineau, 2007). Ils se sentent isolés. Parfois, le débutant est
mal a aise, il n’ose pas demander conseil ou poser des questions par peur d’étre jugé
(Andrews et Martin 2003; Martineau et Portelance, 2005). Pourtant, on sait que le
soutien offert a I’enseignant durant ses premiéres années d’exercice de la profession joue
un rdle crucial par rapport a sa capacité de construire son efficacité professionnelle et a
sa persévérance malgré les embliches (Smith et Ingersoll, 2004 ; Portelance et Martineau,
2007). Somme toute, le sentiment d’isolement peut engendrer des effets négatifs et nuire

a la persévérance des enseignants en insertion professionnelle.

1.4 L'abandon de la profession

La réalité au Québec, autant qu’ailleurs, montre que I’insertion professionnelle est une
période qui est en général difficilement vécue. L’ultime conséquence de cette situation
est I’abandon de la profession. Le monde de l'enseignement est aux prises avec la
problématique du décrochage, en particulier chez les enseignants du primaire et du
secondaire, en période d'insertion professionnelle (Comité de la formation du personnel
enseignant (COFPE, 2002). Le décrochage enseignant est généralement défini dans la
documentation scientifique comme un départ volontaire et prématuré de la profession
enseignante (Macdonald, 1999; Karsenti et Collin, 2008) Par contre, le mot
« volontaire » avancé dans cette définition pose probléme. Dans le cadre d’une
recherche pancanadienne sur les nouveaux enseignants qui ont quitté la profession,

Karsenti, Collin, Villeneuve, Dumouchel et Roy (2008) constatent que ce départ n’est
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pas toujours aussi volontaire qu’il y parait a premiére vue. Les enseignants débutants
cumulent les difficultés jusqu’a ce qu’ils n’aient plus d’autres choix que de quitter la
profession. A la suite de cette recherche, Karsenti et Collin (2009) définissent le
décrochage enseignant comme étant le départ prématuré de la profession enseignante,
qu’il soit volontaire ou non, voulu ou subi. Or, de toutes les professions, I’enseignement
est de celles qui connaissent un des plus haut taux de décrochage. Déja en 1992, une
étude canadienne avait démontré que 15 % des débutants quittent [’enseignement apres
seulement une année d’exercice, ce qui représente plus du double de ceux qui prennent
la méme décision dans d’autres professions en Amérique du Nord, soit 6 % (King et
Peart, 1992). Aux Etats-Unis, Ingersoll (2002) note que le taux de décrochage
enseignant est tres €élevé : 46% des enseignants délaisseraient I’école au cours des cing
premieres années de pratique. En Belgique, apres cing ans, deux enseignants sur cing,
soit 41% des jeunes enseignants, abandonnent leur métier (Vandenberghe, 1999).
L’étude comparative de Stoel et Thant (2002) dans huit pays industrialisés démontre
qu’au Royaume Uni, 40% des enseignants débutants délaissent la profession durant leurs
trois premicres années de pratique (Karsenti et Collin, 2010). Au Québec, des
statistiques (Ministére de 1’Education, du Loisir et du Sport, 2008) révélent que le taux
d’abandon de la carriere durant les cinq premiéres années est de 20%. Néanmoins, au-
dela des chiffres, le décrochage actuel au Québec survient de plus en plus tot dans la
carriére enseignante par rapport aux années 1980 et 1990 (Mukamurera, 2008). Pourtant,
la période d’insertion professionnelle est normalement destinée a permettre une
adaptation et une évolution de I’enseignant débutant dans ses nouvelles fonctions
(Martineau et Vallerand, 2005). 1l semble que les enseignants envisagent de quitter
I’enseignement a court terme a cause des difficultés rattachées a I’enseignement
proprement dit mais aussi a cause du contexte scolaire et du climat de travail
démesurément inhospitalier. Afin de mieux comprendre I’abandon de la profession, la
prochaine section se divise en deux parties. La premiere expose [|’isolement
professionnel dont souffrent les enseignants débutants. La seconde présente les

avantages de la collaboration en contexte d’insertion professionnelle.
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1.4.1 Isolement professionnel

L’impression d’isolement qui habite le nouvel enseignant est un phénomeéne observé
depuis plusieurs années (Portelance, Mukamurera, Martineau et Gervais, 2008).
Plusieurs disent en avoir souffert. Elle semble rattachée au manque de soutien formel et
informel de la part des collégues et de tous les membres de 1’équipe-école (Gervais,
1997). A cet égard, il semble que les nouveaux enseignants soient eux-mémes peu
enclins a collaborer avec les autres enseignants. Une enquéte menée en 2003 par
Mukamurera, Bourque et Gingras aupres de 642 enseignants du préscolaire, primaire et
secondaire révele que le soutien et la collaboration des enseignants collégues ne se fait
pas toujours sur une base réguliere et qu’ils proviendraient davantage des enseignants
expérimentés que des enseignants débutants. En effet, seulement 35% des répondants
affirment avoir regu du soutien et obtenu de la collaboration de la part des autres
enseignants débutants durant leur premiére année d’enseignement. Le taux s’éléve a
55% lorsqu’il s’agit de soutien et de la collaboration provenant des enseignants

expérimentés.

Au Québec, des directeurs d’établissement d’une méme commission scolaire ayant
participé a une recherche-action (Boyer, 2000) reconnaissent que les enseignants sont
motivés individuellement mais qu’au regard du travail en collaboration, la mobilisation
est plus difficile. L’investissement en temps constitue un des enjeux importants du
travail en collaboration, ce qui confirme les résultats de la recherche-formation-
intervention de Lafortune, Cyr et Massé (2004), effectuée dans des écoles primaires, qui
nomment le facteur temps comme principal obstacle a la collaboration. Aussi,
’individualisme des enseignants serait d’abord encouragé par les dispositifs de
I’organisation du travail enseignant qui se situent principalement dans la logique de la
cellule-classe et qui permettent peu le travail en collaboration (Carpentier-Roy et

Pharand, 1992). Un autre élément majeur contrevient a la collaboration : le manque
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d’engagement. 1| peut découler d’un désintérét ou des exigences élevées rattachées a la
collaboration (Portelance, Pharand et Borges, 2011). Pour certains auteurs, c’est la

volonté de collaborer qui manque (Robidoux, 2007).

1.4.2 La collaboration

La collaboration peut étre définie comme un cadre dynamique dans lequel des activités
conjointes sont effectuées entre au moins deux enseignants qui communiquent entre eux
pour atteindre des buts communs, dans un contexte d’interdépendance et de parité (little
1990 ; Dionne et Savoie-Zajc, 2011). Selon Dionne et Savoie-Zajc (2008), la
collaboration contribuerait a la résolution de problémes pédagogiques par I’échange de
pistes, de fagons de faire et d’outils pour surmonter les obstacles, favorisant ainsi le
développement d’un sentiment de compétences chez les enseignants. De plus, travailler
ensemble  constituerait une source d’apprentissage organisationnel et de
professionnalisation pour le personnel éducatif (Corriveau, Boyer, Fernandez, 2009).
Lorsqu’ils ont pu bénéficier d’une atmosphere de codéveloppement professionnel, les
nouveaux enseignants en soulignent les bénéfices. La collaboration est ainsi vue comme
un facteur facilitant I’entrée dans la profession (Portelance et Durand, 2008). Plusieurs
recherches montrent qu’un soutien adéquat offert aux enseignants débutants contribue a
atténuer certaines difficultés inhérentes a I’insertion professionnelle. Pourtant, lors de la

période de ses débuts dans la profession, I’enseignant se retrouve souvent seul.

1.5 Importance de la recherche

Nous croyons nécessaire de nous pencher sur I’importance relative de [’isolement
professionnel dans la décision d’un enseignant d’abandonner la profession et surtout sur

I’impact de la collaboration professionnelle sur la persévérance en enseignement. |1l

s’avere que le décrochage des enseignants en insertion professionnelle est devenu un
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robléme de recherche a portée scientifique tout autant qu’un probléme a caractére
p

social qui interpelle la profession enseignante et les décideurs du milieu scolaire.

1.5.1 Pertinence sociale

Sur le plan social, ’abandon de la profession a des répercussions sur les €leves puisque
c'est en partie sur la stabilit¢ du personnel enseignant que repose la réussite éducative
(Portelance, Mukamurera, Martineau et Gervais, 2008). D’un autre c6té, [’abandon de la
profession est un handicap pour le systéme éducatif parce qu’il se traduit par la perte
d’un personnel souvent prometteur ainsi qu’un gaspillage apparent des fonds engagés

dans la formation des nouveaux enseignants (Ndoreaho et Martineau, 2006).

Notre étude pourrait sensibiliser les commissions scolaires, les directeurs
d’établissement et les enseignants a la nécessité de maintenir un climat de collaboration
pour faciliter I’insertion professionnelle des enseignants débutants. Sensibilisées a cette
importance, ces personnes pourraient, gridce a leurs pratiques de collaboration,
contribuer favorablement a la persévérance des enseignants débutants. Ainsi, notre
recherche pourrait aider a contrer I’isolement qui existe dans les écoles et par le fait

méme a réduire le décrochage des enseignants.

1.5.2 Pertinence scientifique

Sur le plan scientifique, au Québec, ainsi que dans plusieurs autres pays, |’intérét s’est
accru pour ce sujet et les recherches affluent dans ce sens. En Belgique, les résultats de
I’étude de Cattonar (2008) portent sur le développement de I’identité professionnelle des
enseignants débutants. Aux Etats-Unis, Moseley (2003) et Boyer (2003) se sont
intéressés au programme de soutien et d’évaluation des enseignants débutants. Molner
(2005) a étudié les facteurs de persévérance chez les enseignants. Au Québec, les

travaux de Mukamurera et Tardif (2004) soulignent la prépondérance du sentiment
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d’isolement sur le plan social et professionnel. Ils montrent aussi que les relations entre
enseignants représentent surtout des rapports de camaraderie qui sont peu axés sur la
collaboration professionnelle. Bélair et Lebel (2007) se sont attardées sur des éléments
positifs, surtout en début de carriére, qui favorisent la persévérance dans I’exercice de la
profession. Elles ont constaté que le mentorat naturel ainsi que les alliances avec les
autres enseignants pouvaient constituer des facteurs de persévérance. La collaboration
peut-elle influencer la persévérance professionnelle? A notre connaissance, les
précédentes recherches n’ont pas porté sur les liens possibles entre la persévérance

professionnelle des enseignants et la collaboration dans les €coles.

Nous souhaitons étudier la collaboration et ses pratiques ainsi que |’apport possible de

celle-ci a la persévérance professionnelle des enseignants.

1.6 Questions de recherche

Ce premier chapitre a permis de présenter le contexte de 'entrée dans la profession
enseignante pour un enseignant débutant. Ce contexte est caractérisé par la précarité et
par une tache souvent difficile. Face a ce défi de taille, bon nombre d’enseignants en
insertion professionnelle décident d’abandonner leur jeune carriere. Or, un soutien
adéquat pourrait possiblement contribuer a atténuer certaines de ces difficultés.
Toutefois, lors de son insertion professionnelle, I’enseignant se retrouve souvent seul.
Pourtant, la collaboration briserait en partie |’isolement des enseignants, elle leur
apporterait aussi de la satisfaction quant aux rapports professionnels qu’ils développent
entre eux, tout en facilitant I’intégration des jeunes enseignants et en stimulant le

développement de nouvelles idées (Borges, 2011).

Il nous semble intéressant et surtout pertinent de mieux connaitre les perceptions des
enseignants quant a I’'impact que peut avoir la collaboration sur la persévérance lors de

'insertion professionnelle.
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Notre étude présente trois volets. D’abord, nous nous demandons quelles sont les
représentations des enseignants en insertion professionnelle quant a la collaboration.
Selon Teulier et Bourgine (1997), la notion de représentation renvoie a I'idée d'un
modele interne élaboré par le sujet pour traiter les sjtuations. Ce mod¢le interne résulte
d'une construction, qui repose sur une analyse des données de la situation et sur
I'évocation des connaissances en mémoire. Comment les enseignants débutants

évoquent-ils la collaboration ?

En second lieu, nous nous intéressons aux pratiques de collaboration des enseignants en
insertion professionnelle. Teulier et Bourgine (1997) mentionnent que les
représentations influencent I’action. Nous supposons donc qu’elles influencent les
pratiques de collaboration. De 1a, I’importance de répondre a la question suivante :
quelles sont les pratiques de collaboration susceptibles de favoriser la persévérance

professionnelle chez les nouveaux enseignants?

Finalement, nous nous attardons aux perceptions des effets de la collaboration sur la
rétention des jeunes enseignants dans le milieu de I’enseignement. La collaboration les
contribue-t-elle a la rétention dans le milieu de I’enseignement? Est-elle pergue comme
un facteur déterminant de la persévérance professionnelle? Putnam (1998) mentionne
que les jugements perceptifs, les appréciations et les évaluations sont impliqués dans les
affirmations de connaissance et qu’ils lient les croyances aux expériences. Les

perceptions nous donnent acces au monde intérieur des participants.
Dans le prochain chapitre, nous présentons le cadre de référence qui contient les bases

théoriques servant de point d’ancrage de la recherche. Ce cadre permet de mieux

comprendre les concepts présents dans la problématique.
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CHAPITRE II

CADRE DE REFERENCE

La problématique de cette recherche concerne les enseignants en insertion
professionnelle. 1l est donc important, pour débuter, de préciser comment I’insertion
professionnelle est traitée par différents auteurs. Ensuite, le concept de collaboration
sera approfondi puisque cette recherche porte sur les apports possibles de la
collaboration a la persévérance professionnelle de I’enseignant débutant. Le concept de
persévérance sera abordé selon différents angles d’approche et ce chapitre se terminera

par la présentation des objectifs de la présente recherche.

2.1 L'insertion professionnelle

L’insertion professionnelle en enseignement correspond a I’entrée dans la fonction
enseignante, c’est-a-dire au début de la carriére. Plus spécifiquement, elle apparait
comme une €tape cruciale de la carriére durant laquelle I’enseignant tente de consolider
son image de soi en tant que professionnel (Nault, 1999 ; Provencher, 2008). Elle peut
étre définie de plusieurs fagons. Les termes utilisés par les auteurs varient. Certains
chercheurs parleront d’un processus. Par exemple, Mukamurera (1998) décrit I’insertion
professionnelle comme un processus multidimensionnel qui prend la forme d’une
trajectoire empruntée par le débutant. Dubar (1996) va dans le méme sens en la
définissant comme un processus dynamique qui se déroule en général durant les cing
premieres années d’emploi et qui exige la transformation identitaire du travailleur.
D'autres auteurs voient |’insertion professionnelle comme une étape de transition. Pour
Danvers (2009), elle représente le passage de 1’étude a ’emploi. Nault (1993) associe ce

34



concept a la période de probation (désormais abolie au Québec). Dans le cadre de cette
recherche, nous optons pour la définition de Martineau, Gervais, Portelance et
Mukamurera (2008) qui associe 1’idée de processus de développement a celle
d’expérience au travail : « L'insertion professionnelle apparait comme étant une
expérience de vie professionnelle qui nécessite un processus d’adaptation et d’évolution
chez le nouvel enseignant et qui se produit au début de la profession ». Ce processus
présente des exigences. L.’adaptation aux nombreux aspects diversifiés de la profession
n’est pas une expérience vécue facilement par les enseignants débutants. Les difficultés
rencontrée sont diverses et parfois s’accumulent : difficultés pédagogiques a enseigner la
matic¢re et a gérer la discipline, conditions d’emploi précaires, absence de médiation
institutionnelle et isolement du jeune enseignant dans la classe, etc. (Cattonar, 2008).
Plusieurs auteurs mentionnent que c’est a partir du rapport entre la pratique
professionnelle et son contexte que se forge I’identité professionnelle des enseignants
(Riopel, 2006). L’entrée dans le métier constituerait donc une étape essentielle et

déterminante dans le développement de 1’identité professionnelle des enseignants.

On ne peut penser a I'insertion professionnelle sans la mettre en relation avec la
construction de I’identité professionnelle. Les expériences vécues lors de I’intégration
dans le milieu scolaire influencent fortement le sentiment d’appartenance a la profession.
L’identité¢ professionnelle est étroitement associée a [|’acquisition de la culture
professionnelle, décrite par Riopel (2006) comme I’ensemble des fagons de penser, de
sentir et d’agir propres a un groupe, apprises et partagées par ses membres et qui servent
a constituer objectivement et symboliquement un groupe particulier et distinct. Elle peut
étre définie comme la représentation qu'un enseignant construit progressivement a la fois
de lui-méme comme enseignant et de la profession enseignante. Cette construction
débute pendant son enfance, dés ses premiers contacts avec I’école et ses enseignants.
Les représentations de la profession se modifient peu a peu et de maniere significative
au cours de la formation initiale a I’enseignement. Elles s’inscrivent fortement dans un
processus qui, a partir de la formation initiale, évolue au contact des pairs et de la
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profession (Provencher, 2008). Le rapport évolutif au métier comporte 1’élaboration
d’une représentation de soi en acte, de sa pratique, de son efficacité et sa valeur (Riopel,
2006). Pendant la période d’insertion professionnelle, les représentations se précisent.
Elles peuvent soutenir une transition harmonieuse entre la formation initiale et la
pratique professionnelle de l'enseignement (COFPE, 2002), mais également en perturber

le déroulement.

L’identité professionnelle d’un enseignant se développe en fonction des connaissances,
des croyances, des valeurs, des habiletés et des aspirations qu'il s'attribue (Gohier,
Anadon, Bouchard,Charbonneau et Chevrier, 2001; Martineau, 2005), mais aussi en
fonction de représentations dont il n’est pas nécessairement conscient et de ce qu’il
observe chez ses collegues. Dans ses dimensions personnelles et sociales, elle
correspond a un processus de reconnaissance d’une définition de soi qui est a la fois
satisfaisante pour la personne elle-méme et validée par les institutions qui I’encadrent et
["ancrent socialement en la catégorisant (Dubar, 1997). Elle repose en grande partie sur
I'affiliation a un groupe et dépend des interactions entre les individus qui font partie de
ce groupe (Martineau et Gauthier, 2000). Mukamurera et Gingras (2005) affirment que
le sentiment d'appartenance au corps enseignant, a la tache et a la carriére et le sentiment
de compétence sont des indicateurs du développement de I’identité professionnelle des

enseignants.

La durée de l'insertion professionnelle enseignante n’est pas établie de maniere unanime.
Alors que Vonk et Schras (1993) parlent d'une période de sept ans, Baillauqueés et
Breuse (1993) la présentent comme une phase professionnelle s'étendant d'une a cing
années. (Castetter, cité par weval999) estime qu’elle varie d'une demi-journée a trois
ans. Cette variabilité dépend de la personnalité de I'enseignant, de ses expériences
antérieures, du contexte scolaire dans lequel il évolue, des taches qui lui sont confiées,

de I’obtention de la permanence d’emploi et de nombreux autres facteurs. Bref,
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I’insertion professionnelle ne serait pas déterminée uniquement par sa durée, un statut
d’employé permanent ou la correspondance formation-emploi. Selon les 467 enseignants
interrogés par Mukamurera, Bourque et Gingras (2008), réussir son insertion
professionnelle consiste, entre autres, dans la maitrise pratique du métier, la
reconnaissance et la valorisation dans le milieu de travail ainsi que I’intégration dans
[’équipe-école. Malheureusement, les conditions difficiles des débuts dans
I’enseignement ainsi que I’absence de modalités d’intégration appropriées peuvent
compromettre I’insertion professionnelle des enseignants débutants (COFPE, 2002 ;

Mukamurera, Bourque et Gingras, 2008).

Dans la présente recherche, les enseignants expérimentés sont considérés comme ayant
dépassé le seuil de I’insertion professionnelle. Ils sont appelés a jouer un rdle
déterminant dans le processus d’entrée du nouvel enseignant dans le métier. On leur
demande souvent de transmettre leur savoir-faire et leur connaissance du métier, en un
mot de préparer la releéve (Boutin, 1999). On sait que les nouveaux enseignants ont plus
de chance de réussir leur insertion professionnelle s’ils évoluent dans un contexte de
collaboration (Mukamurera et Gingras, 2008) dans leur milieu d’accueil. Ce milieu
s’avere crucial. Il a notamment une fonction sociale. On sait que les interactions sociales
influencent profondément le développement professionnel des enseignants (Gather
Thurler, 2004). Plus précisément, 1’étude de Garcia et Marcel (2010) a démontré que des
savoirs professionnels sont construits par le biais du savoir partagé et qu’ils sont
mobilisés dans les pratiques d’enseignement, ce qui contribue au développement
professionnel de I’enseignant. De plus, il est essentiel que les personnes appartenant au
milieu d’accueil offrent un soutien de qualité et traitent équitablement les enseignants en
insertion professionnelle. Ceux-ci veulent étre reconnus comme des membres du
personnel a part entiere (Martineau et Presseau, 2003). Aussi, le milieu d’accueil se doit
de mettre en place les conditions d’intégration optimales afin que les enseignants
puissent exercer leur métier convenablement. Méme s’ils parviennent & se débrouiller
seuls, les enseignants débutants ont besoin de sentir le soutien de leurs colleégues
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(Pharand, 2010). Le soutien moral est un des besoins les plus marqués chez les
enseignants débutants. 1l est une forme d’accompagnement présent dans les milieux

scolaires ou le personnel travaille en collaboration (Hargreaves et Fullan, 1992).

2.2 La collaboration

La collaboration se révéle souvent une expérience trés positive et mutuellement
profitable. Elle permet aux enseignants de sortir de I’isolement et de mettre en synergie
les forces de chacun (Lessard, 1999). Les injonctions a la collaboration sont de plus en
plus présentes, et ce, dans les différents milieux de travail. La présente section est
subdivisée en quatre parties. La premiére traite de la collaboration comme un idéal a
atteindre, la seconde démontre comment elle se veut un outil prometteur dans le monde
de I’éducation. La troisiéme partie présente différents modeles de collaboration tandis
que la derniere explique en profondeur le modele du continuum de Mc Ewan (1997),

celui qui servira de cadre d’analyse pour cette recherche.

2.2.1 La collaboration : un idéal a atteindre

Les recherches en contexte québécois démontrent que la distance entre I’injonction au
travail collaboratif et sa réalisation est considérable. La collaboration professionnelle ne
serait toujours pas tres répandue comme modalité d’intervention et les enseignants
québécois y adhéreraient encore relativement peu (Lessard, 2005). Pourtant, bien qu’elle
requiert des efforts comporte de nombreux avantages. Les prochaines lignes tenteront de
décrire ce qu’est la collaboration. En premier lieu, nous €laborerons sur la collaboration
en milieu scolaire. En deuxieme lieu, nous nous attarderons a I’interdépendance et a
I’engagement dans la collaboration. En dernier lieu, nous traiterons des attentes a 1’égard

de la collaboration.
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2.2.1.1 Collaborer en milieu scolaire

Collaborer signifie travailler ensemble dans un effort collectif permettant d’atteindre un
but et des objectifs communs (DeLeon, 1995). C’est aussi s’engager dans un processus
de prise de décision partagée (Cook and Friend, 1991). Au Québec, le ministére de
I’Education accorde la priorité¢ & la collaboration entre les intervenants scolaires
(Gouvernement du Québec, 2001). La collaboration correspond & un échange de savoirs
et, indirectement, de valeurs, d’engagements, d’intéréts et d’émotions (Portelance, 2008).
Selon Marcel, Dupriez et Bagnoud (2007), elle s’inscrit dans un environnement structuré
par des formes de coordination administrative et pédagogique appelant a dépasser la
simple cohabitation entre enseignants. La collaboration se manifeste dans la
conversation, la discussion, la communication entre deux ou plusieurs enseignants; elle
ne peut se réaliser si la porte de la classe reste fermée et s’il n’y a pas de partage (Bush

2003, cité par Borges, Portelance et Pharand 2011).
2.2.1.2 Interdépendance et engagement dans la collaboration

Little (1991) établit des niveaux d’interdépendance et d’engagement existant entre les
membres d’une équipe. A un premier niveau, on retrouve la pratique de 1’échange des
histoires concernant la salle de classe. A ce niveau moindre d’interdépendance, les
relations seraient avant tout de nature sociale entre les collegues, plutdt informelles et
superficielles et se limiteraient 4 I’échange d’anecdotes, peu axées sur la résolution de
problémes. A un niveau plus élevé d’interdépendance, se retrouvent les relations
d’entraide. Cette forme de collaboration renverrait a des offres et demandes d’aide entre
collégues, dans un contexte plutét informel, souvent a sens unique. A un niveau un peu
plus élevé, I’auteure place le partage du matériel ou des idées et les discussions d'ordre
pédagogique. Finalement, le niveau le plus élevé d’interdépendance se caractériserait par
une responsabilité partagée de [’enseignement et une conception collective de
I’autonomie. Dans le méme sens, Ivey, Brown, Teske et Silverman (1988) prétendent
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que plus le niveau d'interdépendance entre les membres est important, plus I'équipe sera
efficace pour résoudre des problématiques complexes. Dans la collaboration engagée se
dégage une intensité de partage de responsabilités directement liées a ’enseignement
dans la classe (Cousins, Ross et Maynes, 1994 cités par Dionne et Savoie-Zajc, 2008).
La collaboration véritable se caractérise ainsi par I’engagement dans des projets de sens,
dans lesquels chacun des membres d’un groupe peut actualiser sa pratique et en tirer une
satisfaction. Dionne (2005) insiste sur le plaisir que procurent les expériences de
collaboration ou chaque acteur, par sa participation a une dynamique collaborative,
satisfait son sentiment d’appartenance en se ralliant & une vision commune. Les
expériences de collaboration entre enseignants peuvent prendre place dans de
nombreuses situations et des contextes fort variés (Lessard et Portelance, 2005). Selon
ces auteurs, la collaboration peut étre rituelle ou véritable ; contrainte et formelle ou
spontanée et informelle ; minimale ou trés engageante. Hargreaves (1994) prétend
qu’une participation volontaire au travail collectif entrainerait plus d’engagement et

d’investissement au sein des équipes et davantage d’échanges orientés vers le travail.

2.2.1.3 Attentes a I’égard de la collaboration

Les futurs enseignants sont porteurs d’un véritable désir de collaboration avec les autres
acteurs scolaires. Pour eux, cette collaboration correspond & un échange, un partage de
connaissances, d’informations et d’expériences et une entraide mutuelle (Portelance,
Martineau et Presseau, 2008). [Is sont d’avis que des gestes et des attitudes, autant de
leur part que de la part des membres du milieu d’accueil, pourront favoriser une
insertion professionnelle caractérisée par la collaboration. On sait que les gestes de
collaboration les plus souvent posés par les enseignants expérimentés pour faciliter
I’intégration des enseignants débutants consistent a les présenter aux autres membres du
personnel et les inciter a participer aux différentes activités ou réunions (Portelance et
Martineau, 2007). Pourtant, les futurs enseignants s’attendent a ce que les enseignants
collaborent avec eux sur tous les plans. 1ls veulent se sentir partie prenante de |I’équipe-
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école ; ils désirent étre guidés, soutenus, épaulés et encouragés (Portelance, Martineau et
Presseau, 2008). L’enseignant débutant souhaite étre considéré comme €gal aux autres

enseignants et bénéficier des mémes priviléges (Jobin, 2003), peu importe son statut.

Pour que la collaboration professionnelle et interprofessionnelle prenne place au sein de
I’équipe-école, il est du ressort de la direction d’établissement d’assurer la synergie entre
tous les membres du personnel en encourageant le travail en collégialité et I’esprit de
collaboration et d’entraide (Baillauques et Breuse, 1993 ; Feiman-Nemser, 2003 ;
Lamarre, 2004). Une attitude d’accueil, de soutien et d’encadrement permettra aux
débutants de s’intégrer plus rapidement et plus facilement dans [’équipe-école
(Destercke, 2011). Une culture collaborative dans I’école, qu’elle soit structurée ou
spontanée, peut avoir des effets positifs sur la rétention des enseignants débutants

(Feiman-Nemser, 2003; Smith et Ingersoll, 2004).

2.2.2 La collaboration un outil prometteur

Selon les récentes recherches, la collaboration comporte de nombreux avantages pour le
travail des enseignants. Quoiqu’elle soit généralement vue de maniére positive par les
enseignants, la collaboration peut faire face a une culture individualiste et solitaire
(Hargraves, 2003 ; Portelance, 2010). Une collaboration réussie dépend de I'interaction
personnelle des participants. Plusieurs éléments clés caractérisent le processus de
collaboration, notamment la confiance, le respect et une communication interpersonnelle
efficace (Slater, 2004). La collaboration n'est pas un processus rapide et facile. Elle
exige beaucoup de la part des participants. Le prochain segment débute par la
présentation des nombreux avantages de la collaboration, plus précisément lors de

I’insertion professionnelle et se termine en faisant état de ses exigences.
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2.2.2.1 Les avantages de la collaboration

L’enseignement comporte de plus en plus de tiches collectives ou le travail de chacun
est dirigé vers un but commun. La collaboration se concrétise de différentes fagons et a
différents niveaux d’intensité selon le degré d’indépendance ou d’interdépendance entre
les enseignants (Borges et Lessard, 2007). Dans I’union de leurs efforts, les enseignants
peuvent retirer de nombreux avantages. La collaboration permet d'apprendre au contact
des autres. En effet, ’exposition & une diversité de philosophies, de formation et
d'expérience permet la stimulation de nouvelles idées et devient un mode de
développement professionnel autant pour I’enseignant expérimenté que pour le nouvel

enseignant.

La collaboration donne ainsi I’occasion de mieux implanter des changements (Gable et
Manning, 1997). Dans certaines conditions, travailler en collaboration incite a la remise
en question des pratiques pédagogiques et & la production d’améliorations qui prennent
la forme d’outils, de dispositifs et de projets novateurs. Au cours des interactions qui
caractérisent la collaboration, des connaissances peuvent étre transférées, réappropriées

et s’étendre au sein de I’établissement (Letor, 2007).

Parmi les avantages de la collaboration, on retrouve également le partage. En effet, la
collaboration encourage a partager des buts, des savoirs, des valeurs et des objectifs
(Lasley, Matczynski et Williams, 1992). De plus, le partage des taches fait partie du
processus de collaboration. Dionne (2005) signale que la répartition des taches facilite le
travail et diminue le poids individuel des responsabilités. Ajoutons que les échanges sur
les expériences vécues en classe et la pratique professionnelle peuvent €tre une source de

soutien moral mutuel pour les enseignants.
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2.2.2.2 Les avantages de la collaboration lors de I'insertion professionnelle

On sait que I’enseignant, au cours de son insertion professionnelle, continue son
apprentissage du métier. Selon Williams (2003), les nouveaux enseignants accordent
une grande importance aux occasions d’apprendre des autres et avec les autres. De plus,
lorsque la collaboration entre les novices et le groupe d’enseignants avec lesquels ils
collaborent est suffisamment importante, le degré d’engagement dans la profession
devient plus élevé pour les enseignants débutants. Ces derniers, lorsqu’ils se retrouvent
dans un endroit ou la collaboration est favorisée, réussissent a mieux s’intégrer dans
’enseignement que ceux qui n’ont pas I’occasion de collaborer. Haun et Martin (2004)
soulignent a ce sujet que les administrateurs devraient promouvoir un environnement de

collaboration pour les nouveaux enseignants afin de les aider a rester dans la carriére.

Dans I’ensemble, notons qu’une culture de collaboration et de résolution de problémes
dans une €cole est aidante pour I’insertion des nouveaux enseignants (Feiman-Nemser,
2003). L’instauration d’une réelle culture de collaboration et de partage de savoirs entre
débutants et experts apparait centrale dans toute stratégie visant a contrer les embiiches
de I’insertion professionnelle (Martineau et Portelance, 2005). Bien qu’elle soit devenue
une exigence incontournable pour les enseignants, la collaboration entre enseignants n’a
jamais constitué véritablement la base sur laquelle s’appuie ’enseignement (Tardif et
Lessard, 2000). Certes, elle est vue positivement par les enseignants mais elle

représente tout de méme pour eux un défi de taille.
2.2.2.3 Les exigences de la collaboration

La motivation d’offrir un enseignement de qualité dans un contexte d’adaptation a de
nouvelles fagons de faire pousse les enseignants a travailler conjointement a
I’amélioration de leurs pratiques. Ainsi le volontariat, la parité (égalité¢ reconnue des
parties), le partage de buts mutuels, des responsabilités et des ressources, la valorisation
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du modele de collaboration, la confiance mutuelle et un sentiment d’appartenance au
groupe ont été identifiés par Friend et Cook (2010), comme étant des indicateurs d’une
réelle collaboration entre les membres d’un groupe. Par contre, le travail de
collaboration requiert des efforts et s’avere parfois difficile bien qu’extrémement
constructif. D’ailleurs, les expériences antérieures de collaboration influenceront
positivement ou négativement la perception des individus concernant ce style
d’interaction et feront en sorte qu’ils auront envie de s’engager a nouveau dans des
activités d’équipe (Beaumont, Lavoie et Couture, 2010). Toutefois, la collaboration
professionnelle ne serait toujours pas trés répandue comme modalité d’intervention et les
enseignants québécois y adheéreraient encore relativement peu (Lessard, 2005). Les
enseignants semblent avoir besoin d’accompagnement pour apprendre a collaborer
(Savoie-Zajc et Dionne, 2004). Une étude faite au Québec et rapportée par Karsenti
(2001), montre combien les freins au travail collaboratif des enseignants sont identiques
d’un continent a un autre :«surcharge de travail, horaires qui ne permettent pas de
collaborer réellement, manque de leadership de la part de la direction, pratiques
évaluatives qui freinent I’entraide, résistance au changement.» Dans les écoles qui ne
travaillent pas en ce sens, la confiance entre les gens est faible et a cause de I’isolement
et de la perception limitée des objectifs communs, il est difficile de conserver des
exigences de haut niveau. La collaboration peut aussi engendrer des rapports peu
harmonieux entre les enseignants, mettant en risque la crédibilité de celui qui demande
une aide ou un soutien. La création d’un environnement de qualité, ou les gens peuvent
donner le meilleur d’eux-mémes, nécessite la recherche constante d’un climat de
confiance. Malheureusement, collaborer ne va pas de soi. La collaboration est une
pratique complexe qui n’est pas encore bien intégrée a la culture enseignante (Borges et
Lessard, 2005). Karsenti (2001) met en exergue le fait que le manque de collaboration
entre les enseignants résulterait en partie de 1’absence d’une véritable culture de

collaboration transmise aux futurs enseignants.
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2.2.3 Des modéles de la collaboration

Plusieurs auteurs présentent des modeles différents de collaboration en milieu scolaire.
Par exemple, Marcel, Dupriez et Bagnoud (2007) distinguent trois modalités de travail
partagé selon le degré d’intensité de ce partage, allant des pratiques de coordination, en
passant par la collaboration pour aller jusqu’a la coopération. Hogue (1994) décrit cinq
niveaux de liens pouvant étre utilisés pour définir la collaboration existante ou
potentielle. Son continuum identifie les cinq liens comme étant le réseautage, la
coopération, la coordination, la coalition et finalement la collaboration. Little (1990)
décrit la nature des pratiques collaboratives a partir d’un continuum représentant quatre
niveaux de collaboration. Au niveau le moins €levé d’interdépendance, on retrouve les
relations sociales entre les collegues. Au deuxiéme niveau, elle place les relations
d’entraide. Les discussions d’ordre pédagogique, le partage d’idées et de matériel et la
planification des stratégies d’enseignement se situent au troisieme niveau de son
continuum. Finalement, au niveau le plus élevé d’interdépendance, au summum de son
continuum, il y a le partage des expertises et des responsabilités, les débats d’opinions
ainsi que la résolution de problemes complexes. Le modele de McEwan (1997) propose
six €léments placés sur un continuum. Sur la route menant de l’isolement a la
collaboration, ['auteure situe [I’isolement, la coordination, la collégialité,
I’indépendance, la coopération et la collaboration. Les composantes du continuum ne
sont pas mutuellement exclusives en ce sens que, dans une situation donnée, elles

peuvent cohabiter. Le schéma suivant présente les composantes du continuum.
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La route menant de I’isolement a la collaboration en milieu scolaire

Isolement Coordination Collégialité Indépendance Coopération Collaboration

(Continuum de McEwan, 1997)

Pour I’analyse des données de cette recherche, nous avons choisi le modele de McEwan
(1997). Pour Patteinte des objectifs, il semble le plus pertinent puisqu’il place la
collaboration au bout du continuum du travail partagé. A Iinstar de I’auteure, nous
croyons que I’intensité du partage et des échanges exigés par la collaboration est plus
prononcée que celle requise par toute autre forme de partage, que ce soit la collégialité,
la coordination ou la coopération. Aussi, le modele de McEwan est le plus susceptible de
permettre une analyse fine des données car il représente de maniere détaillée le

continuum qui aboutit a la collaboration.

2.2.4 Le continuum de Mc Ewan

McEwan décrit les composantes en indiquant comment les personnes se comportent.
Dans I’isolement, chacun travaille pour soi. Avec la coordination, elles respectent des
regles communes. Elles s’entendent sur le calendrier et sur d’autres aspects du travail.
Le travail s’effectue en collégialité lorsque les personnes utilisent les mémes manuels
scolaires et enseignent collectivement les mémes programmes. En situation
d’indépendance, les personnes travaillent seules tout en sachant dans quelle mesure leur
travail rejoint celui des autres. La coopération signifie que les collegues se regroupent
pour travailler ensemble vers I’atteinte d’un but spécifique. Finalement, au bout du
continnum, Mc Ewan place la collaboration. Lorsqu’elles travaillent en collaboration,
les personnes discutent de sujets importants, s’observent mutuellement, s’entraident,

s’enrichissent réciproquement et font des apprentissages au contact les uns des autres.
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McEwan (1997) a élaboré ses idées dans le but d’amener les leaders pédagogiques a
réfléchir sur la fagon de favoriser le travail collaboratif au sein d’une équipe. Ce
continuum nous a permis d’étudier les effets possibles de la collaboration sur la
persévérance professionnelle. Son utilisation a facilité¢ I’analyse des données collectées
aupres d’enseignants débutants. Toutefois, nous avons déplacé une composante dans le
continuum. Il nous a semblé plus approprié de placer les composantes selon un ordre
d’intensification du partage et des échanges. A notre avis, I’indépendance ne représente
pas une situation de partage avec autrui. Nous situons |’indépendance a la suite de
I’isolement et devant la coordination. Aux fins d’analyse des données de la recherche,
nous avons donc placé les composantes du continuum dans I’ordre suivant : isolement,
indépendance, coordination, collégialité, coopération et collaboration. Nous avons
également élaboré le sens de chacune dans le but de faire une analyse plus fine des
propos des participants. Le schéma suivant représente |’adaptation du continuum de Mc

Ewan utilis€ pour cette recherche.

La route menant de I’isolement a la collaboration en milieu scolaire

[solement Indépendance Coordination Collégialité Coopération Collaboration

(adaptation du continuum de McEwan, 1997)

L’isolement : Un enseignant travaille dans I’isolement s’il travaille seul dans sa classe.
II ne regoit pas de soutien des autres enseignants ou des autres membres de |’équipe-

école.

L’indépendance : Travailler dans I’indépendance veut dire enseigner en 1’absence de

coordination avec les collegues. L’enseignant ne dépend pas des autres. Il agit seul et
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s’en remet a lui-méme. 11 sait reconnaitre la tendance collective, mais il se fixe ses

propres buts.

La coordination : Les enseignants travaillent en coordination s’ils souscrivent a des
regles communes et s’entendent sur un calendrier ou sur des fagons de procéder. Des
informations sur les régles communes facilitent I’harmonie dans le milieu. Les échanges
d’informations peuvent se rapporter aux reglements établis a I’école, I'utilisation des
locaux ou du matériel en place, etc. La coordination s’applique aussi a ’attribution de

locaux, de bureaux ou d’espaces de travail.

La collégialité : Dans un climat de collégialité, les enseignants se parlent
quotidiennement ; ils partagent leurs idées, leurs responsabilités, leur matériel, leurs
expériences. La collégialit¢ concerne également les ajustements volontaires visant
I’adaptation aux besoins des collegues. Les enseignants s’accommodent, ils acceptent
facilement de recevoir de I’aide et d’aider. Ils s’adaptent & I’amiable aux conditions dans

lesquelles ils se trouvent.

La coopération : Les personnes qui coopérent se regroupent pour travailler a
I’accomplissement d’un but. Dans le champ éducatif, la coopération se manifeste par le
fait de s’acquitter d’une sous-tache permettant au groupe de réaliser la tache globale. La
coopération est caractérisée par la division des taches entre les participants pour

atteindre un but commun (Allwood, Traum et Jokinen, 2000).

La collaboration : La collaboration suppose que les acteurs partagent volontairement un
but (Cook, 1991) et que chacun réalise enticrement les tdches qui sont nécessaires a
’atteinte des objectifs. Les collegues participent a des actions de groupe qui leur
permettent de progresser vers |’atteinte de leurs buts respectifs et des buts collectifs. Les
relations entre les acteurs sont caractérisées par une interdépendance de type associatif
qui encourage la mise en commun d’idées et le partage des réalisations et qui permet de
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trouver aupres du groupe I’inspiration et le soutien. La collaboration exclut la
concurrence et la compétition tout autant que I’indifférence (Portelance et Martineau,
2008). Elle se manifeste notamment dans le rapport au travail et aux collégues. Sentir
qu’ils font partie d’une réelle communauté professionnelle contribue & améliorer le
sentiment d’efficacité des membres des équipes qui pergoivent I’importance du travail
effectué et qui s’identifient & leur groupe. Des recherches rapportent que le sentiment
d’autoefficacité des enseignants débutants décline au cours de la premiére année, mais
que les occasions de collaboration avec des collegues ralentissent ce déclin (Beaumont,
Lavoie, Couture, 2010). Lorsqu’ils se sentent soutenus par un groupe de collegues, les
enseignants se sentent non seulement plus efficaces, mais présentent aussi plus
d’ouverture et de persévérance en contexte difficile (Beaumont, Lavoie et Couture,

2010).

2.3 La persévérance

La persévérance est définie par Willoughby (2003) comme une orientation du
comportement afin d’atteindre un but. Le phénomeéne de la persévérance a été étudié,
surtout dans le domaine de la psychologie, comme une caractéristique importante du
comportement intentionnel. Les chercheurs qui étudient la persévérance s'appuient
principalement sur la psychologie cognitive et se concentrent aussi sur le domaine de la
persévérance dans la réussite scolaire (Crespo et Houle, 1995). L’étude de Ia
persévérance dans I'enseignement se situe dans le courant des théories sociocognitives et
est intimement liée & aux facteurs qui incitent la personne a poursuivre son engagement
ou a abandonner. Dans les mode¢les issus des théories sociocognitives de la motivation,
la persévérance dans la tdche et |I’engagement cognitif sont li€s de tres prés a la

motivation (Bourdages, 2001).

Tel que mentionné, la persévérance est souvent liée & ’engagement. Les deux termes
sont méme parfois utilisés de maniére a ce qu’ils soient interchangeables (Lee, 2002). En
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fait, la persévérance peut difficilement étre appréhendée indépendamment des divers
concepts qui s’y rattachent par des liens serrés et qui, tour a tour, offrent un éclairage
susceptible de mieux expliciter I’action de persévérer. Parmi ces concepts, on retrouve
la résilience (Cyrulnik, 2003), l'autoefficacité¢ (Bandura, 1989), la perception et le
sentiment de compétence (Zimmerman, 1995), [I’engagement (Kiesler, 1971),
I’attribution causale (Weiner, 1992), l'autodétermination et la motivation intrinseque
(Deci et Ryan, 2002). Chacun réfere, a des degrés divers, a la capacité qu'ont les
individus de perdurer indépendamment des conditions environnantes. Des auteurs

s’intéressent en particulier a la persévérance professionnelle.

2.3.1 La persévérance professionnelle

Peu d’auteurs définissent la persévérance professionnelle. Les écrits portent en
particulier sur la persévérance devant I’adversité ou la persévérance scolaire. Selon
Besser (2007), la persévérance est la faculté qui donne le pouvoir d’accomplir une tache
sans se laisser détourner du but poursuivi, ni par les difficultés initiales, ni par les
obstacles qui se multiplient a mesure que I’individu progresse dans le travail. Pour
Duchesne et Savoie-Zajc (2005), la persévérance professionnelle représente une
caractéristique des individus qui développent un profond attachement a leur travail et

s’identifient fortement a ce dernier en raison de la signification particuliere qu’il revét.

Certains perséverent dans la carriére enseignante parce qu’ils souhaitent continuer dans
le domaine pour lequel ils ont été formés initialement. Ils veulent approfondir des
connaissances acquises lors de la formation initiale ou apporter leur contribution au
développement de I’éducation (Ndoreraho, 2006). L’étude de Beaumier (1998) révele
que la volonté de maintenir son choix de carriere dans |’enseignement dépend de
facteurs comme la satisfaction par rapport aux relations avec ses €léves, I’appui des

parents, le champ d’enseignement et le déroulement de la carriere elle-méme.
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Dans la plupart des cas, la poursuite stable et permanente de la carriére enseignante est
due notamment a un attachement profond a l'enseignement, ce qui réfere a un
engagement envers la profession enseignante, a la volonté d’une continuité de sa carricre
en toutes circonstances méme lorsque des difficultés se présentent (Duchesne, 2004;

Martineau, 2004).

Toute initiative ou action pouvant contribuer a développer la persévérance des
nouveaux enseignants dans leur profession est vivement souhaitée. Sur ce point, Colbert
et Wolff dans Hensley (2002), cités par Ndoreraho et Martineau (2006), donnent le
conseil suivant : « Si le but des écoles est de retenir les jeunes enseignants prometteurs,
elles devraient les introduire dans la voie de la croissance, la stimulation, I’estime de soi,
la compétence, la collaboration ». A ce propos, les écrits montrent les efforts des
responsables de I’insertion professionnelle enseignante qui ont mis en place des moyens
de retenir les nouveaux enseignants dans leur profession. Par exemple, I’application
d’un programme de mentorat est susceptible de favoriser la persévérance. Smith et
Ingersoll (2004) en viennent & cette conclusion a la suite d'une étude menée en 1999-
2000 auprés des nouveaux enseignants aux Etats-Unis, pays particuliérement touché par
le décrochage des enseignants. Toutefois, selon les résultats de leur étude, le fait d’avoir
un mentor dans son champ d'enseignement n’est pas aussi efficace par rapport a la
rétention dans la profession que le sont les activités de collaboration avec les autres
enseignants. En effet, les résultats montrent que le mentorat réduit de 30% le risque de
quitter la profession alors que les activités de collaboration avec d'autres enseignants ont
pour effet de réduire ce risque de 47%. La réussite de I’insertion professionnelle des

enseignants peut ainsi étre considérée comme une responsabilité collective.
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2.4 Les objectifs de la recherche

Un trop grand nombre d'enseignants quittent la profession prématurément dont la plupart
auraient pu devenir de trés bons pédagogues. L’abandon de la profession enseignante a
plusieurs impacts non souhaitables, signalés dans le premier chapitre de ce texte. Pour
contrer le décrochage des enseignants, il importe de s’attarder aux différents facteurs qui
peuvent inciter a la persévérance dans le métier. Parmi ceux-ci, des facteurs relationnels
concernent la collaboration entre I’enseignant débutant et les membres du milieu scolaire
d’accueil. L’objectif général de cette recherche consiste a connaitre et analyser les
perceptions des enseignants en insertion professionnelle quant a 1’apport de la
collaboration a la persévérance dans le métier. Cette recherche vise donc une meilleure
connaissance des pratiques de collaboration et une compréhension de son apport a la
persévérance chez les enseignants en insertion professionnelle. A cette fin, nous

poursuivons trois objectifs spécifiques :

1.Connaitre et analyser les représentations d’enseignants débutants quant a la
collaboration dans un milieu d’accueil.

2. Connaitre et analyser les pratiques de collaboration lors de I’insertion professionnelle.
3. Connalitre et analyser les perceptions des effets de la collaboration sur la persévérance

professionnelle.

Dans le prochain chapitre, nous décrirons et nous justifierons les choix méthodologiques

qui nous ont permis d’atteindre les objectifs de la recherche.
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CHAPITRE III

METHODOLOGIE

La recherche a pour objectif général de connaitre et analyser |I’impact pergu possible de
la collaboration au travail sur la persévérance des enseignants en insertion
professionnelle. Les objectifs spécifiques se rapportent aux représentations de la
collaboration, aux pratiques de collaboration ainsi qu’aux perceptions de I’apport de la
collaboration a la persévérance professionnelle. Ce chapitre présente la méthodologie
utilisée pour atteindre ces objectifs. 1l est divisé en quatre parties : le type de recherche,

les participants, les instruments de collecte de données et le traitement des données.

3.1 Le type de recherche

Dans le cadre de ce projet, une méthodologie de type qualitatif a été utilisée. Deux
principales raisons expliquent le choix d'une telle approche. D’une part, ce type de
recherche tente de comprendre en profondeur les concepts a I’étude a partir des
significations que les acteurs de la recherche leur donnent (Karsenti et Savoie-Zajc,
2004). D’autre part, dans ce type de recherche, le chercheur est animé du désir de mieux
comprendre le sens qu’une personne donne a son expérience (Karsenti et Savoie-Zajc,
2004). L’approche qualitative était donc indiquée pour comprendre le concept de
collaboration et les expériences de collaboration a partir du point de vue d’enseignants
débutants. Plus précisément, cette recherche est qualitative interprétative. Une

importance est accordée a la description et a I’interprétation des données sans tenter par



ailleurs de les controler ni de porter des jugements sur les représentations, les

perceptions et les pratiques des enseignants participants.

L’étude de cas est la méthode choisie pour la présente recherche puisqu’elle permet
d’analyser chaque situation de fagon approfondie dans son contexte (Mucchielli, karsenti,
Savoie-Zajc, 2004). Cette méthode se révéle trés pertinente dans la conduite des
recherches en éducation. Elle permet, entre autres, le choix de cas particuliers dans
lesquels les interactions €tudiées sont susceptibles de se manifester (Karsenti, Savoie-
Zajc, 2004). Plus précisément, le devis utilisé est celui de I’étude multicas. Ce type
d’étude a pour but principal de faire ressortir des convergences entre plusieurs cas tout
en mettant en lumiere les spécificités de chacun (Karsenti et Demers, 2004). Selon Miles
et Huberman (2003), I’étude multicas revét des avantages incontournables par rapport a
I’étude de cas unique en ce qu’elle contribue a la compréhension d’un processus et
dépasse la simple description d’une situation. Elle revét donc un caractére comparatif
qui va au-dela du cas individuel et qui la rend plus riche que I’étude de cas simple. De
plus, Merriam (1998) affirme qu’en mettant I’accent sur la découverte et la
compréhension des cas a |’étude, cette approche est la plus prometteuse en terme

d’avancement de la pratique éducative.

3.2 Les participants

Le choix des participants a la recherche est intentionnel (Karsenti et Savoie- Zajc, 2004)
et réfléchi. Un choix intentionnel permet d’identifier la représentativité des personnes et
des situations en fonction de leur expérience de I’événement que I’on veut étudier (Van
der Maren, 1995). Nous avons rencontré des enseignants engagés sur la voie de la
persévérance professionnelle et d’autres qui ont pris la décision de quitter la profession.

Ce choix intentionnel est pertinent par rapport a la question de recherche.

54



Nous avons cherché a recruter des participants parmi les personnes susceptibles de nous
renseigner sur le phénoméne & l'étude, la collaboration en contexte d’insertion
professionnelle. Les personnes invitées a participer €taient des enseignants du secondaire
ayant entre cinq et neuf années d'expérience. Un premier groupe comprenait des
enseignants qui ont maintenu leur intention de faire carriere dans I’enseignement. Un
autre groupe était composé d’enseignants qui ont quitté la profession au cours de leur
insertion professionnelle. Ces deux profils différents nous ont permis d'obtenir des
données sur I’apport possible de la collaboration a la persévérance lors de I’insertion

professionnelle.

Le recrutement des enseignants a été effectué par contacts personnels a partir des
suggestions de personnes qui les connaissaient. Les personnes contactées n’ont pas
toutes accepté de participer a la recherche. En particulier, il a été difficile de recruter des
participants ayant abandonné I’enseignement. D’une part, ils sont moins nombreux que
ceux qui persistent dans I’enseignement. Selon les statistiques québécoises, 20% des
enseignants abandonnent 1’enseignement au cours des cinq premiéres années de leur
carriere. D’autre part, peu d’enseignants ayant quitté la profession étaient intéressés a
parler de leur expérience d’insertion professionnelle, I’abandon de la carriére semblant
étre pergue par eux comme un échec. Six enseignants ont accepté de participer a la
recherche : trois enseignants ayant maintenu leur choix de carriére et trois autres ayant
abandonné la profession au cours de leur insertion professionnelle. Par contre, nous
avons décidé d’analyser seulement quatre de ces cas car une personne a décidé de ne pas
rédiger le récit de pratique et ’autre cas s’avérait moins intéressant au regard des

objectifs de la recherche. De plus les quatre cas se sont avérés amplement suffisants.

Les participants sont spécialisés dans I’enseignement au secondaire dans l’une des
matieres suivantes : frangais, anglais, biologie, mathématiques ou éducation physique.
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Leurs expériences dans I’enseignement sont diversifiées. lls ont travaillé a tous les
niveaux du secondaire dans différentes €coles de la Mauricie, du Saguenay, de I’Estrie
ou des Laurentides. L’4ge de leurs €leves varie de douze a dix-sept ans. Le tableau |
présente le profil des enseignants auprés desquels nous avons réalisé la collecte des

données.

Tableau 1

Profil des enseignants

| Mathématiques | Saguenay

Johanne 10 Anglais Mauricie

Josée 6 Francais Mauricie/Laurentides
Christian 8 Education physique Mauricie/Estrie
Ingrid 5 Frangais Mauricie

Sophie 6 Biologie Mauricie

Les participants se sont engagés dans le processus de recherche sur une base volontaire.
[ls ont tous signé un formulaire de consentement. Celui-ci expliquait les modalités de la
recherche et I’engagement de la chercheure a respecter la confidentialité des données
récoltées. Le formulaire est présenté en appendice A. Un prénom fictif a été attribué a
chaque enseignant dans le but de préserver I’anonymat. Le processus de recherche a été
approuvé par le comité d’éthique de la recherche de I’Université du Québec a Trois-
Rivieres. Le certificat d’éthique CER-09-152- 06.07, pour une recherche avec des étre

humains, a été émis le 11 janvier 2010.
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3.3 Les instruments de collecte des données

Nous décrivons et justifions dans les prochaines sections I’instrumentation utilisée pour
répondre le mieux possible a la question de recherche. La recherche a été réalisée au
moyen de deux instruments de collecte de données : le récit de pratique et I’entrevue

individuelle.

3.3.1 Le récit de pratique

Le récit de pratique €crit a été retenu puisqu’il permet aux participants de s’exprimer en
I’absence du chercheur, ce qui peut diminuer les réticences a verbaliser des expériences
personnelles. Nous avons choisi cet instrument de collecte de données car, selon Van der
Maren (1995), les récits de pratique portent spécifiquement sur des périodes précises de
la vie et ces morceaux d’autobiographies dirigés et produits sur demande permettent au
chercheur de mettre en évidence I’interaction entre le sujet, ses roles, son milieu, sa
culture et les institutions. Nous avons demandé aux participants de rédiger un récit de
pratique avant I’entrevue. Ce récit devait comprendre la narration de leurs expériences
de collaboration dans les milieux d’accueil lors de leur insertion professionnelle ainsi
que les effets de celles-ci sur leur choix de persévérer dans la carri¢re ou d’abandonner.
Ils enrichissent le contenu de [|’entrevue semi-dirigée. lls ont donné lieu a la
reconstruction d’une tranche de vie et a I’expression du sens de certains événements. Les
récits de pratique nous ont permis de comprendre les interactions des participants avec
leur milieu d’accueil. A I’aide d’une question ouverte nous avons amené les participants
a réfléchir sur la collaboration. L’€criture est devenue une voie privilégiée pour I’analyse
des pratiques de collaboration ainsi que pour la compréhension de la persévérance. Le

canevas du récit de pratique se retrouve en appendice B.
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3.3.2 L’entrevue semi-dirigée

L’entrevue semi-dirigée vise a obtenir des données sur les perceptions, les jugements,
les opinions, les représentations des individus, a partir de leur cadre personnel de
référence. Elle représente le mode de collecte de données le plus approprié¢ afin
d'atteindre les objectifs spécifiques de cette recherche en permettant une meilleure
compréhension des expériences des enseignants durant leur insertion professionnelle. Ce
type d’entretien comporte essentiellement des questions ouvertes qui permettent a la
personne interrogée de répondre elle-méme dans ses propres mots, ne suggerent pas des
réponses et évitent les effets d’encadrement (Boutin, 1997). Savoie-Zajc (2003) définit
I'entrevue comme une interaction verbale entre des personnes qui s'engagent
volontairement dans pareille relation afin de partager un savoir d'expertise, et ce, pour
mieux dégager conjointement une compréhension d'un phénomeéne d'intérét pour les
personnes en présence. A l'aide d'une série de questions, nous avons dirigé les entrevues
afin d'inciter les enseignants & s’exprimer sur I’objet de la recherche. Les participants ont
été appelés a s'exprimer sur la collaboration avec les membres des milieux d’accueil.
Tous les documents concernant le protocole d’entrevue peuvent étre consultés en

appendice C.

3.3.2.1 Le déroulement des entrevues semi- dirigées

La rencontre avec chacun des enseignants a eu lieu & ’occasion de I’entrevue. Elle a été
"occasion de présenter le but et les objectifs de la recherche. Nous avons rappelé que les
informations recueillies étaient strictement confidentielles et que tous les
enregistrements sonores, les récits de pratique et les documents servant a la collecte de
données seraient détruits aprés une période de cinq ans. Il a aussi ét€¢ question de la
durée de I’entrevue et des thémes abordés. Chaque enseignant a signé le formulaire de

consentement avant ’entrevue. Afin d'instaurer un climat de confiance et une
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atmosphére propice a I'échange, nous avons mentionné au participant qu'il pouvait en
tout temps poser des questions ou €mettre des commentaires. De plus, nous avons
spécifié qu'il n'y avait pas de bonnes ou mauvaises réponses et qu’il était possible de
refuser de répondre a certaines questions ou de mettre fin a ’entrevue a tout moment.
Afin d’éviter les biais possibles, nous avons pris quelques mesures de précaution: éviter
toute attitude d’approbation ou de désapprobation, éviter les commentaires a la suite des
propos du participant, lui laisser suffisamment de temps pour répondre aux questions, ne
pas fournir de réponses a sa place et respecter les régles de I’éthique. On entend par le
respect des régles éthiques que les données et informations ne soient pas sciemment
fabriquées ou manipulées d’une maniére qui conduirait a la déformation des résultats.
Egalement, pour respecter I’intégrité, les résultats de la recherche sont rapportés, de
bonne foi, de maniére correcte et compréhensible. De plus, une prise en compte
réflexive de I'impact de nos valeurs personnelles sur la recherche s’avere nécessaire
(professional and ethical codes for socio-economic research in teh information society,

2004)

Toutes les entrevues ont été menées selon la technique proposée par Van der Maren
(1995), laquelle permet au sujet de construire progressivement ses réponses, de les
compléter ou de les modifier a l'aide des diverses relances de l'interviewer. Cette
technique exige de respecter le rythme d'expression et de réflexion de la personne et de
relancer I'entrevue en posant ses questions a partir des réponses formulées, de fagon a
suivre la pensée de la personne interviewée sans la forcer a des changements de thémes.
Le canevas d'entrevue, qui se trouve en appendice, a été élaboré a partir des themes
provenant du cadre théorique. Les thémes sont organisés selon un ordre logique.
Cependant, l'ordre des thémes et la dynamique de l'entrevue pouvaient varier selon le
contexte. Nous pouvions a notre guise changer l'ordre des questions afin de cerner plus
précisément le phénoméne a 'étude (Savoie-Zajc, 2003). Les thémes rejoignaient les
trois objectifs spécifiques de la recherche, c’est-a-dire les représentations de la
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collaboration, les pratiques de collaboration vécues lors de I’insertion professionnelle et
les perceptions des effets de la collaboration sur la persévérance professionnelle. A la fin
de I’entrevue, on a invité le participant a ajouter des €léments pertinents qu’il n’aurait
pas eu I’occasion de verbaliser et qui pourraient enrichir ou clarifier ses propos. La durée

des entrevues a vari¢ de soixante et quatre-vingt-dix minutes.

Les entrevues ont €t€ enregistrées sur bande sonore afin d’éviter de prendre des notes et
risquer de perdre ainsi le fil de la conversation. Ensuite, elles ont €té transcrites
intégralement quelques jours apres I’entretien afin de travailler sur des informations

encore présentes a notre esprit.

Les outils que nous venons de présenter ont été utilisés afin de maximiser la qualité de la
collecte des données. La fidélité et la validité des traces ont été assurées par la
triangulation, c¢’est-a-dire ['usage de deux ou plusieurs méthodes de collecte de données
(Cohen et Manion, 1980), cités par Paquay, Crahay et Ketele, 2006). Par la triangulation
des méthodes, les résultats ne sont pas attribuables a I’usage d’une méthode particuliere
(Paquay, Crahay et Ketele, 2006). lls sont plus fiables. Plusieurs modes de collecte de
données compensent pour les limites de chacun pris individuellement (Karsenti et
Savoie-Zajc, 2004). La démarche de triangulation ne se limite pas a la seule question des
outils. Aussi, la triangulation des sources s’est avérée intéressante dans le cadre de cette
recherche. Avec cette forme de triangulation, plusieurs points de vue ont été abordés
pendant la recherche (Karsenti et Savoie-Zajc, 2004), ce qui permet d’assurer plus de
crédibilité et de rigueur au processus. Le phénomene a I’étude a été abordé selon deux
perspectives différentes : d’une part, des enseignants qui exercent encore leur profession
et, d’autre part, des enseignants ayant abandonné I’enseignement. Le concept de
triangulation prend en considération la relativit¢ des points de vue, nécessaire a
’examen de la complexité humaine : croiser et diversifier les approches permet de
mieux cerner le comportement humain (Pourtois et Desmet,1988).
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3.4 Le traitement des données

La démarche qualitative utilisée pour cette recherche a permis de recueillir un grand
nombre de données. Au terme de la collecte, les données d’entrevue, enregistrées sur
bande sonore, ont été transcrites intégralement et traitées pour faciliter ’analyse. La

prochaine section présente les étapes suivies pour le traitement des données recueillies.

Pour le traitement de ces données, nous nous sommes inspirées de la méthode de
I’Ecuyer (1990). Nous avons suivi les étapes suivantes : les lectures préliminaires des
récits de pratique et des verbatims d’entrevue, le découpage des textes en unités de
classification, la catégorisation et la classification des énoncés, la description
scientifique et I’interprétation. L’étape de quantification n’a pas été retenue puisque la
recherche est qualitative. Afin de bien expliquer la démarche du traitement des données,
la prochaine section se divise en deux parties. La premiére expose le traitement des
données portant sur les représentations et les pratiques de collaboration. La seconde
présente le traitement des données quant aux perceptions des effets de la collaboration

sur la persévérance professionnelle des enseignants.

3.4.1 Les données portant sur les représentations et les pratiques de collaboration

Dans un premier temps, les lectures préliminaires ont permis de saisir le sens général
des propos des enseignants. Cette étape a nécessité plusieurs lectures, ce qui a servi a
entrer en contact avec les récits de pratique, a nous imprégner de tout ce qui a été dit lors

des entrevues et finalement a approfondir notre connaissance des participants.

La suite a été effectuée a 1’aide du logiciel WEFT QDA dont les avantages sont

considérables. Ce logiciel, congu spécifiquement pour effectuer de I’analyse qualitative,
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a ¢t¢ d’une grande utilit¢ pour effectuer le processus de catégorisation. [l permet
aisément et simplement la codification de données tirées de divers documents textuels
(entrevues transcrites et récits de pratique). Aussi, il permet d’organiser adéquatement
les unités sélectionnées. De plus, il offre une bonne visibilité des informations retenues
grace a sa structure élaborée sous forme d’arborescence, ce qui a facilité notre travail
d’analyse. Le logiciel permet la réalisation de fonctions de recherche simples. Notons en
outre qu’une fonction de recherche aide a repérer les passages contenant un mot ou une
expression. Finalement, il offre aussi la possibilit¢ de produire des rapports de

codification.

Dans un deuxiéme temps, faisant suite aux lectures préliminaires des récits de pratique
et du verbatim des entrevues, le découpage du texte en unités de classification a permis
de regrouper les segments de phrases, les phrases et les paragraphes ayant le méme sens.
Pour chacun des six enseignants, nous avons retenu les passages concernant les
représentations de la collaboration et nous avons ensuite extrait les passages relatifs aux

pratiques de collaboration.

Dans un troisiéme temps, la catégorisation et la classification des énoncés ont permis de
regrouper les énoncés se rapportant respectivement aux représentations et aux pratiques
de collaboration. Cette troisiéme étape a été déterminante pour la suite de notre travail.
Elle consiste a regrouper les divers énoncés ou unités de classification par analogie de
sens (L’Ecuyer, 1990). L’auteur propose d’identifier les catégories, de les définir de
maniére a éviter toute confusion et finalement de donner de la cohérence a I’ensemble de
I’analyse. Nous avons suivi cette démarche en nous inspirant du continuum de Mc Ewan
(1997) dont, rappelons-le, I’adaptation sert de cadre d’analyse des données de cette
recherche. Selon L’Ecuyer (1990), il existe trois modéles différents de catégorisation : le
modele ouvert, le modele fermé et le modele mixte. C’est le modele fermé qui a été
retenu ici puisque toutes les catégories étaient identifiées et déterminées préalablement :
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I’isolement, I’indépendance, la coordination, la collégialité¢, la coopération et la
collaboration. Cette troisiéme étape comprend le codage des données. Le tableau suivant

indique les codes que nous leur avons attribués.

Tableau 2

Codage des représentations et des pratiques de collaboration

Représentations et pratiques de collaboration

Code
Isolement ISO
Indépendance IND
Coordination COOR
Collégialité COLLE
Coopération COOP
Collaboration COLLA

Tout en réalisant I’étape du codage, nous avons étoffé les définitions des catégories de
Mc Ewan (1997). En recherche qualitative, le processus de traitement des données n’est
pas statique ni complétement établi d’avance. Malgré la rigueur exigée, 1’analyse
correspond & un enchainement continu de mouvements qui s’inter-influencent
(Huberman et Miles, 1991). Nous avons enrichi progressivement les catégories. Voici

les définitions issues de ce processus.
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Isolement

Indépendance

Coordination

Collégialité

Coopération

Catégories

Tableau 3

Définition des catégories

Définitions
Un enseignant travaille dans I’isolement s’il travaille seul
dans sa classe. Il ne regoit pas de soutien des autres

enseignants ou des autres membres de I’équipe-école.

Travailler dans 1’indépendance veut dire enseigner en
I’absence de coordination avec les collégues. L enseignant
ne dépend pas des autres. Il agit seul et s’en remet a lui-
méme. Il sait reconnaitre la tendance collective, mais il se

fixe ses propres buts.

Les enseignants travaillent en coordination s’ils souscrivent
a des régles communes et s’entendent sur un calendrier ou
sur des fagons de procéder. Des informations sur les regles
communes facilitent 1’harmonie dans le milieu. Les
échanges d’informations peuvent se rapporter, par exemple,
aux réglements établis a I’école ou a |"utilisation des locaux
ou du matériel en place. La coordination s’applique aussi a

I’attribution de locaux, de bureaux ou d’espaces de travail.

Dans un climat de collégialité, les enseignants se parlent
quotidiennement ; ils partagent leurs idées, leurs
responsabilités, leur matériel, leurs expériences. La
collégialité concerne également les ajustements volontaires
visant ’adaptation aux besoins des collegues. Les
enseignants s’accommodent, ils acceptent facilement de
recevoir de I’aide et d’aider. Ils s’adaptent a I’amiable aux

conditions dans lesquelles ils se trouvent.

Les personnes qui coopérent se regroupent pour travailler a

I’accomplissement d’une tache. Dans le champ éducatif, la
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coopération se manifeste par le fait pour chacun de
s’acquitter d’une sous-tdche permettant au groupe de
réaliser la tiche globale. La coopération est caractérisée par
la division des tAches entre les participants pour atteindre

un but commun (Morice, 2001).

La collaboration suppose que les acteurs partagent
volontairement un but (Cook, 1991) et que chacun réalise
entiérement les tAches qui sont nécessaires a |’atteinte des
objectifs. Les collégues participent a des actions de groupe

. qui leur permettent de progresser vers |’atteinte de leurs
Collaboration i ) .
buts respectifs et des buts collectifs. Les relations entre les

acteurs sont caractérisées par une interdépendance de type
associatif qui encourage la mise en commun d’idées et le
partage des réalisations et qui permet de trouver auprés du

groupe I’inspiration et le soutien.

Les énoncés portant sur les représentations de la collaboration issus des deux
instruments de collecte de données ont tous €té regroupés a I’intérieur des six catégories.
Nous avons fait cela pour chacun des enseignants qui ont participé a la recherche. Nous
avons procédé de la méme fagon pour les pratiques. Nous avons continué a enrichir le
sens de la catégorisation en y rattachant les passages et les citations issus des entrevues
et des récits de pratique. Cela nous a permis d’ajouter de la cohérence a I’ensemble de

I’analyse.

Dans un quatriéme temps, avant de se lancer dans les interprétations, il faut, selon
L’Ecuyer (1990), s’arréter aux résultats eux-mémes. La description scientifique obtenue
a I’aide du logiciel d’analyse des données utilis€ nous a permis de dresser un portrait
significatif et personnalisé de chaque enseignant en mettant en évidence les particularités

spécifiques des éléments regroupés dans chacune des catégories.
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Dans un cinquiéme temps, nous avons termin€ avec [’interprétation des résultats. Cette
forme d’interprétation est le prolongement logique de la description scientifique et elle
ne s’en distingue qu’en poussant plus loin, en cristallisant les caractéristiques des
résultats obtenus et en explicitant ce qui s’en dégage directement, avec ou sans référence
a des construits théoriques (L’Ecuyer, 1990). Cette étape nous a permis de dégager les
thémes centraux du matériel analysé. Comme le mentionne L’Ecuyer (1990), cette étape
permet de donner tout son sens a I’analyse du contenu et elle constitue de ce fait la clef

du volte quant a la valeur réelle de la recherche.

3.4.2 Les données portant sur les perceptions des effets de la collaboration sur la

persévérance professionnelle

Pour le traitement des données portant sur les perceptions des effets de la collaboration
sur la persévérance professionnelle, nous avons respecté les étapes de la méthode
proposée par L’Ecuyer (1990). Nous avons débuté par les lectures préliminaires en lisant
a plusieurs reprises les récits de pratique et les verbatims des entrevues. A ’étape du
découpage des textes en unités de classification, nous avions d’abord I’intention de
retenir les passages des récits de pratique et des entrevues qui réferent aux perceptions
des effets de la collaboration. Pour exécuter la catégorisation et la classification des
énoncés, nous n’avions aucune catégorie préétablie. Nous avons réalisé que tous les
enseignants avaient aussi ciblé divers facteurs ayant influencé leur choix de demeurer
enseignant ou de quitter la profession. Il s’est avéré trés enrichissant de s’attarder aux
facteurs émergeants. Guillemette (2006) va dans ce méme sens en affirmant que
’avancement des connaissances et ’originalité sont favorisés lorsque le chercheur cesse,
au moins temporairement, de faire son analyse a partir de cadres d’interprétation pour
laisser place a une concentration sur les données et sur ce qui en émerge. D’autres
chercheurs parlent plutdt de sensibilité théorique. La sensibilité théorique représente

I’ouverture 4 ce que les données « disent ». A ce propos, Strauss et Corbin (1998)
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parlent en termes d’« €coute » des données. Nous avons donc utilisé¢ le modéle ouvert
proposé par L’Ecuyer (1990) pour laisser parler les données. Les regroupements
d’énoncés ont été faits en considérant leurs similitudes de sens les uns par rapport aux
autres. Des catégories ont émergé selon ces regroupements. Bien que notre objectif était
de connaitre et d’analyser les perceptions des effets de la collaboration sur la
persévérance professionnelle, nous ne pouvions faire abstraction de ce que révélaient les
données collectées. Grace a notre posture d’ouverture a I’émergence des données, nous
avons pu identifier plusieurs facteurs de persévérance professionnelle et d’abandon de la
profession. Pour établir les catégories émergeantes, nous avons dégagé les idées
principales et, par la suite, nous leur avons apposé un code. Le tableau suivant indique
les codes correspondant aux catégories qui se dégagent du traitement des données avec

le logiciel WEFT QDA.

Tableau 4
Codage des perceptions des facteurs de persévérance professionnelle ou d’abandon

de la profession

Perceptions Code
Relation avec les éléves RE
Tache éducative TE
Programme d’insertion professionnelle PI
Collaboration (collégialité) i COLLA
Développement de I'identité professionnelle 1P
Capacité d’adaptation CA

Comme I’indique Boutin (1997), le fait de souligner les passages importants, de leur
donner un titre et enfin de les regrouper en catégories représentait déja un travail

d’analyse et d’interprétation. La description scientifigue a permis de donner une
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couleur au discours oral et écrit de chacun des participants. L ‘interprétation des résultats
a permis d’obtenir un apergu des distinctions entre les enseignants qui perséverent et les
enseignants qui ont quitté I’enseignement. Pour terminer, cette étape nous a permis
d’identifier des thémes principaux qui se dégagent des perceptions des facteurs de

persévérance et d’abandon de la profession.

La méthodologie de recherche ayant été explicitée, nous dégageons maintenant les

résultats de la recherche.
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CHAPITRE IV

PRESENTATION DES RESULTATS

Ce chapitre est consacré a la présentation des résultats. L’objectif général de recherche
était de connaitre et analyser |’apport de la collaboration a la persévérance au travail
chez des enseignants en insertion professionnelle. De cet objectif général découlaient
trois objectifs spécifiques. Le premier objectif consistait a connaitre et analyser les
représentations des enseignants débutants quant a la collaboration dans leur milieu de
travail. Le deuxiéme objectif était de connaitre et analyser des pratiques de collaboration
lors de I’insertion professionnelle et le troisieme consistait & connaitre et analyser les
perceptions des effets de la collaboration sur la persévérance des enseignants en
insertion professionnelle. Il est important de mentionner que I’analyse des résultats par
rapport a ce dernier objectif nous a permis de dégager des facteurs de persévérance

professionnelle et d’abandon de la profession.

Nous avons traité les données provenant des entrevues semi-dirigées et des récits de
pratique. Ces récits comprennent la narration de leurs pratiques de collaboration dans un
milieu d’accueil lors de I’insertion professionnelle et les effets de celles-ci sur le choix
de persévérer ou non dans la carriére. Les entrevues ont porté sur les représentations de
la collaboration, les expériences de collaboration et les perceptions des effets de la
collaboration sur la persévérance en insertion professionnelle. L’analyse des données
permet de mieux comprendre [’apport de la collaboration a la persévérance

professionnelie chez les enseignants en insertion professionnelle.
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Pour présenter les résultats, nous avons opté pour un expos€ de cas. Nous avons retenu
quatre cas, deux cas d’enseignants ayant persévéré dans la profession et deux cas
d’enseignants qui ont quitté I’enseignement®. Nous avons décidé de nous limiter &
quatre cas afin de faire une analyse plus approfondie de chacun. Nous avons di €éliminer
un cas parce que I’enseignante n’avait pas accepté de faire la rédaction d’un récit de
pratique. Parmi les cinq autres cas, nous avons choisi les quatre qui nous semblaient les
plus pertinents L’autre cas s’est avéré moins intéressant que les autres étant donné que

I’enseignante n’a pas €laboré ses propos sur les différents thémes de I’entrevue.

[’analyse des données est soutenue par un cadre d’analyse. Le modele de McEwan
(1997) a été utilisé. Ce modele représente le continuum qui aboutit & la collaboration.
Les étapes de la route menant de I’isolement a la collaboration y sont clairement
¢tablies. Celles-ci nous permettent de bien situer I’analyse des représentations de la
collaboration et celle des pratiques de collaboration expérimentées par les quatre
enseignants. Bien que le contenu de ce continuum ait déja été présenté au deuxieme
chapitre et au troisieme, nous croyons important d’en rappeler les grandes lignes. Le
continuum de McEwan (1997) est composé de six dimensions: [|’isolement,

I’indépendance, la coordination, la collégialité, la coopération et la collaboration.
o

L’isolement se manifeste lorsqu’un enseignant travaille seul dans sa classe et qu’il ne

recoit pas le soutien des autres enseignants ou des autres membres de I’équipe-école.

L’indépendance veut dire que I’enseignant travaille en I’absence de coordination avec

ses collégues. Il agit seul et se fie a lui-méme, il se fixe ses propres objectifs.

K} .- . . ~ . N s

* Nous utilisons [’appellation « enseignant » méme pour ceux qui n’ont pas persévéré dans
I’enseignement, étant donné que la collecte de données porte sur leurs expériences en période
d’insertion professionnelle.
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L’enseignant travaille seul tout en sachant comment ses actions recoupent celles de ses

collegues.

La coordination existe si les personnes souscrivent a des reégles communes et
s’entendent sur un calendrier ou sur des fagons de procéder et si elles échangent de
I’information. Les informations peuvent concerner les éléves, les réglements de 1’école,

Iattribution des espaces de travail, I’utilisation des locaux ou I’utilisation du matériel.

La collégialité correspond aux ajustements volontaires visant 1’adaptation aux besoins
des enseignants. Dans ce cas, les enseignants se soutiennent mutuellement : ils se parlent
quotidiennement, ils se donnent mutuellement des conseils, ils partagent leurs idées,
leurs responsabilités, leurs difficultés, leur matériel, leurs expériences. Le soutien peut

s’appliquer a des activités d’entraide professionnelle ou a des relations amicales.

La coopération indique que les personnes se regroupent pour travailler a I’atteinte d’un
but. Les taches ne pouvant pas étre exécutées par une seule personne, faute de temps ou
pour une autre raison, elles sont partagées entre les membres du groupe. En s’acquittant
d’une sous-tdche pour permettre au groupe de réaliser la tdche, chacun fait sa part tout

en sachant qu’il participe a I’atteinte d’un but avec ses coéquipiers.

La collaboration se situe a I'extrémité du continuum de McEwan (1997), la ou se
trouve la relation la plus intense du travail partagé et la plus exigeante a la fois pour
I’individu et pour le groupe. Elle mise autant sur la réalisation de la tdche par chaque
membre du groupe que par le groupe. Collaborer suppose que les acteurs partagent un
but et que chacun réalise entierement les tidches qui sont nécessaires a I’atteinte des
objectifs. Les relations entre les acteurs sont caractérisées par une interdépendance de
type associatif qui encourage la mise en commun d’idées ainsi que le partage des
réalisations et qui permet de trouver aupres du groupe de I’inspiration, du soutien et un
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appui. Dans le contexte scolaire, la collaboration peut exister lorsque les personnes

s’engagent volontairement ensemble dans une tache vers un but commun (Cook, 1991).

4.1 Mode de présentation de ’analyse des données

Pour chacun des quatre participants, Cédric, Johanne, Christian et Josée, la présentation
des résultats se déroule comme suit. L’analyse de I’entrevue et celle du récit de pratique
offrent la possibilit¢ de comprendre en profondeur la collaboration en contexte
d’insertion professionnelle & partir des significations que les participants y donnent.
Elles permettent aussi de connaitre les pratiques de collaboration expérimentées par
’enseignant. Finalement, I’analyse de deux outils de collecte des données révele les
perceptions de chacun quant a I’apport de la collaboration a la persévérance en période
d’insertion professionnelle. Chacun des participants a de plus mentionné des facteurs de
persévérance ou d’abandon de la profession. Nous en avons tenu compte dans la
présentation des résultats parce qu’ils nous ont permis une meilleure compréhension de
la persévérance professionnelle. Les cas des deux enseignants ayant persévéré, Cédric et
Johanne, débuteront la présentation. Les cas de Christian et Jos€e, les deux enseignants
ayant abandonné I’enseignement en période d’insertion professionnelle, completeront la
section de la présentation des résultats. Finalement, une synthése des quatre cas viendra
clore ce chapitre. 11 est important de noter que le mot collaboration prononcé par les
participants n’a pas nécessairement la signification que nous lui accordons dans le cadre

conceptuel que nous avons élaboré au chapitre Il de ce mémoire.

4.2 Le cas de Cédric

Cédric a complété son baccalauréat en enseignement des mathématiques au secondaire
en 2004. Sa premiére expérience de travail fut un court contrat en mathématiques. Il a di
enseigner cette matiére & plusieurs niveaux du secondaire. Par la suite, il a fait de la
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suppléance en enseignant les mathématiques, mais aussi dans différentes disciplines de
la premiére a la derniére année du secondaire dans différentes écoles. Depuis trois ans, il
travaille dans la méme €cole. Il enseigne les mathématiques en deuxiéme année du
secondaire. Il compte maintenant huit ans d’expérience. Nous présentons ici ses

représentations du concept de collaboration.

4.2.1 Les représentations de la collaboration

Cette section comprend les représentations de la collaboration du participant Cédric. Elle
se divise en deux parties. Dans un premier temps, nous présentons les résultats
provenant de I’analyse des données de I’entrevue. Dans un deuxiéme temps, nous

exposons les résultats provenant du récit de pratique.

4.2.1.1. Les représentations de la collaboration selon I’entrevue

Selon I’entrevue, Cédric se représente la collaboration comme étant la collégialité que
nous trouvons sur le continuum de la collaboration de Mc Ewan (1997). En effet, ses
propos sont axés sur le partage des idées, du matériel et des difficultés et il illustre trés
bien cela lorsqu’il dit :

«C'est que tout le monde travaille ensemble et non individuellement. J'ai quand méme vu certaines

personnes qui avaient une vision plus individuelle et qui ne voulaient pas trop partager. Moi, je pense que
la collaboration, ¢a va vers le partage de tout le matériel qu’on peut faire, des idées qu’'on peut avoir, des
difficultés aussi qu’on peut avoir avec certains groupes, avec différentes parties de matiére. Pour moi,

¢'est ¢a avec l'équipe-école. C’est des gens qui veulent travailler ensemble!» (Cédric)

1 poursuit son idée en insistant sur la notion de partage du matériel et, cette fois-ci, en 'y

ajoutant la notion de plaisir représentative de la collégialité.
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«ll faut que ce soit agréable, les gens avec qui je travaille. Moi, j’aime ¢a avoir du plaisir. Au niveau de la
collaboration, il ne faut pas regarder ce que !'autre fait par rapport a ce qu'un autre peut faire. Je pense

qu’on fait tous le méme travail. Ce qu’on fait, si on peut le faire partager aux autres, ¢’est bien!» (Cédric)

4.2.1.2 Les représentations de la collaboration selon le récit de pratique

Lorsqu’on analyse son récit de pratique, on se rend compte que la représentation qu’a
Cédric de la collaboration tend €galement vers la collégialité. Il souligne encore une fois
le partage du matériel. De plus, il souligne la valeur des conseils donnés par les
collegues. Aussi, il fait ressortir I’importance de ’aide qu’il a regue de ses collegues.
Notons que la relation de soutien fait partie intégrante de la collégialité dans le
continuum de Mc Ewan.

«J'ai eu beaucoup d’aide de la part des enseignants plus dgés lorsque j'ai commencé a enseigner. La

lourdeur des tdches, le manque d’expérience et I'appropriation des contenus a enseigner font en sorte que
nous sommes vite débordés malgré la fougue du débutant. Donc, lorsque d’autres collegues, plus
expérimentés, nous donnent les examens, nous aident dans la planification et nous donnent des conseils
sur la maniére d’enseigner différents contenus, cela nous aide beaucoup. C’est une forme de
collaboration entre jeunes et anciens enseignants qui enléve un poids immense lors des premieres années

de travail.» (Cédric) -

En résumé, I’analyse de I’entrevue et du récit de pratique nous porte a affirmer que les
représentations de Cédric quant a la collaboration correspondent a de la collégialité. En

effet, elles vont dans le sens du soutien mutuel entre collégues.

4.2.2 Les pratiques de collaboration

Dans la prochaine section, nous avons rattaché les pratiques de collaboration vécues par
Cédric aux éléments de notre cadre d’analyse. La premiére partie de cette section
présente I’analyse des données de I’entrevue et la deuxiéme section celle des données du

récit de pratique.
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4.2.2.1 Les pratiques de collaboration selon I’entrevue

Nous retrouvons dans les pages suivantes les pratiques de collaboration de Cédric, ¢’est-
a-dire les manifestations concretes de la collaboration dans sa vie professionnelle.

L’analyse de I’entrevue identifie cing éléments du continuum de Mc Ewan (1997).

4.2.2.1.1 L’isolement

Lors de I’entrevue, Cédric a mentionné qu’en début de carriere, alors qu’il en était a I’'un

de ses premiers remplacements comme suppléant, il a travaillé dans I’isolement.

«Une année, j'étais en remplacement, c'est l’année on j'ai terminé mon baccalauréat. Je suis allé
remplacer dans une école et il n’y a personne qui est venu me parler. J'ai remplacé l'enseignant puis j’ai
Jait mes affaires tout seul. Je sentais que j'étais comme un fantéme dans le bureau. Je ne suis pas, de mon
coté, allé vers les gens, mais je dirais que c’est une expérience négative de la collaboration parce que je
n’ai senti aucune collaboration de personne. Je ne me sentais pas le bienvenu dans le milieu. J'ai quand
méme fini le remplacement mais je ne sais pas pourquoi. Je n'ai jamais compris la situation. C’est la
seule fois ou j'ai vécu une expérience comme ¢a. Je n'ai pas une personnalité trés extravertie. Je ne vais
pas voir les gens tout de suite en arrivant. Je fais un petit peu ma place tranquillement, mais la, cette fois-

la, je n’ai jamais fait ma place. Je pense que c’est la seule fois ou ¢’est arrivé.» (Cédric)

Il accentue son impression d’isolement en ajoutant que les gens avec lesquels ils

travaillaient ne lui adressaient pas la parole et, en plus, I’ignoraient.

«Eux, ils travaillaient un peu ensemble, mais moi, ils m’ignoraient. Ils ne me parlaient méme pas!»

(Cédric)

Ces affirmations de sa part nous portent a croire qu’il n’a pas regu de soutien ni d’aide
alors qu’il faisait ses premiers pas dans l’enseignement. On peut donc parler d’un

sentiment d’isolement professionnel.
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4.2.2.1.2 La coordination

Cédric évoque aussi la coordination. Il souligne I’importance d’avoir un bureau a
proximité de celui de ses collégues afin de pouvoir les voir davantage. Il souléve aussi
un autre point primordial quant a la coordination : les horaires de travail et les périodes

libres.

«Au niveau logistique c’est bien d’étre dans le méme endroit, d’avoir les mémes bureaux, d’avoir des
horaires semblables aussi. Si l'enseignant avec qui je voudrais travailler quand je n’enseigne pas
enseigne a ce moment-la, je ne peux pas lui parler. On ne peut jamais se voir. (Ca, ¢a peut étre trés
complexe, on ne pas toujours avoir des périodes libres ensemble. Dans certaines écoles, il y avait des
réunions, ils appelaient cela des réunions de matiéere. La, on était tous libérés a cette période-la. On était
surs de ne pas avoir de cours puis on pouvait se rencontrer pour parler de notre matiére ou de toutes

sortes d’affaires. Ca favorise la collaboration!» (Cédric)

Cette citation montre combien il est important pour cet enseignant d’étre libre en méme
temps que ses collégues afin de communiquer avec eux et ainsi d’améliorer la
coordination de leurs actions professionnelles. La prochaine citation se rapporte a la
planification du temps ou de la période de temps que les enseignants d’une méme

discipline doivent consacrer a I’enseignement d’une notion.

«Dans certains cas, on se disait « On va enseigner telle, telle affaire pour les prochains mois, faut passer

tant de temps la et pouf! On s’en allait, on faisait ¢a chacun de notre cété.» (Cédric)

Bref, Cédric et ses collegues s’entendaient sur un échéancier a respecter pour

I’enseignement de leur discipline.

4.2.2.1.3 La collégialité

La collégialité apparait fréquemment dans les propos de Cédric. Si nous analysons les
pratiques de collaboration mentionnées, nous constatons qu’il a souvent connu la
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collégialité. De plus, nous remarquons que le partage du matériel est un élément qui

revient dans ses pratiques de collaboration. La citation suivante le montre bien.

« Le partage de matériel, des examens, I'uniformité c’est important. Faire les mémes examens entre
enseignants qui enseignent la méme matiére au méme niveau, je trouve ¢a important qussi. Méme entre
niveaux, on parlait aussi de notre collaboration. Entre niveaux, il faut se parler. Souvent, on ne se parle

pas entre niveaux. Il y a des affaires qu’on pourrait mieux faire si on se parlait entre niveaux. » (Cédric)

L’enseignant ajoute que d’autres enseignants l’ont aidé en partageant avec lui du
matériel, en le sécurisant et en I’encourageant. La collégialité¢ semble lui avoir permis de

ne pas se sentir seul dans le métier.

«Au niveau du matériel, il y a plusieurs années ot je me faisais fournir le matériel par les enseignants qui
avaient déja donné la méme matiére. Ca, ¢a arrive beaucoup, sans que tu aies besoin de leur demander
parce que, c’est sir, ce n’est pas évident! Je ne pense pas que j'aurais commencé a leur demander. Ca
venait naturellement des enseignants. Ils savaient un peu aussi par quoi on passait quand on commengait
a enseigner. Je me faisais fournir le matériel sans que j'aie besoin de le demander, ¢a m’a aidé beaucoup!
Il 'y a eu aussi certains enseignants, j'ai appris a les cibler, qui m’ont aidé aussi au niveau de
l'encadrement, la discipline et puis la gestion des éléves. Des fois, on n’est pas sur au début quand on
commence 4 enseigner mais ces enseignants-la m’aidaient beaucoup. Ils me donnaient des trucs, ils me
sécurisaient beaucoup. Quand on se fait encourager par certains enseignants, ¢’est ['fun! Des fois on est
un peu tout seul dans notre bulle. On ne sait pas trop si on est correct dans notre maniére d’encadrer les
éléves, dans notre gestion. Des fois ¢a fait du bien de parler de ¢a avec ces enseignants-la. De la
collaboration, c’est surtout au niveau du matériel qu’il y en a le plus. Dans la planification aussi il y en a

parce que ce n’est pas toujours évident de planifier.» (Cédric)

En résumé¢, Cédric affirme avoir vécu plusieurs expériences de collégialité. Il associe la
collaboration a I’échange de matériel et a la planification en commun. D’autres propos
de Cédric sur le partage et les échanges auraient pu étre mentionnés ici, mais nous nous

limitons a ceux déja rapportés.
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4.2.2.1.4 La coopération

L’analyse des propos de I’entrevue réveéle que la coopération est présente dans les
pratiques de collaboration de Cédric. En effet, plusieurs extraits de I’entrevue font
ressortir la division des tdches dans I’atteinte d’un but commun. Dans les propos
suivants, on peut voir que les deux enseignants se partagent la tdche par rapport aux

cours de récupération.

«C’est surtout un travail d’équipe. On montait des affaires ensemble ou on se séparait le travail
Fréquemment, j'ai donné de la récupération avec d’autres enseignants. Souvent, c’est les jeunes
enseignants qui donnent la récupération. C’est moi qui montais les exercices. Apreés ¢a, ¢ était l'autre qui
montait les exercices. On meltait ¢ca ensemble. C’était vraiment au niveau d’un travail d'équipe, d'un

échange de travail. On faisait chacun notre petite partie de travail » (Cédric)

Dans la prochaine citation, I’enseignant, fait appel a la technicienne en éducation
spécialisée afin que cette derniere vienne chercher un éléve dans Ie besoin et le prenne
en charge. Alors, on peut parler d’une division de la tiche d’intervention visant a donner
des services appropriés a |’éleve.

«C était vraiment urgent! 1l fallait que je lui parle! Ca s’est fait trés vite, je I'al appelée sur son cellulaire
puis elle est venue tout de suite chercher 1'éléve. Ca, ¢’est un exemple dont je me souviens. Des fois, il
Jaut s’occuper de notre groupe d’éléves. Puis la, cet éléve-la, je sentais que je ne pouvais pas le laisser
tout seul. Dans ce temps-la, on ne sait pas non plus, puis on ne peut pas laisser les éléves seuls trop

longtemps.» (Cédric)

4.2.2.1.5 La collaboration

Il est possible d’affirmer que Cédric a vécu de la collaboration au cours de ses premieres
années dans I’enseignement. Les extraits suivants de son entrevue démontrent une
collaboration avec les membres de son équipe-école. Nous pouvons situer ce type de

collaboration au bout du continuum de la collaboration.
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«J’ai monté certains projets avec d’autres. Tout seul, ¢a ne serait jamais arrivé, je n’aurais jamais réussi.
On peut mettre ensemble toutes les forces de chacun quand on travaille en collaboration. On a monté un
projet pour faire découvrir aux éléves le milieu socioéconomique d'une rue de la région. On avait monté
un projet pour ¢a. Il'y avait une conseillere en orientation qui travaillait avec nous autres, il y avait une
enseignante qui enseigne ['éthique et culture religieuse et il y avait moi qui enseigne les maths. Je trouve
qu’on formait ensemble une équipe. Puis j’avais une vision qui était peut-étre un peu plus cartésienne
quand on montait des affaires. On ne serait jamais arrivés a monter un projet aussi bien monté si on

n’avait pas été une équipe comme ¢a, si on n’avait pas travaillé ensemble. » (Cédric)

Lors de I’entretien, Cédric a confié qu’il avait aussi des expériences de collaboration

avec la direction d’école :
«ll y a aussi des directions, je me souviens que c’est arrivé. Il y avait des problémes avec certains éléves

puis la directrice venait me voir pour régler le probléme ensemble.» (Cédric)

Cette situation montre que direction et enseignant débutant travaillent ensemble vers un
méme but : résoudre des situations problématiques qui concernent les éléves. En se
sachant appuyé par sa directrice, Cédric se sentait plus a I’aise d’aller vers elle pour lui
demander de I’aide. Selon lui, c’est une expérience concréte de collaboration. 11 poursuit

en ajoutant :

«Puis, a ce moment-la, avec cette directrice-la, je me sentais appuyé. C était vraiment bien, on a réglé des
problémes ensemble par rapport a des éleves qui étaient problématiques. Ce n’était pas génant d'aller la
voir pour régler le probléeme avec elle. Ca a toujours plus de poids si la directrice est la. C’est un exemple

concret!» (Cédric)

Par ailleurs, ’analyse de V’entrevue de Cédric met en évidence quelques belles

expériences de coopération et de collaboration.

79



4.2.2.2 Les pratiques de collaboration selon le récit de pratique

Dans son récit de pratique, Cédric rapporte des faits qui se rattachent & deux éléments du
continuum de la collaboration de Mc Ewan. Il évoque des événements qui touchent la

collégialité et la collaboration.

4.2.2.2.1 La collégialité

La collégialité est mise en évidence lorsque Cédric écrit que ses collégues lui ont sauvé
la vie en lui fournissant le matériel nécessaire a son travail et en le conseillant sur les

pratiques de I’enseignement des sciences:

«J’ai eu la chance de travailler avec une équipe formidable qui était composée de jeunes et d’anciens
enseignants. Ils étaient conscients de ma situation et ils ont tout fait pour me donner une chance en me
Journissant les documents nécessaires a l'enseignement et en faisant des réunions le matin a chaque
semaine pour me permettre d’étre sur la méme longueur d’onde qu’eux. De plus, ce n’est pas tout de
Sournir tout le matériel, ils en profitaient pour m’expliquer le matériel et me donnaient des conseils sur la
maniére de ['enseigner. Ces réunions hebdomadaires m’ont pratiquement sauvé la vie. Elles m’ont enlevé
un poids immense sur les épaules et m’ont siirement permis de donner un enseignement de qualité, malgré

le fait que je n'étais pas un enseignant de sciences.» (Cédric)

4.2.2.2.2 La collaboration

Dans son récit de pratique, I’enseignant mentionne le projet dont il a parlé pendant
’entrevue. Il s’agit d’un projet qui lui a donné I’occasion de vivre une expérience
intense et productive de collaboration. 11 indique les avantages que cette derniere lui a
procurés.

«J’ai eu la chance de monter un projet avec une enseignante et une conseillere en orientation. Nous
voulions faire découvrir un quartier aux éléves d’un groupe de secondaire quatre. Cette collaboration

m’a fait prendre conscience qu’en unissant les forces de chacun, il est possible de faire des projets trés

intéressants et enrichissants, autant pour les éléves qui ont participé au projet que pour les adultes qui ont
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collaboré a réaliser le projet. J'ai trouvé aussi tres intéressant d’unir différentes visions que l’on peut

avoir selon notre catégorie d’emploi et selon notre personnalité.» (Cédric)

En somme, I’analyse des données obtenues a I’aide de I’entrevue et du récit de pratique
montre que cet enseignant a vécu, au cours de ses débuts dans la carriére, toutes les
étapes du continuum de la collaboration a I’exception de I’indépendance. Il importe par
ailleurs de noter que I’analyse du récit de pratique vient mettre en valeur des pratiques
professionnelles touchant la collégialit¢ et la collaboration. Afin de faciliter la
compréhension du cas de Cédric, nous avons €laboré un tableau synthese de ses

pratiques. Le continuum de McEwan (1997) est utilis€ comme cadre d’analyse.

Tableau 5
Synthése des pratiques de Cédric

Isolement  Indépendance Coordination Collégialité Coopération Collaboration

Entrevue X X X X X
Récit de

. X X
pratique

4.2.3 Les perceptions des facteurs de persévérance professionnelle

Dans cette section, nous exposons les résultats en lien avec le troisiéme objectif de la
recherche. Cet objectif consistait & connaitre et analyser les perceptions des effets de la
collaboration sur la persévérance professionnelle. Cédric est allé au-dela de cet objectif
et a révélé d’autres facteurs qui ’ont incité a persévérer dans son métier. La premicre
partie de cette section est réservée a I’analyse des données de [’entrevue et la seconde a

I’analyse des données du récit de pratique.
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4.2.3.1 Les perceptions des facteurs de persévérance professionnelle selon

I’entrevue

Cédric mentionne que la collaboration a joué un réle important dans son choix de
persévérer en enseignement. Rappelons que les représentations de Cédric quant a la

collaboration correspondent a la collégialité sur le continuum de McEwan.
4.2.3.1.1 La collaboration

[’analyse des propos de Cédric indique clairement que, pour cet enseignant, la
collégialité qu’il nomme collaboration a été un facteur important dans son choix de

persévérer en enseignement. Lors de I’entrevue, il mentionne ce qui suit :

«La collaboration a été un facteur qui a fait en sorte que j’ai continué a enseigner. Se sentir appuyé,
collaborer avec d’autres personnes, ¢a peut étre seulement un facteur de persévérance. On parle de
persévérance dans le milieu de ’enseignement. Un enseignant qui sent qu’il peut collaborer avec d’autres
personnes, ¢a aide, si c’est ¢a que tu recherches aussi. J'imagine que, quand tu t'en vas dans
I’enseignement, c¢’est quelque chose que tu recherches parce que c’est cela l'enseignement, selon moi,

¢’est du travail en collaboration. Je pense que c’est vraiment ¢a!ly (Cédric)

Selon Cédric, collaborer fait partie intégrante du métier d’enseignant. Il dit clairement
que la collaboration a été pour lui un facteur de persévérance. Il explique dans la citation
suivante les raisons pour lesquelles elle est importante et I’impact qu’elle peut avoir sur

la persévérance dans le métier lors de I’insertion professionnelle.

«Parce qu’on se sent appuyé, parce qu’on sent qu’'on a de ['aide, on sent qu’on peut compter sur les
autres. C'est toujours plus facile aussi de travailler quand on peut travailler avec d’autres personnes,
quand on peut unir les forces de différentes personnes. Quand tu commences a enseigner, ¢a ne peut que
Jfaire en sorte que tu veuilles continuer, si ¢ ’est ¢a que tu recherches. Si tu n’es pas a l'aise avec le travail
d’équipe, le travail avec les autres. Si tu n’aimes pas ou tu es réticent a avoir les idées des autres, que tu
n’es pas ouvert a ¢a, dans ce cas-la, ¢a ne t’aidera pas a continuer a enseigner. Moi, je pense qu’il faut

avoir une philosophie différente quand on enseigne.» (Cédric)
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De plus, a la question d’entrevue qui portait sur I’influence de la collaboration sur son
désir de rester en enseignement, Cédric a réaffirmé sa satisfaction par rapport a la
collaboration au travail. Se considérant comme une personne solitaire, il apprécie malgré
tout le travail d’équipe. Il précise que le travail d’équipe lui a été bénéfique dans
plusieurs circonstances et sous différentes facettes. Il énumére plusieurs avantages de ce
que McEwan (1997) appelle la collégialité. Il parle notamment du soutien recu lorsqu’il
a ressenti le besoin de se faire rassurer sur son travail professionnel et de se faire aider

par les collegues.

«Moi, d’emblée, c’est quelque chose que j'aimais, le travail en collaboration. Moi, méme en étant
quelqu’'un de solitaire, j'aime ¢a aussi, c’est rassurant aussi de voir que, quand tu travailles avec
d’autres personnes, tu te fais valider certaines affaires. Ca aide aussi a la confiance. C’est siir que ¢a a
aidé. En méme temps, il y a tellement un sentiment d’insécurité quand on commence a enseigner. On n’est
pas sir dans plein de niveaux. On n’est pas siir de nous autres. Ca, ¢ 'est peut-étre a différents degrés chez
certaines personnes, mais ¢a aide de se faire aider, de se faire donner des affaires, de se faire valider ses

choses. C’est siir que ¢a a aidé!» (Cédric)

Cédric parle aussi de I’importance d’entretenir de bonnes relations avec les enseignants.
Pour lui, les relations interpersonnelles au travail doivent procurer du plaisir et étre
exemptes de compétitivité.

«La relation qu’on a avec les autres enseignants, tout le coté relationnel en enseignement, ¢’est ce qui
Jait 50% du travail ou 50% de ce qui te permet de rester en enseignement. En tout cas, selon moi, on
établit une relation avec les éleves, on établit aussi une relation avec les personnes avec qui on travaille.
Iy a beaucoup de personnes dans les écoles; je parle des enseignants, des membres de la direction, des
professionnels, mais on est appelé a cétoyer les enseignants pas mal plus que toutes les autres personnes
que J'ai nommées méme parfois plus que les éléves. Une bonne relation avec les enseignants, je trouve ¢a
vraiment important. Une relation agréable o1 on peut avoir du plaisir oti on ne sent pas qu’il y a une
compétition. Parce qu’il peut y avoir une compétition en enseignement, méme enlre jeunes enseignants.
Des fois, sur les listes de rappel, il y en a un qui est juste apres 'autre. Il ne faut pas sentir que ¢a peut

étre mesquin, ¢a peut devenir rapidement malsain. » (Cédric)

83



Toutefois, la collaboration n’est pas le seul facteur a avoir eu un impact sur son choix de
Cédric de rester dans le métier. La relation avec les €l¢ves a aussi joué un réle important

quant a sa persévérance professionnelle.

4.2.3.1.2 La relation avec les éléves

Cédric mentionne que la relation avec les éleves est un élément prioritaire pour lui. Il
précise qu’il n’enseigne pas pour les vacances ou le salaire mais bien pour le contact
avec les jeunes. [l adore leur enseigner et il trouve sa relation avec les éleves tres

stimulante. Voici la fagon dont il parle de sa relation avec les éléves :

«Quand on enseigne, on ne jfait pas ¢a pour les vacances, on ne fail pas ¢a pour le salaire. Selon moi ou
dans mon cas, la premiére chose, c’est le contact que je peux avoir avec les jeunes. C’est ce qui me
stimule, ¢’est ce que j'aime, leur apprendre quelque chose, la relation que je peux établir avec eux autres.

En premier lieu, c'est ¢al» (Cédric)

Tout en soulignant avec conviction [’importance de la collaboration au travail,
I’enseignant insiste sur son plaisir de cotoyer les jeunes. Il mentionne méme qu’il est fait

pour travailler avec les jeunes.

«Je ne dirais pas que c’est la collaboration qui a influencé le plus parce qu’en premier lieu, je suis fait
pour travailler avec les jeunes. Je suis capable de bien supporter et bien gérer ¢a. Je pense que la
collaboration est un facteur mais je ne crois pas que ce soit LE facteur, celui qui a fait en sorte que je suis

resté enseignant, mais c¢’est sur que ¢a a aidé.» (Cédric)
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4.2.3.2 Les perceptions des facteurs de persévérance professionnelle selon le récit de

pratique

Bien que le récit de pratique ne devait comporter que des pratiques de collaboration, on
retrouve dans celui de Cédric des informations sur les facteurs qui sont décisifs dans son
choix de persévérer dans sa profession et qui le rendent heureux dans le monde de

I’enseignement.

4.2.3.2.1 La collaboration

Dans son récit de pratique, Cédric mentionne que ses expériences de collaboration ont
été pour lui un facteur de persévérance professionnelle. Mentionnons que les pratiques
collaboratives rapportées par Cédric dans son récit de pratique se rapportent a la
collégialité. Les contributions positives a sa persévérance professionnelle sont donc des
pratiques de collégialité.

«Pour ma part, la collaboration a été assez présente et positive jusqu'a maintenant dans ma jeune

carriére d’enseignant. Les collaborations positives que j'ai vécues m’ont sans doute fortement incité a

persévérer dans ce métier.» (Cédric)

4.2.3.2.2 La relation avec les éleves

La relation avec les €leves est, selon Cédric, le facteur le plus important, celui qui I’a
davantage encouragé a persévérer dans le métier d’enseignant. 11 écrit ceci :
« Je considére que la relation que je construis avec les jeunes est I'élément majeur qui fait en sorte que je

suis encore enseignant. » (Cédric)

Bref, la collaboration a ¢été présente et efficace pendant les débuts de la vie
professionnelle de cet enseignant. Elle I’a incit¢ a persévérer dans le milieu de

I’enseignement. Par ailleurs, elle ne constitue pas le facteur de persévérance majeur.
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Pour Cédric, la relation avec les éléves est le motif qui a le plus influencé son choix de
persévérer. La relation qu’il construit avec les €leves est primordiale et c’est ce qui le

stimule et le motive dans son travail.

4.2.4 Synthese du cas de Cédric

En résumé, Cédric se représente la collaboration comme étant de la collégialité.
Notamment, il met |’accent sur le partage des idées, du matériel et des difficultés. De
plus, il reléve I’importance de I’aide et du soutien de la part de ses collégues. Aussi, il a
vécu toutes les étapes du continuum de McEwan (1997) a I’exception de I’indépendance.
Dans son parcours professionnel, la relation avec les éléves, la collégialité¢ et la

collaboration sont pergus comme des facteurs de persévérance professionnelle positifs.

4.3 Le cas de Johanne

Johanne a terminé son baccalauréat en enseignement de I’anglais, langue seconde en
2002. Elle a fait de la suppléance quelques mois et obtenu par la suite son premier
contrat. Elle enseignait ’anglais aux éléves du secteur pré-secondaire. Son contrat
représentait 80% d’une tdche complete. 11 a été renouvelé cing années de suite dans la
méme €cole. Ensuite, Johanne a changé d’école et de niveau. Cette situation s’est
répétée quatre ans d’affilée. Son nom est sur une liste d’affectation et chaque année,
selon un ordre de priorité, elle choisit un contrat. Elle enseigne actuellement I’anglais a
temps plein a plusieurs niveaux du secondaire. Elle compte maintenant dix années
d’expérience en enseignement. Nous présentons ici ses représentations du concept de

collaboration.
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4.3.1 Les représentations de la collaboration

Ce segment contient les représentations de Johanne quant a la collaboration dans le
milieu scolaire. En premier lieu, les représentations sont issues de I’analyse de

I’entrevue. En second lieu, elles émergent de I’analyse du récit de pratique.

4.3.1.1 Les représentations de la collaboration selon I’entrevue

Les données de I’entrevue nous portent a croire que Johanne se représente la
collaboration comme un travail d’équipe. Dans les deux prochaines citations, elle
mentionne 1’importance du partage mutuel et du soutien moral, ce qui réfere a la
collégialité selon le continuum de Mc Ewan (1997).

«Pour moi, ¢a ressemble un peu a un synonyme de travail d’équipe puis ce n’est pas juste d’avoir, ¢’est
de donner aussi. Moi j'ai été chanceuse, parce que quand j'ai commencé, il y a plein de profs qui sont
venus me porter du matériel sans que j'aie eu a le demander, ¢a vaut de I'or! Mais vu que j’'ai vécu ¢a,
apres, ¢a a été facile pour moi de faire la méme chose avec d’autres personnes. Quand tu enseignes
plusieurs matiéres, ce n'est pas évident! La collaboration ¢ ’est un travail d’équipe, c’est un échange, ¢ 'est
d’aider un prof qui ne file pas, lui demander ce qui se passe.» (Johanne)

«Pour moi c’est vraiment de I’échange de matériel, un échange d’expériences, de trucs puis méme juste de
I’écoute. Quand tu vis quelque chose de difficile, une autre personne qui t'écoute vraiment, c’est déja

beaucoup! Ca aussi pour moi, ¢’est de la collaboration!» (Johanne)

Au cours de I’entrevue, I’enseignante va méme jusqu’a comparer la collaboration a une
vie de famille tout en signalant le manque de participation de la direction

d’établissement.

«La collaboration idéale pour moi ce serait vivre comme dans une famille o tout le monde se sent
impliqué, tout le monde travaille dans le méme sens et va dans le sens d’aider les autres, mais au niveau

de la direction, ce n’est pas toujours la!» (Johanne)
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Dans la prochaine citation, Johanne parle encore de partage de matériel et souléve
’importance de tisser le lien social, ce qui réfere a la collégialité selon notre cadre

d’analyse.

« Pour moi, ce n’est pas juste travailler avec des gens du méme niveau que toi. Ce n’est pas juste
travailler avec des gens de la méme matiére que 10i, c'est faire vraiment partie d’une groupe puis
d’échanger toutes sortes d'affaires, pas juste du matériel, des trucs; c’est se parler entre deux portes ».

(Johanne)

Pour Johanne, la collaboration va au-dela des pratiques pédagogiques et dans ses propos,
elle met souvent ’accent sur I’aspect social : se sentir bien avec ses pairs, échanger,

partager ou se soutenir mutuellement.

« Je pense que c’est des petits gestes qui sont importants pour moi. C'est super important pour moi, de me
sentir bien dans mon lieu de travail. Je pense que d’étre capable d’échanger avec une collégue, que ce
soit au sujet de la pédagogie, au sujet d'un éléve en particulier ou au sujet d’un groupe ou par rapport a
un directeur, mais aussi de pouvoir demander : « Comment ¢a va aujourd hui? Comment ¢a se fait que tu
n’as pas les yeux aussi pétillants que d’habitude? » Pour moi, c’est ¢a qui est important. C’est ¢a pour

moi de la collaboration. Ce n’est pas juste par rapport a nos pratiques pédagogiques. » (Johanne)

4.3.1.2 Les représentations de la collaboration selon le récit de pratique

Lorsqu’on analyse le récit de pratique de Johanne, on se rend compte que sa
représentation quant a la collaboration tend également vers la collégialité. L’enseignante
mentionne I’importance de [’aide qu’elle a regue de ses collegues lors de son insertion
professionnelle. De plus, elle ajoute que le sentiment d’appartenance a son €cole lui a
permis de se sentir a I’aise. Il importe de rappeler que la relation de soutien fait partie
des principales caractéristiques de la collégialité dans le continuum de McEwan (1997).

Le soutien peut s’appliquer a des activités professionnelles ou a des rapports personnels.

« Dés mon arrivée, tous m’ont mise a l'aise en m’apportant leur aide au niveau académique, mais
également en me faisant sentir membre de cette microsociété au fort sentiment d’'appartenance ».

(Johanne)
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En résumé, tous les propos de Johanne vont dans le sens de ce que McEwan (1997)
appelle la collégialité. Il est donc possible d’affirmer que cette participante se représente

la collaboration au travail comme une forme de collégialité.

4.3.2 Les pratiques de collaboration

En lien avec le deuxieme objectif de la recherche, cette section se divise en deux parties :
les pratiques de collaboration selon I’entrevue et les pratiques de collaboration selon le

récit de pratique.

4.3.2.1 Les pratiques de collaboration selon I’entrevue

Nous présentons les manifestations concretes de la collaboration dans la vie
professionnelle de Johanne & [’école, et ce, selon les éléments du continuum de Mc
Ewan (1997). Nous avons rattaché les pratiques de collaboration dominantes a cinq

éléments distincts de ce continuum.

4.3.2.1.1 L’isolement

L’entrevue avec Johanne dénote un certain isolement par rapport a la direction de I’école.

L’absence d’aide et de soutien de sa part apparait dans le discours de I’enseignante.

« Avec la direction, ce n’est pas toujours évident! On ne se sent pas toujours soutenu par la direction ».

(Johanne)

Un peu plus loin au cours de I’entrevue, elle parle encore de I’absence de Ja direction et

de la difficulté que cette absence engendre. Au sujet de son directeur elle dit :

« Quand tu ne le sens pas présent, surtout quand il n’est pas la, ¢a cest difficile! » (Johanne)
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4.3.2.1.2 La coordination

Pendant I’entrevue, Johanne fait référence a la coordination. Elle se souvient que
lorsqu’elle était nouvelle enseignante dans I’'une des plus grandes écoles de la
commission scolaire, son mentor a pris le temps de lui faire visiter les lieux pour I’aider
a situer les différents locaux ou se déroulent ses activités. Rappelons que, dans le
continuum de McEwan (1997), I’échange d’informations concernant I’attribution des
espaces de travail, ’utilisation des locaux ou [’utilisation du matériel didactique se

rapportent a la coordination.
« Cette enseignante-la, c’est elle qui est venue me voir pour m’offrir d’étre mon mentor. En plus, on
enseignait la méme matiére. Elle m’a fait faire le tour. En partant, ¢a a été facilitant de voir ou sont les

choses. » (Johanne)

La coordination revient dans ses propos lorsque Johanne parle des régles implicites par

rapport au partage des locaux et du respect de chacun quant a leur utilisation.

« Le partage de la classe, le respect. Tu sais, quand tu sors d’une classe, ne pas laisser la classe a
l'envers. Sentir le respect entre collegues. Tu sais quand on partage une classe, ¢’est pas la méme affaire
que d'avoir ta classe a toi toute seule. Si tu as une période libre parfois, laisser tes affaires sur le bureau,
ce n’est pas grave. Mais quand il y a une autre personne qui arrive, il faut faire le ménage un peu pour lui
Jaire de la place. La personne qui arrive a peut-étre moins de périodes dans cette classe-la. Il faut qu’elle

se sente un peu chez elle dans cette classe-la! Ca c’est important! » (Johanne)

4.3.2.1.3 La collégialité

La collégialité apparait fréquemment dans les propos de Johanne. Si nous analysons les
pratiques de collaboration mentionnées, nous constatons qu’elle a souvent vécu des
expériences de collégialité. Le partage de matériel revient régulierement dans ses

pratiques. Nous rapportons quelques propos de Johanne a ce sujet :
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« Quand j’'ai commencé j’avais beaucoup, beaucoup de planification a faire avec différentes clientéles,
différentes matiéres. J'étais remplagante. Les gens sont venus tout de suite vers moi pour me donner du
matériel. En partant, je me suis sentie mal, je me suis sentie un peu coupable. Je me disais « ¢’est du
matériel qu’ils ont monté, ils ont mis du temps la-dedans, de [’énergie, probablement méme pas a l'école
probablement a la maison aussi. Je me sentais coupable, je me sentais redevable, sauf que je me suis
rendue compte que, quand on fonctionne comme ¢a avec une équipe-école ou une équipe pédagogique, on
se sent bien dans le milieu de travail, on se sent bien dans la salle des profs. Nécessairement ¢a parait

dans la classe. » (Johanne)

En effet, cette enseignante accorde une grande importance au partage et a I’échange du
matériel. Dans les prochaines citations, on peut constater combien 1’aide qu’elle regoit

lui est précieuse.
« Quand je suis arrivée dans cette école-la, puis que les gens ont naturellement mis sur mon bureau du
matériel qu’ils sont venus m'aider a commencer ’année, c’est clair que ¢a m’a beaucoup aidée a rester

dans cette école-la puis d’avoir un lien privilégié avec les enseignants » (Johanne)

«J’ai travaillé dans une école ot il y a un systéme d’intégration professionnelle. Un nouveau, s’il le veut,
peut étre mentoré. Un mentor, c’est une personne a qui tu te référes toujours. L’enseignant qui arrive
d'une nouvelle école a des questions a poser, par exemple : « O sont les toilettes? » C’est bon de savoir
que tu as une personne a qui tu peux te référer, qui va répondre a tes questions tout de suite sans que tu fe
sentes nécessairement obligée a elle. Si tu es a l'aise de poser des questions puis de vivre une vraie
collaboration parce que tu es bien dans ta relation avec cette personne-la, c'est une bonne fagon de vivre

ton insertion professionnelle, ¢a va étre un plus pour rester en enseignement.» (Johanne)

Notons que Johanne a vécu plusieurs autres expériences en contexte de collégialité. Elle

associe la collaboration a I’échange de matériel, au partage d’idées et a I’entraide.
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4.3.2.1.4 La coopération

L’analyse des propos de I’entrevue révele que la coopération a été présente dans les
pratiques professionnelles de Johanne. L’extrait suivant démontre que le directeur de

I’école s’associe a I’enseignante pour valoriser un éléve.

« Il nous envoyait des courriels pour nous dire de chercher dans la liste de nos éléves un éléve qui
Jfonctionne bien. Il appelait les parents pouf leur dire « Bravo, ¢a va bien avec votre fils ou votre fille! »
Je trouvais cela un peu bizarre parce que normalement, on ne fait pas ¢a. On appelle un parent quand ¢a
ne va pas bien. J'al aimé qu’il m’apprenne a faire ¢a, une fois de temps en temps. Je n’ai pas toujours le

temps d'appeler les parents. »

4.3.2.1.5 La collaboration

Johanne a aussi vécu des expériences de collaboration au cours de ses débuts dans
I’enseignement. Les extraits suivants de I’entrevue indiquent qu’elle a réussi a aller au-
dela de la collégialité et de la coopération et a atteindre le summum sur le continuum de
la collaboration de McEwan. Au sujet d’une collégue, Johanne raconte ce qui suit.

«Je sentais qu’elle pouvait m’apporter quelque chose puis que je pouvais lui apporter quelque chose moi
aussi. C’était un vrai travail d’équipe! Je reviens sur ce que j'ai dit au début. Pour moi la collaboration
c’est un vrai travail d’équipe. C’est pas * moi je fais ¢a et toi tu fais ¢a”. Non, non! On s’échange des
choses, on s'échange des idées puis on monte des projets ensemble. J'ai monté un projet avec elle la
premiére année que j’ai travaillé avec cette fille-la. J'ai monté un projet super qui a trés bien fonctionné!»

(Johanne)

Johanne précise comment elle s’y prend pour atteindre cette collaboration.

« On s’assoit ensemble devant I’ordinateur puis on rédige ensemble. On pense a quelque chose, on se
demande comment ¢a peut se faire. On va sur Internet, on cherche. On se planifie des rendez-vous, on se
voit puis on s’enferme dans un local parce qu’on ne veut pas se faire déranger. Il y a tel local qui est
disponible, on peut y travailler.. C’est le fun quand tu peux planifier comme ¢a et que ¢a va bien. Et puis,
s’il y a un pépin dans ta vie, tu peux lui dire « Il y a une urgence, je ne peux plus te rencontrer! On

reporte tout de suite la rencontre! » (Johanne)
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4.3.2.2 Les pratiques de collaboration selon le récit de pratique

Dans son récit de pratique, Johanne rapporte des faits qui se rattachent a deux éléments
du continuum de la collaboration de McEwan. Elle évoque des pratiques de

collaboration qui touchent a la coordination et d’autres a la collégialité.

4.3.2.2.1 La coordination

Lorsqu’elle arrive dans une nouvelle école secondaire, Johanne est heureuse d’apprendre
qu’il existe un programme d’insertion professionnelle, car le fait d’arriver dans une
grande école la rend anxieuse. Johanne s’inscrit au programme. Son mentor lui fait
connaitre les lieux et les régles de fonctionnement de I’école. Selon la définition qu’en
donne McEwan, la relation de I’enseignante débutante avec cette personne ressource fait
appel a la coordination, c’est-a-dire qu’ils échangent de I’information sur I’utilisation

des locaux et sur les reégles de fonctionnement de sa nouvelle école.

«De fagon volontaire, les nouveaux arrivants s’inscrivent au programme [d’insertion professionnelle] en
choisissant un mentor qui sera pour l'année la personne ressource pour répondre a toute interrogation
concernant les lieux et le fonctionnement de l'école. J'ai donc profité de cette opportunité et j’ai beaucoup

apprécié. Je me suis rapidement intégrée et ¢a a grandement facilité ma vie a l’école». (Johanne)

Johanne fait référence une autre fois a la coordination lorsqu’elle écrit que sa nouvelle
école aménage les plages horaires des enseignants de sorte a les encourager au travail en
équipes. La coordination au travail peut étre stimulée, selon McEwan, si le calendrier

des activités facilite les rencontres.

« L'an dernier, j'ai encore une fois changé d’école, une autre trés grande école secondaire. Mon
intégration s'est encore faite rapidement, mais pour une autre raison cette fois. Je connaissais déja
plusieurs enseignants y travaillant. Egalement, on y encourage le travail d’équipe et on n’hésite pas a

aménager ’horaire pour soutenir les enseignants dans l'atteinte de cet objectif. » (Johanne)
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4.3.2.2.2 La collégialité

Des son arrivée, Johanne regoit I’aide de tous les membres de son équipe-école et ces
derniers n’hésitent pas a lui faire sentir qu’elle fait partie de 1’équipe. Elle le ressent bien

lorsqu’elle écrit ce qui suit.

« Dés mon arrivée, tous m’ont mise a l'aise en m’apportant leur aide au niveau académique mais

également en me faisant faire sentir membre de cette microsociété au fort sentiment d’appartenance.»
(Johanne)

Son récit de pratique indique de plus qu’elle retrouve cette collégialité non seulement
avec I’équipe-école mais aussi avec la direction adjointe. Pour Johanne, les rencontres
évaluatives demandées par la direction représentent des occasions d’entraide

professionnelle.

« La direction adjointe rencontre tous ses enseignants au moins une fois par année pour évaluer les
besoins, encourager, donner des conseils et méme quelquefois pour régler un conflit. Tout cela se fait
dans le respect et sous forme de discussion, non pour insister sur la relation patron-subordonné.
Concernant les précaires, cette évaluation s’échelonne sur I'année. La direction adjointe demande a ceux-
¢i de prendre rendez-vous pour quelques rencontres et pour aller les observer en classe. A la fin de ce
processus, ['enseignant et la direction échangent sur les points forts et les points a améliorer dans la

pratique de la profession. » (Johanne)

En somme, I’analyse des données nous permet de conclure que cette enseignante a
connu tous les éléments du continuum de la collaboration a [I’exception de
’indépendance. Son récit de pratique révele également qu’elle accorde une importance
capitale a la collégialité¢ et a la coordination dans son vécu professionnel. Le tableau
suivant représente un récapitulatif des résultats tirés de I’analyse des données récoltées

aupres de Johanne concernant ses pratiques de collaboration.
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Tableau 6

Synthése des pratiques de Johanne

Isolement h_ldépendance Coordination  Collégialité ~ Coopération Collaboration

Entrevue X X X X X
Récit de

. X X
pratique

4.3.3 Les perceptions des facteurs de persévérance professionnelle

Cette section rapporte les résultats associés au troisieme objectif spécifique de la
recherche. Elle est divisée en deux parties : les perceptions des effets de la collaboration
sur la persévérance professionnelle selon I’entrevue et selon le récit de pratique. Aussi,
ces deux parties contiennent des facteurs de persévérance professionnelle, car Johanne,
tout comme Cédric, a mentionné des facteurs qui ont eu un impact sur sa persévérance

dans la profession enseignante.

4.3.3.1 Les perceptions des facteurs de persévérance professionnelle selon

’entrevue
Les prochains paragraphes décrivent les deux facteurs qui, selon I’analyse des données

de I’entrevue avec Johanne, ont un impact sur la persévérance professionnelle de cette

enseignante.
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4.3.3.1.1 La collaboration

L’analyse des propos de cette participante indique clairement que la collaboration est un
facteur important dans son choix de persévérer en enseignement. Rappelons que la
collaboration équivaut pour cette enseignante a ce que Mc Ewan appelle de la
collégialité. Le fait de se sentir bien, de se sentir supportée & travers tous les

changements lui a permis de persévérer dans la profession.

« Je reviens tout le temps a la méme affaire. Quand tu es bien dans ton travail, tu n’as pas le goit de le
laisser. Lorsque tu changes d’école, si tu te sens supportée puis que tu es bien dans ton milieu, le reste va
venir tout seul! Oui, c’est le plus important facteur qui va faire qu’on va rester dans la profession ».

(Johanne)

Malgré la lourdeur de la tache, elle choisissait de retourner travailler dans la méme

école, car elle pouvait y vivre de la collégialité et c’est ce qu’elle apprécie.

« Personnellement, quand je me sens bien a quelque part, que je me sens a ma place, ¢a va bien! J'ai
travaillé dans une petite école ou j’ai eu quatorze planifications. C’est beaucoup de travail! Mais ¢a ne
me dérangeait pas. A chaque année, je choisissais encore ce contrat-la parce que j’étais bien dans cette
école la! Quand tu te sens bien puis que tu sens que tes collégues et ta direction sont la pour toi s’il y a

quelque chose qui peut t’aider, oui, ¢a fait une différence. » (Johanne)

4.3.3.1.2 La capacité d’adaptation

Lors de I’entrevue, Johanne mentionne que I’ouverture est pour elle un facteur de
persévérance professionnelle. Ses propos indiquent plutdt sa capacité d’adaptation. Elle
spécifie de plus que le défi est difficile a relever. Une bonne connaissance de soi, de son
niveau d’autonomie, de ses forces et de ses limites est nécessaire. Sans ces ingrédients,

I’enseignante n’aurait pas pu maintenir son choix de carricre.
« l'ouverture, c¢’est une question d’attitude parce que ¢a bouge beaucoup. En enseignement, on Ssort

souvent de notre zone de confort. Ce n’est pas tout le monde qui est capable de faire ¢a! Je pense que,
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dans notre profession, on doit s’actualiser au niveau professionnel, au niveau personnel aussi. Il faut se

connaitre. 1l faut savoir ce qu’on peut apporter, ce qu’on n'est pas capable de faire.» (Johanne)

Un peu plus tard dans I’entrevue, I’enseignante parle encore de la capacité d’adaptation

et de ses exigences lorsqu’elle mentionne ce qui suit.

« Je t'ai parlé de stabilité tantét mais ce n'est pas juste par rapport au fait de changer d’école a chaque
année et changer de matériel. C’est aussi changer de clientéle. La clientéle n’est jamais pareille et méme
quand tu restes dans la méme école, elle change. On a toujours a s'adapter. C'est un travail constant
qu’on doit faire sur nous pour se sentir bien la-dedans. Ca peut arriver que tu aies un éléve en trouble
grave du comportement dans un groupe et que ce soit au-dessus de tes forces de travailler avec cet éléve-
la. C’est important de savoir ce qu’on est capable de faire puis ce qu’on n’est pas capable de faire.

Jusqu’ott on va finalement? Il faut bien se connaitre. Il faut étre capable de se dire * je ne suis pas

capable, je ne suis pas capable! " C’est quelque chose de difficile a prendre des fois; admettre ton niveau
d’incompétence. Il faut étre capable de le faire parce que tu vas te briiler. Je pense que c’est la que les

Jeunes décrochent. » (Johanne)

4.3.3.2 Les perceptions des facteurs de persévérance professionnelle selon le récit de

pratique

Dans le récit de pratique, Johanne exprime un autre facteur de sa persévérance dans la
profession. 11 s’agit d’un programme d’insertion professionnelle auquel elle a pu

participer.

4.3.3.2.1 Les programmes d’insertion professionnelle

Johanne écrit que la période d’insertion professionnelle est une période stressante mais
combien déterminante pour la persévérance dans le métier. A la fin de la citation

suivante, les propos de I’enseignante le rapportent.
« Je termine ce texte en mettant l'accent sur le fait que mon insertion professionnelle s’est faite
naturellement et assez facilement. Je suis consciente que je suis une des chanceuses pour qui les débuts

ont été stressants certes mais tout de méme assez aisés. D’ailleurs, je viens d’apprendre que ma
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commission scolaire a mis sur pied un nouveau programme d’insertion professionnelle pour tous les

précaires. » (Johanne)

4.3.4 Synthése du cas de Johanne

En résumé, les données de I’entrevue démontrent que Johanne associe la collaboration a
un partage mutuel, un soutien moral et un travail d’équipe. En ce sens, elle se représente
la collaboration comme une forme de collégialité. Ses expériences professionnelles de
collaboration révelent qu’elle a connu toutes les composantes du continuum de McEwan
(1997) a I’exception de I’indépendance. Johanne trouve que la collégialité¢ I’a amenée a
persévérer dans le milieu de I’enseignement. Elle s’est sentie appuyée par son entourage
a ’école. Pour elle, ce soutien est essentiel 4 son sentiment de bien-étre au travail. A ses
yeux, un autre facteur de sa persévérance professionnelle est sa capacité d’adaptation, un
¢lément nécessaire dans une profession ou tout est en perpétuel changement. Pour
terminer, le mentorat dont elle a pu bénéficier dans le cadre d’un programme d’insertion
professionnelle lui a permis de diminuer son stress de débutante et a été déterminant

dans sa volonté de maintenir son choix de carriére.

Nous venons de présenter les cas des deux enseignants qui ont persévéré dans
I’enseignement. Nous poursuivons avec les cas des deux enseignants ayant abandonné

I’enseignement.

4.4 Le cas de Josée

Josée a complété son baccalauréat en enseignement du frangais au secondaire en 2005.
Pendant sa premiere année d’enseignement, elle a enseigné le frangais, le journalisme et
les sciences de la vie et de la terre a des éléves de premiere et de deuxiéme année du

secondaire. Au cours de sa deuxieme année d’expérience, elle a enseigné le frangais et le
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journalisme aux €léves de cinquieme secondaire. Elle a dii enseigner I’éducation au
choix de carriere afin de compléter sa tache. Son contrat a €té renouvelé quatre ans
d’affilée dans la méme école. 1l est important de mentionner que, durant ces quatre
années, elle était responsable du journal de I’école, de I’organisation d’un spectacle et
du défilé de mode de fin d’année. Sa sixieme année d’enseignement s’est déroulée dans
une autre école ou Josée a enseigné le frangais aux éleves de cinquiéme secondaire et
’éthique et la culture religieuse a des €léves de premiére et deuxieéme secondaire. Elle
était également responsable de I’organisation du bal des finissants. Elle complétait sa
tache en effectuant de la suppléance a 1’école. Apres ces six années d’enseignement,
Josée a décidé de modifier son choix de carriere. Elle poursuit actuellement des études

universitaires de deuxieme cycle en littérature frangaise a temps complet.

4.4.1 Les représentations de la collaboration

Ce segment contient les représentations de Josée quant a la collaboration. Nous
commengons par [’analyse de I’entrevue et nous complétons ensuite avec I’analyse du

récit de pratique.

4.4.1.1 Les représentations de la collaboration selon I’entrevue

Cette enseignante se représente la collaboration comme une forme d’aide qu’elle peut
donner mais aussi recevoir des autres. Selon notre cadre d’analyse, cette aide correspond
a la collégialité.

«La collaboration, c’est de se faire aider et d’aider les gens autour de nous et la on parle d’insertion
professionnelle. Pour moi collaborer, c’est aider les autres a s’insérer, a s’intégrer dans le marché du
travail, dans le domaine dans lequel on travaille, ¢’est leur donner des trucs peut-étre ou juste étre ouvert

a des questions que les nouvelles personnes pourraient avoir.» (Josée)
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4.4.1.2 Les représentations de la collaboration selon le récit de pratique

Le récit de pratique de Josée ne révele aucun indice nous permettant de connaitre sa
représentation de la collaboration.
En somme, Josée se représente la collaboration comme étant ce que McEwan (1997)

nomme la collégialité.

4.4.2 Les pratiques de collaboration

Cette section contient en premier lieu les pratiques de collaboration de Josée selon les
données de I’entrevue. Ses pratiques de collaboration selon le récit de pratique sont

ensuite présentées.

4.4.2.1 Les pratiques de collaboration selon I’entrevue

Les pratiques de collaboration vécues par cette enseignante représentent des
manifestations diversifiées de la collaboration. Elles touchent tous les €léments du

continuum de McEwan.

4.4.2.1.1 L’isolement

Les propos que nous pouvons rattacher a I’isolement reviennent a plusieurs reprises lors
de I’entrevue avec Josée. La prochaine citation montre le manque de disponibilité, voire
méme I’absence de la direction dans I’école. Josée a I’impression de ne pas étre écoutée
de sa direction d’école et elle souligne le manque de collaboration et d’aide de la part de

celle-ci.
«Souvent quand j'avais des questions pour la direction, la direction était dure a trouver. Souvent il fallait

prendre un rendez-vous, tu ne pouvais pas voir la directrice comme ¢a, quand tu voulais, il fallait passer
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par la secrétaire. La direction, elle, n’était pas la! Le directeur adjoint, encore moins. Il était souvent a la
commission scolaire. S’ils sont dans [’école, ils sont ou? Ils n’étaient jamais la. [...] On avait vraiment de
la misére a avoir un moment avec notre direction sauf quand ils étaient obligés de nous voir pour x
raisons. Pour l'évaluation, la ils avaient le temps mais, il fallait que nous autres aussi on ait le temps. »

(Josée)

Face aux difficultés qu’elle vivait avec ses éléves, cette enseignante n’a pas senti qu’elle

était appuyée par sa direction. Elle avait I’impression d’étre livrée a elle-méme.
tait direct Ell tI’imp d’étre | 11

« La direction avait beaucoup de misére a mettre ses culottes et a faire ce qu’il fallait faire avec des
éleves qu'il aurait fallu expulser. J'ai souvent trouvé que la direction était la comme parure. Quand il y
avait vraiment des gros cas lourds, elle n’était pas la. On était pris avec nos éléves. Il y avait un local de
retrait, mais ¢ ’est une école de 2000 éléves pis t’as neuf ou dix places dans ce local. On te demande de

t’arranger parce qu’on a plus besoin pour le premier cycle! On n’est plus dans la collaboration.» (Josée)

Le manque de collaboration la conduit vers un isolement professionnel. Devant le

manque de disponibilité et les différents refus, elle cherche a s’isoler.

«Je trouve que la collaboration, tu en as moins puis tu trouves que t'es pas écoutée et tu ne te sens pas
compétente, tu ne te sens pas professionnelle. La, tu te dis qu’il y a un manque a quelque part. Je suis
toute seule la-dedans. Ca fait qu'un moment donné j’ai laché prise, j'ai arrété de collaborer, je me suis

arrangée avec moi-méme. »

L’isolement vient aussi des collégues qui sont surchargés par leur tache de travail et qui

ne trouvent pas le temps de collaborer.

«J’ai souvent eu des refus dans le sens que la personne était trop pressée. Des fois, ¢ était un dix minutes
entre deux cours, j'osais pas appeler le soir, je ne voulais pas déranger, mais la seule chose qui m’a
vraiment dérangée, au point de vue collaboration, c’est le manque de temps des gens. J'avais des
questions et la ils répondaient vite, vite! Il n’y a pas un prof qui peut dire qui a le temps quand tu as le
temps, tu le prends pour faire tes planifications, tu le prends pour faire tes corrections ou pour aller
chercher tes éléeves. De la collaboration, j'en aurais peut-étre voulu plus. Je sais que les gens auraient

voulu m’en donner plus mais par manque de temps ils ne l’ont pas fait.»(Josée)
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Le manque de temps est certainement un facteur important de cet isolement mais on
retrouve aussi dans les propos de Josée, un manque d’ouverture de la part des

enseignants qu’elle a eu & cotoyer.

«Avec d’autres, c’est de la fermeture totale. Je n’ai pas senti d’ouverture du tout, du tout de ces gens-la.»

(Josée)

Dans son équipe de travail, elle ressent aussi cette fermeture.

«On était une équipe de professeurs de frangais secondaire un. Il y en avait une qui collaborait beaucoup
avec moi et ’autre, elle était trés fermée. Je savais qu’elle ne voulait pas m’aider et j’étais mal a I’aise.
Moi, je parle a tout le monde mais il y en a, je sens que je les dérange. Je sens qu’ils n’ont aucun sourire.
Quand une personne n’a pas une humeur positive avec toi, on dirait que tu as moins le go(it d’aller poser

des questions.» (Josée)

Elle se sent livrée a elle-méme et n’ose pas demander de I’aide de peur d’étre jugée.

«Education choix de carriére, ¢’était un remplacement. J'ai été laissée a moi-méme. Je partais avec ce
que je pensais mais peut-étre que j'aurais dit demander de l'aide. Je ne dis pas que les gens n’ont pas
voulu m’aider, j'en ai peut-étre pas demandé. Avec I’orgueil du débutant, on veut montrer qu’on est bon.»

(Josée)

Elle se heurte au refus de cet enseignant de I’aider & préparer son enseignement. Encore

une fois, elle vit cet isolement professionnel.
«Science de la vie et de la terre, c’était nouveau. L’enseignant me disait qu’il n’avait rien de fait sur
Jeuille, tout était dans sa téte, il ne m’a jamais aidée, il ne m'a jamais rien dit. Il a fallu que je parte avec

ce que je pensais.» (Josée)

Elle recherche la collaboration d’une enseignante et encore une fois, Josée essuie un

refus. La personne en question 1’ignore et cela fait naitre en Josée un sentiment de géne.

«Je donnais des cours a des éléves en difficultés en francais et il y avait une autre enseignante pour les
éleves du deuxieme cycle. Je voulais savoir comment elle fonctionnait mais elle était fermée totalement.

Elle pouvait passer dans le corridor sans me saluer. Ca en était génant!» (Josée)

102



Un peu plus tard, au cours de sa carriére, elle a une nouvelle collégue mais
malheureusement, elles sont séparées physiquement et Josée ne sent pas de collaboration

de sa part alors elle travaille seule.
«Elle n’était pas sur le méme étage que moi donc je n’ai pas senti beaucoup de collaboration de sa part.
1l a fallu que je m’arrange avec mes cartables, j’avais déja enseigné le francais de cing. Je me disais que

Je savais ot je m’en allais.» (Josée)

L’isolement se fait méme sentir dans les activités parascolaires qu’elle a a organiser.

Elle dit ceci a propos de I’organisatrice du précédent défilé de mode :

«Je ne savais pas comment ¢a marchait, je suis allée lui demander des informations. Elle n’a rien voulu
me donner. Aucune collaboration, elle ne voulait rien savoir. Elle n’a jamais voulu m’aider. Elle n’a
Jamais voulu collaborer avec moi, je vais m’en souvenir toute ma vie. Elle était fermée, fermeture totale.»

(Josée)

4.4.2.1.2 I’indépendance

La participante travaille seule car elle sent que ses collégues ne désirent pas partager leur
matériel. Toutefois, ces derniers acceptent de lui dire ou ils sont rendus dans
I’enseignement de leur discipline. Elle sait alors comment ses actions rejoignent celles

de ses collegues.
«D’autres fois, j’ai senti qu’ils ne voulaient pas que je touche a leurs choses, a leurs documents de travail,
mais ¢a ne les dérangeait pas de me dire ou ils étaient rendus puis ce qu’ils voyaient grosso modo. C était

quand méme chacun pour soi.» (Josée)

Dans la prochaine citation, I’enseignante mentionne qu’elle travaille seule mais qu’elle a
pris soin, au départ, de parler des examens avec sa collegue. Ainsi, toutes les deux

travaillent dans le méme sens mais chacune de son coté.
«On s’est parlé pour les épreuves d'évaluation, mais sinon je fonctionnais méme pas avec le méme

manuel qu’elle. Quand j’avais besoin, j’allais la voir, elle était ouverte, elle collaborait, mais c’était
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extrémement rare qu’elle venait me voir. Elle faisait ses affaires, puis elle était bien autonome, bien

indépendante. » (Josée)

4.4.2.1.3 La coordination

Josée décrit un bel exemple de coordination. Le fait s’est produit lorsqu’une équipe

d’enseignants lui ont fait visiter une grande €cole.
«Quand on est arrivés a 'école, il y a tout de suite une équipe de deux ou trois enseignants qui nous ont
pris en charge, les nouveaux. Ills nous ont fait faire le tour de I'école, de chaque local, de chaque étage,

parce qu'il y avait cing étages dans ['école. » (Josée)

Dans une autre école, une enseignante se charge de [’accompagner au service
d’imprimerie pour I’aider. Elle lui fait méme découvrir d’autres locaux.

«Aussitét que j'avais une question, elle venait avec moi au service d’imprimerie. Elle me montrait des

locaux que je ne connaissais pas.» (Josée)

4.4.2.1.4 La collégialité

Nous retrouvons plusieurs exemples de collégialité dans I’entrevue de Josée. Le partage
de matériel revient quelques fois dans ses pratiques. Aussi les échanges avec un collegue
illustrent bien cette collégialité.

«J'ai vraiment eu de la chance. Elle m’a tout dit ce qu’elle faisait, elle avait ses cartables, je pouvais aller

choisir ce que je voulais. Elle faisait faire les photocopies pour tout le monde. Moi je me servais.» (Josée)

Elle trouve les échanges verbaux constructifs. Rappelons que ce type d’échange réfere a

la collégialité sur le continuum de Mc Ewan.
«Souvent, on restait aprés l’école. Je jasais de ce qui s'était passé durant la journée avec mes éléves. Je
me demandais si j’avais fait assez de discipline, si j'étais correcte. 1l y avait souvent un ou deux

enseignants qui restaient pour jaser pendant une demi-heure. Ca m’a vraiment aidée.» (Josée)



A travers ces échanges qui se veulent constructifs, il lui est méme arrivé de se faire offrir

de I’aide.

«Combien de fois je me suis assise avec une collegue aprés un cours ou sur l'heure du diner pour parler
de notre journée. Ca, c’était de la collaboration, puis c’est ce que j'ai eu le plus dans ma carriére
d’enseignante. J'ai un coté social hyper développé. Je m’asseyais et je discutais. Les profs venaient
souvent me demander des trucs, je ne sais pas pourquoi. Méme si je n’étais pas super, je n’avais pas
beaucoup d’expérience, je leur disais ma fagon d’étre puis de faire les choses. Je parlais aussi du bal de

finissants que j’organisais et il y en a qui sont venus me suggérer de l'aide.» (Josée)

Ces échanges lui permettent de faire grandir sa confiance en elle-méme en plus de

contribuer a son épanouissement professionnel.

«C’est tellement I'fun de se faire donner des conseils et je raconte des histoires qui se sont passées. Ca me
donnait tellement confiance en moi. Aprés tu dis que tu as un truc de plus dans ton baluchon. Ensuite, tu

es capable dans différentes situations d’adapter ton enseignement.» (Josée)

Au cours de sa carriere, Josée a eu la chance de rencontrer une enseignante qui I’a aidée.

Elle parle de cette collégialité.
«Ca a été une révélation, celte enseignante-la. Elle m’a aidée, elle m’a aidée! Une chance qu’elle faisait
des régulations. Chaque semaine, j’allais la voir pis j’étais pas génée d’aller la voir. Je savais qu’elle

était toujours préte a m'aider, pour l'avoir eue comme maitre associée en stage!» (Josée)

Josée croit que les enseignants expérimentés ont plus de temps pour parler et écouter,

pour développer cette collégialité qu’elle semble rechercher et apprécier.

«Les plus anciens avaient plus de temps a m’accorder. S’ils avaient une période libre, ce n’était pas
nécessairement pour corriger. lls lisaient le journal, ils me parlaient, ils avaient vraiment le temps de

m’écouter. lls n’étaient pas entrain de corriger et de me dire qu’ils n’avaient pas le temps. » (Josée)

Au cours de sa derni¢re année d’enseignement, Josée se sent soutenue et encouragée par

la direction de I’école. Elle parle de cette expérience inoubliable :

«Le directeur me disait d’avoir confiance en ce que j'étais et puis en ce que je valais. En plus, il me

trouvait professionnelle éthiquement parlant. Moi, j’avais besoin de ces encouragements a ce moment-1a,
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dans un nouvel environnement, une nouvelle école, de nouveaux éléves que je ne connaissais pas. Ce

directeur-la a fait toute la différence, je vais m’en souvenir toute ma vie.» (Josée)

Elle a souffert du refus des gens de préter leur matériel et elle décide de partager son

matériel.

«J’en ai produit du matériel, ¢a me fait plaisir de le préter et de le donner parce que je le sais comment
J'ai rushé. Mo, j'ai décidé de décrocher, de ne plus étre au secondaire alors mon cartable de journalisme,
je l'ai donné a l'autre enseignante. Ca me fait plaisir parce que je n’ai pas eu nécessairement cela moi.»

(Josée)

Elle offre aux autres la collégialité¢ qu’elle aurait tant voulu connaitre a ses débuts.

«Je ne sais pas si ¢’est parce que ¢’est ma personnalité, mais quand j’ai su que quelqu’un reprenait mon
cours de journalisme, ¢a m’a fait plaisiv de prendre les devants, de préter ma clé usb et tout ce qu’il y

avait dessus. Moi, j’aurais aimé cela avoir la méme offre.» (Josée)

4.4.2.1.5 La coopération

L’analyse des propos de l’entrevue révele que la coopération est présente dans les
pratiques de collaboration de Josée. L’extrait suivant indique qu’elle partage avec une

collegue la tache d’€laborer un examen.
« Souvent je partais et j’allais peaufiner ’examen chez-moi. Je revenais le lendemain a I’école et elle me

donnait beaucoup de renforcement positif. Ca m’a aidée. » (Josée)

La coopération rehausse I’estime de soi de 1’enseignante.
« J’allais faire mes photocopies, j'étais fiere de l'aider, j'étais fiere de faire ma moitié, de faire ma part.
Je savais que je pouvais compter sur celte personne-la. Je savais qu’elle serait toujours la, que c’est une

aide inconditionnelle. J'ai été dépendante un peu, je pense. » (Josée)

Les techniciens en €ducation spécialisée sont des personnes a qui elle référait certains

¢leves. Elle a ainsi pu alléger sa tache.
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«Les techniciens en éducation spécialisée étaient trés présents, trés ouverts. J'ai été liée trés fortement
avec les T.E.S. Ce sont des gens sympathiques avec qui je m’entends a merveille. Si j’avais des cas a leur
référer, ils venaient chercher l'éléve presque tout de suite, il y avait un suivi. On rencontrait I’éléve avec

la direction, mais souvent ¢a prenait du temps parce que la direction n’était pas la.» (Josée)

4.4.2.1.6 La collaboration

Josée a aussi vécu de la collaboration au cours de sa carriére. Les extraits suivants de
I’entrevue signifient qu’elle a réussi a atteindre ’extrémité du continuum de la

collaboration.
«Ca c’est une merveille quand tu as des documents, les documents qui a ont été faits par un autre

enseignante avec toi.» (Josée)

La citation suivante porte & croire qu’elles ont produit ensemble du matériel.
«L ‘enseignante me disait tout est dans [’armoire, si tu veux, on peut refaire des examens et j'en ai fait

avec elle des examens. » (Josée)

4.4.2.2 Les pratiques de collaboration selon le récit de pratique

Dans son récit de pratique, Josée rapporte des faits qui se rattachent a trois éléments du
continuum de la collaboration de Mc Ewan. On y retrouve des pratiques touchant a

I’isolement, la coordination et la collégialité.

4.4.2.2.1 L’isolement

Dans les prochaines lignes nous reprenons ce que Josée a €crit. En début d’année, on lui
fait visiter les lieux, on lui explique le fonctionnement de I’école, mais ensuite, elle se

retrouve seule, livrée a elle-méme.

«...Par la suite, on m’a laissée pas mal seule.» (Josée)
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4.4.2.2.2 La coordination

Selon son récit de pratique, les débuts d’année de Josée semblent regorger d’activités qui
concernent les visites des lieux, les renseignements sur le fonctionnement de I’école,
I’assignation des endroits de travail. Elle le signale ainsi :

«ll y a eu des activités d’intégration, un déjeuner de bienvenue, une assemblée générale et des gens qui

sont venus me montrer les bureaux libres.» (Josée)

Dans une nouvelle école aussi, elle retrouve ce bel accueil.
«J'ai enseigné toute 'année a l’école secondaire et j'ai eu un vrai bel accueil : déjeuner, des gens qui

nous font visiter ’école au complet.» (Josée)

4.4.2.2.3 La collégialité

Josée trouve son €cole accueillante :

«Quand je suis arrivée dans mon nouveau milieu d’accuell, j’ai été bien regue puisque j’avais déja fait un
stage dans cette méme école. Il est vrai qu’a certains moments de l’année, les enseignants sont fatigués et
assez pressés (surtout pendant les fins d’étape), mais jamais ou presque j’'ai senti qu’on ne voulait pas

m’aider.» (Josée)

L’enseignante veut participer a son insertion professionnelle en créant des liens avec les

personnes :
«Pour ma part, j’ai aussi fait des démarches pour m’aider dans mon insertion. Je suis une personne trés

sociable, je vais beaucoup vers les gens et je n'ai pas peur de poser des questions.» (Josée)

Elle parle aux membres du personnel car elle veut étre appréciée d’eux :
«J'ai continué & parler au plus de gens possible a l'école, je voulais étre appréciée des autres profs et des

membres de la direction. » (Josée)

L’amiti¢ développée avec une autre enseignante lui procure une aide essentielle :
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«Je me suis liée d’une grande amitié avec une autre enseignante de frangais, ce qui m’a vraiment aidée !

Si je ne I’avais pas eue, je ne sais ce que j aurais fait.» (Josée)

Dans sa nouvelle école, Josée se sent bien intégrée :

« Les gens venaient vers moi et non le contraire. Je me suis sentie bien encadrée et bien intégrée.» (Josée)

En somme, le parcours de Josée démontre qu’elle a vécu tous les €léments du
continuum de la collaboration de McEwan (1997). Notons toutefois que de nombreux
exemples d’isolement et de collégialité ressortent de I’entrevue. Egalement, le récit de
pratique met en évidence son sentiment d’isolement et I’importance qu’elle accorde a la
coordination et la collégialité. Le tableau suivant résume les pratiques de Josée en lien
avec le cadre d’analyse utilisé dans le cadre de cette recherche : le continuum de la
collaboration de McEwan (1997).
Tableau 7

Synthése des pratiques de Josée

Isolement  Indépendance Coordination Collégialité Coopération Collaboration

Entrevue X X X X X X
Récit de

) X X X
pratique

4.4.3 Les perceptions des facteurs d’abandon de la profession

Cette section, qui porte sur les perceptions des effets de la collaboration sur la
persévérance professionnelle, se divise en deux parties. Dans la premiére partie, nous
exposons ce que révele I’analyse des données de I’entrevue et dans la seconde ce qui

apparait dans le récit de pratique.
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4.4.3.1 Les perceptions des facteurs d’abandon de la profession selon I’entrevue

Les prochains paragraphes décrivent les quatre facteurs qui ont eu un impact sur le

défaut de persévérance professionnelle de I’enseignante.

4.4.3.1.1 La collaboration

L’analyse des propos de cette participante indique que, dans I’une des écoles ou elle a
enseigné, la collaboration avec un directeur I’a aidée a ne pas décrocher en cours
d’année. Rappelons que, pour cette participante, la collaboration équivaut a ce que Mc

Ewan (1997) appelle la collégialité.

«Je me sentais proche de ma direction. Le directeur me demandait comment j’allais et méme il m’a écrit
a Noél. 1l faisait cela avec ses professeurs. C’était vraiment le fun! J’ai senti I'appui de ma direction. 1l
venait prendre une coupe de vin avec nous autres quand on faisait des 5 a 7 aprés ’école. Une chance

que j'avais ¢a cette année-la parce que j aurais décroché en plein milieu de I’'année. » (Josée)

Josée mentionne que le manque de collaboration n’est pas le facteur le plus déterminant
de son abandon de la profession. Elle voit par ailleurs la collaboration (collégialité)

comme un facteur de persévérance.

«Ca [la collaboration] aide a persévérer. Méme si ¢a va mal dans ta vie et a l'école avec les jeunes, au
moins, le fait de savoir qu’il y a quelqu’un qui t’aide, qui veut t’aider et qui a de la bonne volonté, qui
veut collaborer avec toi, qui veut discuter, qui veut t’écouter, ¢a t'aide a persévérer. Ca aide a tenir le
coup. Juste le fait de parler de ma journée avec quelqu’un qui collabore avec moi, ¢a fait ma journée. Ca
Jait que j'ai le goiit d’aller a I'école. J'ai le sourire. Ca fait que j'aime encore plus mon travail, ¢’est du
renforcement positif. Je le vois tout le temps comme ¢a. La collaboration, c’est un outil, que je trouve
essentiel, mais pas jusqu’a lacher ta carriere d’enseignant parce que ¢a ne collabore pas. Tu te dis que tu
vas continuer, peut-étre que I’an prochain, ¢a va plus collaborer. La collaboration, ¢a m’a énormément

aidée a avoir confiance en moi.» (Josée)

La collaboration serait un élément indispensable a la persistance dans la profession.
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«Ca prend de la collaboration, si tu n’as pas de collaboration, tu n’es pas fait pour ce métier-la! Tu ne

peux pas étre dans une école si tu n'as pas de collaboration!» (Josée)

Il est important de signaler que Josée se représente la collaboration comme de la

collégialité, selon le cadre d’analyse emprunté a McEwan (1997).

Josée soutient que sans la collaboration, elle aurait quitté I’enseignement prématurément.

«C’est siir que c’est avantageux quand tu es nouveau et que tu as des gens qui collaborent avec toi. La
plus belle qualité, la plus belle chose que tu peux pas avoir c’est la collaboration de ton entourage. Si tu
rentres dans une école et que tu n’as pas de collaboration, tu n’es pas certaine de rester. On dit que les
profs décrochent aprés cing ans, dans les cing premiéres années. Tout le monde décrocherait s’il n’y avait
pas de collaboration. Le taux de décrochage des nouveaux profs monterait en fleche, je suis convaincue

de ¢a! Convaincue! Moi, avec la collaboration que j'ai eue, j'ai toffé six ans. » (Josée)

4.4.3.1.2 La relation avec les éléves

La participante indique que la collaboration I’a aidée a tenir le coup jusqu’a la fin de
I’année. C’est sa relation avec les €léves qui a eu raison de sa persévérance. Josée croit
que sa relation avec les éleves I’a épuisée a un point tel qu’elle a envisagé de retourner a

’université en cours d’année.

«Avec les éléves que j'avais, les groupes de fous, j aurais décroché [avant la fin de I'année]. Je suis
convaincue. Je veux faire une maitrise. Je I’aurais commencée en plein milieu de I’année. J'aurais jamais
toffé jusqu’au mois de juin. Je suis sortie de cette année vraiment trés épuisée, vraiment, au point de me
dire que je retournais aux études! Mais par rapport a l'équipe enseignante, et méme la direction que j'ai
eue cette année, J'aurais continué. C’est la clientéle qui m’a épuisée, je ne suis plus capable, plus

capable!» (Josée)

La prochaine citation décrit la vision que Josée a des éleves et la lourdeur de la tache que

les cas de discipline impliquent.
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«Ce sont des enfants rois. Il faut tout le temps étre la pour eux, mais quand on leur demande la moindre
petite chose, ils ne sont pas la, ils sont distraits. Les cellulaires dans les classes, ¢a finit plus. On veut les
encadrer et eux autres, ils se rebellent. Tu as un cas d’éléve puis t’en parle a la T.E.S., a la direction, aux
parents, a l’éléve. Il faut que tu remplisses un dossier sur G.P.I. mémo, faut que tu en reparles a l'éléve,
Jaut que tu fasses un suivi avec le T.E.S., il faut que tu le réintégres avec la direction, puis apres |'éléve

continue a te faire suer. Il faut que tu rencontres l°éléve encore, ¢a finit plus! Ca finit plus!» (Josée)

Sa relation avec les éleves ne lui apporte pas satisfaction. Elle parle de son insatisfaction

a cet égard.
«Moi, ¢a me fait plaisir de m’investir, mais pas quand je vois que la cohorte avec laquelle je travaille ne
s'investit pas elle-méme puis que tout leur est di. Je les trouve trés imbus d’eux-mémes, je trouve que j'ai

vécu ¢a celte année. » (Josée)

Elle insiste sur la lourdeur de la tAiche des enseignants.
«J'ai bien beau vouloir, étre humaine, avoir des belles qualités et étre professionnelle. J'ai trouvé cela

trés trés pesant la tdche que j avais cette année.» (Josée)

Pour Josée, le fait de persévérer dans la carriere enseignante exige plus que de la
collaboration au travail. Elle insiste sur la relation avec les éleves, mentionnant que la
qualité des liens avec les éléves joue un role important. Elle dit avoir choisi ce métier
pour le lien avec les jeunes et ce méme lien la méne vers le décrochage. Josée s’est
rendu compte que la relation avec les jeunes est trés exigeante. C’est une mauvaise

relation avec eux qui I’amene a décrocher.

«Je pense que le point premier pour lequel tu veux enseigner, ¢’est les éléves. Tu n’enseignes pas pour
avoir un directeur qui se lie d’amitié avec toi. Un prof, c’est supposé étre autonome. Avec l’expérience tu
as de moins en moins besoin de la direction. J'ai voulu étre enseignante pour le lien avec les jeunes, pour
leur montrer des choses. Je me sens compétente. Si je décroche, ¢’est a cause de ce lien-la que je n’ai pas.

Ce n’est pas a cause de la collaboration. » (Josée)

« Moi, si j’ai des jeunes avec qui je m'entends trés bien puis que la collaboration avec 'équipe-école est

moins bonne, je ne ldcherai pas! Je ne pense pas! Je ne l'ai pas vécu mais je ne pense pas. Si le contraire
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est vrai, Je décroche! Je passe bien plus de temps avec mes éléves puis j'enseigne pour mes éléves donc si
¢a ne marche pas avec mes éleéves, avec cette clientéle-la, c’est ¢a qui va faire que je vais ldcher. Ca

prend de la collaboration avec les jeunes et moi, je n'ai plus d’énergie pour cette collaboration! » (Josée)

4.4.3.1.3 La tiche de I’enseignant

En plus des relations difficiles avec les éléves, Ia tidche d’enseignement est trés lourde

pour Josée.
«La tdche est trés trés lourde. Quand tu as de plus des problémes de discipline avec les jeunes, ¢a finit

plus!» (Josée)

Elle croit que la tdche considérable est responsable du haut taux d’absentéisme des

enseignants.
«ll y a des moments o les profs ne sont pas la, premiérement parce que le prof n’en peut plus, il est au
bout de son énergie! Il prend des congés de maladie puis il est en dépression- Il y a beaucoup de profs

avec lesquels j'avais une bonne collaboration, mais qui sont partis.» (Josée)

4.4.3.1.4 L’identité professionnelle

L’identité professionnelle se rapporte a la représentation de soi et celle des enseignants
et de la profession. La prochaine citation démontre que cette enseignante n’a pas su

développer cette identité professionnelle.
«Pour moi, la collaboration a toujours bien été, mais pas nécessairement avec les jeunes. Je trouve que je

n’ai peut-étre pas la personnalité pour enseigner au secondaire. C’est juste ¢a qui fait que je décroche!»

(Josée)

Elle se croyait a I’abri du décrochage professionnel, car elle comptait cing ans

d’expérience. Elle décide d’abandonner afin de se réorienter vers une carriére différente.
«Je ne suis pas fermée a l'idée de revenir a l'enseignement. Peut-étre que je vais revenir, je vais trouver

les moyens. J'ai déja passé mes cing premiéres années dans [’enseignement. Je pensais que j’'étais a l'abri
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du décrochage. J'ai tout le temps voulu enseigner au cegep. Je vais continuer a enseigner, mais pas au

secondaire, voilal» (Josée)

4.4.3.2 Les perceptions des facteurs d’abandon de la profession selon le récit de

pratique

Dans le récit de pratique de Josée, il n’est pas mentionné que la collaboration représente
un élément qui favorise la persévérance. Par ailleurs, deux facteurs d’abandon de la

profession sont évoqués : la relation avec les éléves et la tiche.
4.4.3.2.1 La relation avec les éléves et la tAche

L’enseignante cible les relations difficiles avec les €leves et la lourdeur de la tache
comme principaux responsables de son abandon de la profession enseignante au

secondaire :
«En fait, ce n’est jamais ou presque le personnel de I'école qui est le probléme, c’est la clientéle (éléves)

et la lourdeur de la tdche.» (Josée)
4.4.4 Synthése du cas de Josée

En résumé, Josée congoit la collaboration comme une forme d’aide qu’elle peut donner
ou recevoir des autres. Nous pouvons donc affirmer que ses représentations de la
collaboration vont dans le sens de ce que McEwan (1997) appelle de la collégialité. Le
parcours de cette enseignante démontre qu’elle a vécu toutes les composantes du
continuum de ce méme auteur. Ajoutons que la collaboration a joué un rdle positif par
rapport a la persévérance professionnelle de cette enseignante. Elle lui a permis de ne
pas décrocher plus tét. Le manque de collaboration, quoique déploré par Josée, ne I’a
pas conduite au décrochage. D’autres facteurs sont responsables de son abandon de la

profession enseignante au secondaire : sa relation décevante avec les éleves et la
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lourdeur de la tache. Bref, il semble que Josée n’a pas réussi a développer son identité
professionnelle en ce qui a trait a la représentation de sa profession. Cette représentation
comporte le rapport entre |’enseignant et I’école, le travail, les responsabilités et les

éléves.
4.5 Le cas de Christian

Christian a terminé son baccalauréat en enseignement de I’éducation physique en 1992.
Durant les quatre années qui ont suivi I’obtention de son diplome universitaire, il a fait
de la suppléance occasionnelle. De 1996 a 2000, il a enseigné I’éducation physique aux
¢leves du primaire et du secondaire dans une école située sur une réserve indienne au
Québec. A la suite de cette expérience de travail, il abandonne I’enseignement et
retourne & "université & temps plein pour compléter une maitrise en administration
publique. En 2006, il retourne enseigner 1’éducation physique dans une école secondaire.

['y travaille quatre années. En 2010, il se met & la recherche d’un autre emploi.
4.5.1 Les représentations de la collaboration

Dans la prochaine section sont présentées les représentations de Christian quant a la
collaboration. La premiére partie expose 1’analyse des données selon I’entrevue et la

deuxieme selon le récit de pratique.
4.5.1.1 Les représentations de la collaboration selon I’entrevue

Christian se représente la collaboration comme une forme d’échange entre les personnes.

«La collaboration, selon moi, ¢’est un échange avec les membres de la direction, avec les autres membres
de l'équipe-école, les autres enseignants et les techniciens. Ce sont des échanges de collaboration qui

nous donnent de la bonne entente.» (Christian)
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Le prochain paragraphe montre qu’il associe la collaboration a du soutien de la part des

membres de la direction de I’école.

«L'idéal, ce serait d’avoir le soutien, surtout de la direction, parce que ce n’est pas toujours facile, les
troubles de comportement des éléves. Il faut sentir que, lorsqu’on fait des demandes au sujet d’un éléve,
on peut avoir la collaboration, le soutien, ’aide des membres de la direction. C’est vraiment important de

sentir qu’on est soutenu par l’équipe de la direction.» (Christian)

Ce soutien serait indispensable pour éviter I’isolement.

«C’est important de se soutenir, parce qu’a lintérieur de 'équipe école, chacun est un peu dans sa classe,
individuellement. On est comme un entrepreneur individuel a 'intérieur d'une école, tout le monde fait

son travail un peu de fagon séparée.» (Christian)

Le participant cite I’importance de collaborer afin de défendre des points en commun et

de faire des revendications ensemble.

«On a besoin de collaborer, surtout avec les enseignants de notre champ, mais aussi avec les autres
enseignants. Je pense que ce serait important également de soutenir des points en commun, des

revendications qu’on a comme enseignants.» (Christian)

4.5.1.2 Les représentations de la collaboration selon le récit de pratique

Le récit de pratique de Christian contient essentiellement des pratiques de collaboration.
Rien n’indique sa représentation de la collaboration mais a partir des pratiques décrites,
on peut en déduire qu’il pergoit la collaboration comme de la collégialité. Bref, en
s’appuyant sur le cadre d’analyse des données, nous pouvons affirmer que Christian se
représente la collaboration comme étant ce que MacEwan (1997) nomme la collégialité.
En effet, il parle d’échanges verbaux entre les personnes, du soutien de la direction et de

I’entraide entre enseignants. Rappelons que ces trois éléments réferent a la collégialité.
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4.5.2 Les pratiques de collaboration

La prochaine section contient les pratiques de collaboration de Christian. Cette section
est divisée en deux parties. Aprés avoir décrit les pratiques de collaboration selon
I’entrevue, nous nous attardons a celles qui sont extraites du récit de pratique de
I’enseignant. Cinq éléments du continuum de McEwan (1997) sont illustrés. Seule
I’indépendance est absente de I’ensemble des pratiques de collaboration relatées par

I’enseignant.

4.5.2.1 Les pratiques de collaboration selon I’entrevue

Les manifestations concrétes de la collaboration vécue par Christian sont diversifiées.
Les pratiques de collaboration touchent toutes les composantes du continuum de Mc

Ewan (1997) a I’exception de I’indépendance.

4.5.2.1.1 L’isolement

L’entrevue révele certaines pratiques de collaboration qui relevent de I’isolement.
L’enseignant souffre de ’absence des membres de la direction. Il se sent seul lorsqu’il a
des éleves indisciplinés dans sa classe.

«On a besoin de I’appui des directions adjointes. On veut qu’ils soient présents a l’école, le plus possible.

Ca arrive souvent que les directions adjointes soient en réunion a l’extérieur. Si les directions adjointes

ne sont pas la, on ne sait plus trop ot envoyer les éléves perturbateurs.» (Christian)

De plus, lorsque la directrice adjointe est présente, il ne ressent pas son appui. Cela a

pour effet de diminuer son sentiment d’efficacit€ aupres des €leves.

«Si j'envoie un éléve qui est en trouble de comportement avec la directrice adjointe qui est en adaptation
scolaire, elle fait plus ou moins son travail. A ce moment-1a, la collaboration est complétement nulle.

L’éleve revient dans mon cours comme si rien ne s'était passé, ce n’est pas acceptable! Il faut qu’il y ait
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un suivi pour ne pas que ¢a devienne frustrant pour ['enseignant qui veut mettre certaines régles. Les
jeunes s’aper¢oivent qu’il n’y a pas de conséquences, juste des avertissements ou des copies, des retenus
ou peu importe le moyen. S’ils s’apergoivent qu’il n’y a pas de suivi de la, ils vont recommencer encore.

C’est I’enseignant qui subit le c6té négatif, ¢ 'est ¢a le probléeme!» (Christian)

Christian est le seul enseignant d’éducation physique de I’école. Cette situation

d’isolement engendre une surcharge de travail.

«J’étais le seul enseignant en éducation physique et c¢’est moi qui gérait tout. Tu es tout seul! Tu as plus
de responsabilités. 1l faut que tu geres tout ce qui a trait au sport, l'activité physique en général. Si tu

organises une journée sportive, t’es tout seul!»(Christian)

Dans la prochaine citation, le participant associe I’isolement & 1’éloignement physique et

au manque de collaboration entre les enseignants et les membres de |’équipe-école.

«On est soixante-dix enseignants, par exemple, les profs de sciences sont au deuxiéme étage. Nous autres,
les professeurs d’éducation physique, on est isolés dans notre département. Il y a certains profs que je ne
vois pas pendant des mois, ¢a peut arriver! On se croise rarement dans les corridors. Tout le monde reste
dans son département. On se rencontre une fois par mois a la réunion générale et avec l’équipe-école une

Jois par deux mois! 1l y a bien des enseignants qu’on ne voit pratiquement jamais.» (Christian)

4.5.2.1.2 La coordination

Christian décrit un exemple de coordination lorsqu’il se rappelle ’accueil qu’il a regu de
la part de son mentor. On lui fait visiter I’école et on lui explique le fonctionnement de

celle-ci et des équipements qu’il aura a utiliser pour donner ses cours.
«La premiére journée, lors de ’accueil, il m’a fait faire le tour de I'école. C’est lui qui m’a fait visiter
tous les plateaux et, montrer les équipements. Il m’a parlé de certains sports qu’on pouvait ou ne pouvait

pas faire selon les équipements qu’on avait.» (Christian)

L’accueil demeure pour ce participant un moment important, car il regoit des

informations essentielles a son intégration dans I’école.
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«Ce mentor-la m’a aidé a I’accueil. Il m’a donné différents conseils : aller chercher toute la paperasse
dans mon pigeonnier, aller chercher mes courriels a I'ordinateur, communiquer mes mots de passe, aller
chercher mon permis de stationnement. On a fait le tour de tous les petits problemes qu’on pouvait avoir.

Donc, l'accueil a été vraiment important dans ce cas-la.» (Christian)

Le mentor a été présent pour lui tout au long de I’année pour répondre a ses questions

concernant le fonctionnement et les reglements de I’école.

«ll nous a supervisés pendant une année pour qu’on s’adapte : les activités qu’on pouvait faire, les autres
qu’on ne pouvait pas faire, adapter notre programmation en fonction de ce qu’on avait comme plateau;
comment gérer les troubles de comportement puis tout le fonctionnement du département et de l'école. »

(Christian)

Lorsqu’on se réfere au continuum de McEwan (1997), les informations concernant
I’utilisation des locaux se rapportent a un contexte de coordination. Dans le prochain
paragraphe, le participant se rapporte a la nécessité pour les enseignants de s’entendre et
de se respecter lorsqu’ils utilisent les locaux communs et ce, afin de faciliter le travail

des collégues.
«Ca va assez bien, généralement. On ramasse notre matériel le plus possible aprés chaque cours pour

libérer la place pour le prochain plateau, pour celui qui va prendre le plateau disponible.» (Christian)

4.5.2.1.3 La collégialité

Christian voit la collaboration comme une forme d’aide. L’aide est mentionnée dans
plusieurs extraits de I’entrevue. Elle arrive de fagon ponctuelle selon les difficultés

vécues.
«En éducation physique, on est six profs dans le département puis tout le monde s’entraide pendant une

année selon les différentes difficultés qu’on a.» (Christian)

L’aide peut consister a remplacer un collégue lorsqu’il doit s’absenter.



« S’il y a un prof qui, pour X raisons, ne peut pas se présenter, on va prendre son groupe en attendant
que le suppléant arrive. On va gérer les deux groupes, notre groupe habituel plus le groupe d’a coté.»

(Christian)

Non seulement ’aide peut consister en du remplacement mutuel mais elle peut aussi

servir a ranger et réparer du matériel.

«Des fois ¢ est juste de I’entraide quand on a du matériel a ranger ou a réparer.» (Christian)

L’entraide peut aussi soutenir les collégues lors des activités de plus grande envergure.

«On s’entraide lorsqu’on fait des activités. On organise des olympiades, des triathlons ou des choses
comme ¢a. A ce moment-1a, on a souvent besoin du soutien des autres profs d'éducation physique pour
atteindre notre objectif Dans ce sens-la, c'est important qu’on s’entraide entre collégues de travail »

(Christian)

L’entraide est présente en toute occasion.

«On va s’entraider si on a des problémes, a tous les niveaux.» (Christian)

L’entraide semble procurer de la satisfaction a Christian.

«En éducation physique, on s’entraide assez bien, ¢a va relativement bien.» (Christian)

Dans les prochaines citations, il décrit la relation avec I’enseignant qui a été désigné

comme son mentor & I’occasion de son arrivée dans I’école.
«Ce n’était pas un mentor qui était trés trés présent, je ne peux pas dire ¢a, mais il nous donnait des
conseils qui avaient du bon sens, logiquement quand c’était le temps. J'ai eu une bonne collaboration

d’enseignant a enseignant.» (Christian)

Cet enseignant, malgré le fait qu’il ne soit pas toujours présent, répond aux questions de

Christian.
« Il n’était pas tout le temps présent mais au moins quand j'en avais vraiment besoin, j’allais lui poser des

questions puis il n’était pas géné de me répondre.» (Christian)
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Le mentor est 1a pour le calmer, le rassurer et I’aider a s’adapter.
b

«le pense que le mentor va servir a te calmer, enlever I’anxiété que tu as quand tu fais face a une
nouvelle clientéle. Il y a un temps d’adaptation. Je dirais que ¢a m’a pris au moins deux ans.. Au début de
ma troisiéme année, j'avais pas mal fait le tour, je dirais, de tous les probléemes que je peux vivre dans

cette école. Donc 14, je suis plus a I’aise.» (Christian)

Cet enseignant n’a pas I’habitude des grandes écoles. Son mentor I’a aidé a faire la

transition. C’est ce qu’il explique dans les prochaines lignes.

«Quand t’arrives dans une école secondaire puis qu’il y a mille deux cents éléves et plus, c’est comme un
village! C’est vraiment immense! Il y a beaucoup de jeunes, ¢a bouge beaucoup. La pression, tu la sens!
Chagque fois que la cloche sonne les corridors se remplissent, ¢a court! Cette pression on l'a beaucoup au
secondaire mais je ne ’avais pas au primaire. Au secondaire tu le vis tout le temps, constamment! Le
mentor va aider a calmer un peu le jeu, mais il reste qu’il n’y a pas deux écoles secondaires pareilles.»

(Christian)

4.5.2.1.4 La coopération

L’analyse des propos de I’entrevue réveéle que la coopération est présente dans les
pratiques de collaboration de Christian. Cette coopération, il ’obtient de différents
membres de 1’équipe-école. D’abord, le directeur partage la tiche rattachée a la gestion

des écarts de conduite des éléves pendant que I’enseignant est en classe.
«Pour moi, ¢a va trés bien parce que mon directeur adjoint a beaucoup d’expérience. Il gére les troubles

de comportement au fur et a mesure que les éléves fautifs arrivent a son bureau.» (Christian)

Lorsque le directeur est absent, Christian peut compter sur les agents de sécurité pour la

gestion des crises. 1l pergoit leur aide comme une forme de collaboration.

«L’agent de sécurité peut nous aider aussi quand le directeur adjoint n’est pas la. On fait appel a un
agent de sécurité pour venir chercher un éléve qui est en crise. Ca c’est un exemple concret de

collaboration directe qui s’est passée dans le feu de I’action.» (Christian)
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Les éducateurs aussi deviennent des personnes précieuses lorsqu’il a & gérer des troubles

du comportement et il en donne un bon exemple.

«L’éléve fautif s’est sauvé par la porte extérieure. Pendant que j’ai repris 'éléve qui était impliqué dans
la bagarre. J'ai demandé a un autre éléve d’aller chercher l’éducateur. L’éducateur est venu rapidement
et l'agent de sécurité également. Donc les principaux intervenants sont intervenus assez rapidement. Les
deux éléves ont été rencontrés par I'équipe de direction par la suite. C’est un bel exemple de

collaboration. »(Christian)

Christian mentionne combien le travail avec les éducateurs est essentiel pour la gestion

des troubles du comportement.

«On doit avoir une excellente collaboration avec les éducateurs sinon on a un probléme. On ne pourrait

pas gérer tous les troubles de comportement des éléves; tout seuls, on n’y arriverait pas!» (Christian)

Lorsqu’il organise des journées sportives, il a besoin d’aide. Il confie alors des taches
spécifiques a chacun des enseignants et tous travaillent ensemble pour que la journée

soit une réussite.
«ll faut que je demande la collaboration des enseignants des autres disciplines pour qu’ils viennent

m’aider, par exemple pour la journée sportive. Je leur donne des tdches spécifiques a ['activité!»

(Christian)

L’enseignant souligne enfin le travail exemplaire des secrétaires, entre autres lors de
I’accueil des parents. Elles s’occupent de tout ce qui se rapporte a la paperasse. Les
enseignants peuvent ainsi se concentrer sur leurs rencontres avec les parents. Dans
I’exécution de leurs tdches normales, les secrétaires sont vues par Christian comme des

personnes qui travaillent en coopération avec lui.

«Elles sont présentes lorsqu’on accueille les parents pour la remise des bulletins. Elles font tout ce qui est
paperasse pour accueillir les parents puis nous, il nous reste juste a s’assoir avec les parents et discuter

avec eux du rendement des éléves.» (Christian)



4.5.2.1.5 La collaboration

Cet enseignant a aussi rapporté de beaux exemples de collaboration vécus au cours de sa

bréve carriere d’enseignant. Les extraits suivants de I’entrevue viennent le confirmer.

Ensemble, tous les enseignants d’éducation physique font des réunions pour commander

le matériel, le nettoyer et I’entretenir.
«Pour commander, on fait des réunions de département. A ce moment-la, on veut que tout le monde
collabore, tout le monde va utiliser le méme matériel, tout le monde doit nettoyer le matériel et doit

lentretenir.» (Christian)

Une fois par année, ils organisent une journée sportive pour faire connaitre I’école
secondaire aux jeunes du primaire. Tous ensemble, ils s’impliquent dans la planification

et la réalisation de cette journée.

«On a une journée sportive une fois par année et tout le monde est mélé a I’organisation. Tout le monde
va collaborer pour réaliser cette journée-la a partir de la planification jusqu'a temps qu’on la réalise.
C'est pour les jeunes du primaire, pour leur faire connaitre I’école secondaire. Tout le monde ensemble,

l’équipe d’éducateurs physiques, on va travailler pour ’organisation.» (Christian)

Christian souligne aussi une expérience de collaboration exceptionnelle avec son

directeur par rapport a la préparation du projet d’Halloween.

«Le directeur adjoint est venu lui-méme un dimanche nous aider, nous les membres du comité. On a
travaillé sur ['aménagement d’une salle pour faire une maison hantée. Il était lui-méme présent avec sa
femme pour nous aider avec les autres membres du comité. C’était une collaboration parfaite! Il était la
présent, il a suivi vraiment le dossier du début jusqu’a la fin, jusqu’a la journée d’Halloween puis le
lendemain jusqu’a ce qu’on décroche les décors. Il a supervisé et il était vraiment présent. Je pense que

¢’est une exception un directeur adjoint comme lui. » (Christian)
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4.5.2.2 Les pratiques de collaboration selon le récit de pratique

Dans son récit de pratique, Christian rapporte des faits qui se rattachent a quatre
éléments du continuum de la collaboration de McEwan (1997). On y retrouve des

pratiques touchant a I’isolement, la coordination, la collégialité et la coopération.

4.5.2.2.1 L’isolement

Christian débute sa carriere en faisant de la suppléance. Ses €crits mettent en évidence
que ses présences breves et sans lendemain dans les €coles lui font ressentir de
I’isolement et I’empéchent de développer de contacts professionnels qui pourraient

donner lieu a de la collaboration.

« Mes expériences de collaboration durant cette période, il est difficile de les analyser car mes présences
dans chacune des écoles étaient bréves et sans lendemain. Je faisais du service de dépannage. Bref, j'ai
eu beaucoup de frustration lors de mon entrée dans la profession autant au niveau personnel que

professionnel, mais aussi financiérement.» (Christian)

De plus, I’enseignant dénonce le manque de support de la part des directions lorsque
vient le temps d’intervenir aupres des étudiants. Rappelons que selon le cadre d’analyse
choisi, I’isolement se manifeste lorsqu’un enseignant travaille seul dans sa classe et qu’il

ne regoit pas le soutien des autres enseignants ou des autres membres de 1’équipe-école.
«Par contre, j'ai réalisé par la suite que certaines directions adjointes supportent peu ou pas les
enseignants lorsqu’il est temps de sévir auprés des éléves ayant des troubles de comportements.»

(Christian)

4.5.2.2.2 La coordination

Apres quelques années d’absence, Christian fait un retour dans I’enseignement. Il se sent

bien accueilli dans sa nouvelle école. Une visite guidée des lieux lui est offerte et une
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rencontre avec son directeur adjoint et ses collégues lui permet de connaitre certains

aspects de son futur travail.

«La direction m’a bien accueilli avec un déjeuner-rencontre pour tout le personnel a la rentrée. On a
présenté ['ensemble du nouveau personnel de l'école en plus d’offrir une visite guidée des lieux apres la
réunion générale. Il y a eu, également, une rencontre avec l’adjoint administratif pour régler certains
aspects techniques comme la remise de nos clés, les mots de passe informatiques, le bureau de travail, etc.
Ensuite, j'ai fait la visite des plateaux d’enseignement (gymnase, piscine, palestre, salle de

conditionnement physique, etc.).» (Christian)

4.5.2.2.3 La collégialité

Lorsqu’il commence a travailler dans une école située sur une réserve indienne,
Christian peut bénéficier de I’aide des anciens. De plus, plusieurs activités sont
organisées et il participe a chacune d’elles afin de bien s’intégrer dans le groupe et de

réduire son anxiété. En terminant, il note I’importance du soutien moral mutuel.

«Les anciens et les nouveaux enseignants s’entraidaient surtout pour l'installation a leur arrivée sur la
réserve et l’échange d’informations a cause de la période d’adaptation dans ce milieu particulier. En fait,
il a eu plusieurs activités organisées pour et par les membres du personnel enseignant et non enseignant
comme une partie de péche, un diner suivi d’activités en plein air, des soupers thématiques, etc. J'ai
participé a chacune d’elles afin de m’intégrer au groupe et de réduire mon anxiété dans ce milieu parfois
hostile. On devait se soutenir mutuellement car le moral du personnel diminuait rapidement aprés

quelques mois de travail.» (Christian)

L’enseignant affirme que les activités d’intégration sont appréciées.
«Plus tard, a la fin septembre, il y a eu 'activité d’initiation pour les nouveaux. Ce fut une activité
d’intégration trés appréciée. En fait, I'équipe-école est trés forte et bien soudée a I'école secondaire et

cela depuis plusieurs années selon les anciens. » (Christian)
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4.5.2.2.4 La coopération

Dans son écrit, I’enseignant décrit une expérience de coopération avec son directeur
adjoint.

éme

«Heureusement, dans mon unité (I°° et 2°™ secondaire), j’ai un excellent directeur adjoint depuis les

quatre derniéres années. Il intervient rapidement aprés des éléves et collabore étroitement avec ses

enseignants.» (Christian)

En somme, dans I’entrevue, cet enseignant décrit des pratiques qui illustrent toutes les
composantes de notre cadre d’analyse a I’exception de I’indépendance. Nous avons
rattaché plusieurs exemples aux éléments du continuum de McEwan (1997). Le récit de
pratique vient mettre en valeur des pratiques professionnelles touchant I’isolement, la
coordination, la collégialité et la coopération. Toutefois, il ne contient pas d’exemple
d’indépendance et de collaboration. Le tableau qui suit permet de faire un retour

intéressant sur les pratiques adoptées par Christian.

Tableau 8
Synthése des pratiques de Christian

Isolement  Indépendance Coordination Collégialité Coopération Collaboration

Entrevue X X X X X
Récit de

] X X X X
pratique
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4.5.3 Les perceptions des facteurs d’abandon de la profession

Le prochain segment est réservé a la présentation des perceptions de Christian quant aux
effets de la collaboration. A I’instar des sections précédentes, nous exposons en premier
lieu ses perceptions exprimées au cours I’entrevue, et en deuxieéme lieu, celles qui
apparaissent dans son récit de pratique. Dans ces deux sections, on peut retrouver les

facteurs d’abandon de la profession émergéant de la collecte des données.
4.5.3.1 Les perceptions des facteurs d’abandon de la profession selon I’entrevue

Les prochains paragraphes révélent les deux facteurs qui, selon les données de I’entrevue,
ont un impact sur la décision de Christian de quitter le milieu de I’enseignement
secondaire. Avant de révéler ses propos a ce sujet, nous indiquons I’importance qu’il

accorde a la collaboration en tant qu’incitatif a la persévérance professionnelle.
4.5.3.1.1 La nécessité de ’entraide

Selon I’enseignant, la relation d’aide fait partie intégrante du métier d’enseignant et cette

forme de collégialité est essentielle dans une école.

«Pour aller en enseignement, il faut que tu aimes aider les autres, la relation d’aide doit étre présente
quand tu choisis ce métier-la. Si on arrive a I'école puis qu'il y a de la bonne collaboration, de I'équipe
de direction, I'équipe de soutien, je pense qu’il n’y a pas de probléme a résister et a continuer dans ce

métier-la » (Christian)

Christian est d’avis que [’absence de collaboration risque de décourager les enseignants

et de les mener a I’abandon de la profession.
«Définitivement, pour quelqu'un qui choisit ce métier-1a, c’est certain que la collaboration va aider. Si la

personne est isolée, qu’il n'y a pas de soutien direct de qui que ce soit dans son entourage, ni de sa
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direction adjointe ni des autres enseignants, c’est stir qu’elle va se décourager puis qu’elle pourrait
quitter I'enseignement. Je pense que ¢a pourrait nuire, définitivement, sur la rétention des enseignants

dans ce métier-la.» (Christian)

Le participant ajoute qu’un manque de collaboration aurait pu avoir pour effet de

devancer son abandon de I’enseignement.

«Mettons que si j’avais travaillé dans une mauvaise équipe, vraiment ¢a aurait juste accéléré mon départ.
Présentement, j'ai une bonne collaboration, je suis bien oun je suis, mais je n’aime pas le métier
d’enseignant. J'aurais quifté plus rapidemen.t si jlavais été dans un milieu plus hostile avec moins de
collaboration avec mes collegues de travail. J'ai quitté ['enseignement en 2000 puis je vais requitter
prochainement. Ma décision était prise depuis plusieurs années. L aspect collaboration ne compte pas

dans ma décision.» (Christian)

4.5.3.1.2 Une identité professionnelle non développée

En fait, la décision de Christian d’abandonner la profession enseignante est prise depuis

longtemps. 1l n’aime pas enseigner et il n’a jamais aimé cela.
« Le fait qu’il y ait une bonne collaboration, oui, ¢’est plus agréable, mais j'ai jamais aimé le métier

d’enseignant. » (Christian)

Dans la citation suivante, il réveéle qu’avant méme de s’inscrire & ["université, il savait

qu’il n’aimerait pas enseigner. La citation suivante décrit son choix de carriere.

«Pour moi, la collaboration va vraiment aider les enseignants qui veulent vraiment rester dans ce métier
la mais pour moi ma décision était prise. J'aimais I'éducation physique, j'ai aimé ma formation a
['université mais je savais que je n’aimerais pas enseigner en partant. Moi, j'aime intervenir en individuel,
comme entraineur individuel, ¢a va. Avec des adultes, il n'y a pas de probleme. Ca, ¢a aurait été plus

Jacile pour moi, jaurais aimé mieux ¢al» (Christian)

I1 dévoile dans les prochaines lignes qu’il est incapable de continuer dans le métier, car

il n’aime pas enseigner, et ce, depuis le début.
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«QOui, je suis dans ce métier la mais je ne peux pas continuer a faire ¢a parce que j’aime pas ¢a depuis la

base, depuis le début.» (Christian)

4.5.3.1.3 L’insatisfaction face a la gestion éducative des groupes d’éléves

La gestion éducative des groupes d’éleves demeure, pour cet enseignant, I’aspect le
moins apprécié dans I’enseignement. Il croit que celle-ci peut avoir une influence

négative sur la persévérance professionnelle.

«La gestion de classe, gérer les éléves, des groupes, c’est plutét ¢a que j'aime pas. Je n’ai jamais aimé cet
aspect-la! Individuellement, je dirais que ¢a va généralement bien mais avec un groupe, ce n'est pas tout
le monde qui peut faire ¢a! Il y a de trés bons enseignants, y’en a des moyens puis y'en a des pas bons.
Peu importe le niveau, tout le monde est capable d’enseigner, mais le probléme c’est . est-ce que tout le

monde peut endurer cela pendant trente-cing ans? Je ne suis pas certain. »

4.5.3.2 Les perceptions des facteurs d’abandon de la profession selon le récit de

pratique

Nous retrouvons dans le récit de pratique relativement les mémes éléments que dans
’entrevue, c’est-a-dire que les facteurs du décrochage de Christian se rapportent
essentiellement a la relation avec les éleves et la construction d’une identité
professionnelle d’enseignant. La collégialité, quoique présente, n’a pas eu d’effets

marquants sur la persévérance professionnelle de cet enseignant.
4.5.3.2.1 Le peu d’effets de la collégialité

Le participant croit que la collégialité intense qu’il a vécue a eu peu d’impact sur sa

persévérance dans la profession.

« Je crois que, malgré une excellente collaboration de |’'ensemble de I'équipe-école, cet élément pése peu

dans la balance lorsqu’il s’agit de la persévérance dans ce milieu. »

129



4.5.3.2.2 La relation avec les éléves

Dans le récit de pratique de Christian, une phrase résume les raisons de son abandon du
milieu de I’enseignement secondaire. Elle concerne son insatisfaction face a sa relation
avec les éleves, due en grande partie a leur manque de motivation et & leurs
comportements qu’il qualifie de violents. Dans ce contexte, il n’a pas réussi a établir une

saine et harmonieuse relation éducative avec ses éléves.

« Les principales raisons de mon abandon définitif de I’enseignement, prochainement, sont : le réle de
policier a occuper pour avoir une saine gestion de classe, la non-motivation des jeunes en général, la

violence verbale et physique qu’on subit réguliérement.»

4.5.3.2.3 Identité professionnelle non émergente

Ses propos indiquent qu’il n’a pas développé les compétences attendues d’un enseignant
relativement a la supervision d’un groupe-classe. N’ayant pas la capacité de gérer le
fonctionnement d’une classe au secondaire, il estime qu’il n’est pas apte & enseigner au
secondaire. De plus, bien que les conditions de travail lui semblent alléchantes, il en

conclut que I’enseignement ne correspond pas a ses intéréts.

«Gérer des groupes, surtout au secondaire, ce n’était pas pour moi!»
«En fait, l'enseignement ne correspond pas a mes intéréts a long terme, et ce malgré les conditions de
travail avantageuses (avec un salaire concurrentiel, les onze semaines de vacances par année et les

nombreux avantages sociaux).»

Christian termine son récit de pratique en énumérant d’autres facteurs responsables de

son décrochage professionnel :
«...Le peu de valorisation du métier enseignant, le haut niveau de stress psychologique, I’isolement de
l’enseignant (chacun pour soi), le peu de possibilité d’avancement au niveau professionnel (si on exclut

les postes cadres), etc. C’est un métier difficile. La vocation doit étre trés forte poury rester.»
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4.5.4 Synthése du cas de Christian

En somme, Christian se représente la collaboration comme une forme d’échange entre
les personnes, du soutien de la part de la direction et de I’entraide entre enseignants. Ces
trois éléments correspondent, selon notre cadre d’analyse, a de la collégialité. Cet
enseignant décrit des pratiques qui illustrent toutes les composantes du continuum de
McEwan (1997) a I’exception de I’indépendance. Le manque de collaboration n’est pas
un facteur majeur du décrochage professionnel de cet enseignant. Toutefois, & son avis,
un manque de collaboration pourrait accélérer le processus d’abandon de la profession.
La relation avec les éleves serait le facteur déterminant de 1’absence de persévérance
professionnelle de Christian, et ce, pour différentes raisons dont I’indiscipline des jeunes,
la violence verbale et physique et le role d’autorité a exercer aupres d’eux. Il importe
d’ajouter que sa décision d’abandonner, pour la deuxiéme fois, I’enseignement au
secondaire est le fruit d’un constat personnel : il n’est pas fait pour cette carriere, il

n’aime pas exercer cette profession, il aurait di choisir un autre métier.

4.6  Une synthese des quatre cas

Afin de faciliter la compréhension des résultats présentés dans ce chapitre, nous avons
¢laboré un tableau synthése. Ce dernier représente un récapitulatif de I’analyse des
données collectées aupres des enseignants du secondaire Cédric, Johanne, Josée et
Christian. Rappelons que les cas A et B, Cédric et Johanne, correspondent a des
enseignants persévérants toujours actifs dans le milieu dans I’enseignement et que les
cas C et D, Josée et Christian, évoquent deux personnes qui ont quitté I’enseignement.
Le tableau suivant résume les représentations et les pratiques de collaboration de ces
quatre enseignants, selon le continuum de McEwan (1997) utilisé pour I’analyse des
données. Les éléments du continuum sont mentionnés d’apres I’ordre qu’ils occupent
dans le continuum et non d’aprés leur importance relative pour le participant. Le tableau
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expose de plus, les facteurs de persévérance et d’abandon de la profession extraits de

I’analyse des entrevues et des récits de pratique. Le symbole + apposé a coté du facteur

indique qu’il est vu de fagon positive par le participant. A I’inverse, le symbole - montre

que le facteur est vu de fagon négative.

CAS A
Cédric

CASB

Johanne

CASC

Josée

CASD

Christian

Collégialité

Collegialite

Collégialité

Collégialite

Collégialité

Collégialité

Collégialité

Collégialité

Tableau 9

Synthése des quatre cas

Isolement

Coordination
Collégialité
Coopération

Collaboration

Isolement
Coordination
Collégialité
Coopération

Coopération

Isolement
Indépendance
Coordination
Collégialité
Coopération

Collaboration

Isolement
Coordination
Collégialité
Coopération

Collaboration

Collégialité
Collaboration

Coordination

Collégialité

Isolement
Coordination

Collégialite

[solement
Coordination
Collégialité

Coopération

Collégial

Relation avec les

éleves +

Collégialité +

Capacité d’

adaptation +

Collégialité +
Relation avec les

éléves —
La tache —

Identité
professionnelle-
Collégialité +
1dentite

Professionnelle-

Relation avec les

éléves -

Collégialité +

Relation avec

les éléves +

Programmes
d’insertion

prof+

La tache -
Relation avec

Les éléves -

Collégialité -
Relation avec

les éléves -

Identit¢

professionnelle-
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CHAPITRE V

INTERPRETATION DES RESULTATS

Le précédent chapitre tentait de mettre en lumiére les constats tirés de I’analyse des
propos d’entrevues et des récits de pratique des enseignants en insertion
professionnelle. Le cinquiéme et dernier chapitre est celui de I’interprétation des
résultats en lien avec les objectifs poursuivis. Rappelons que I’entrée dans le métier
d’enseignant est habituellement décrite comme une période critique. De nombreux
enseignants débutants sont confrontés a de multiples défis lors de leur insertion
professionnelle. D’une part, plusieurs obstacles viennent entraver leur travail au
quotidien et, d’autre part, le soutien offert par le milieu d’accueil les aide a relever les
défis. L’interprétation des résultats est présentée a la lumiére de I’analyse des données
et du cadre de référence de la recherche. Elle met en relation les diverses
représentations de la collaboration, les nombreuses pratiques de collaboration ainsi
que les perceptions variées des effets de la collaboration sur la persévérance des
enseignants en insertion professionnelle. Ce chapitre est divisé en huit parties. Nous
présentons d’abord les représentations communes du concept de collaboration, la
collégialité vue comme une source de plaisir et les pratiques associées a la
collaboration. Ensuite, nous mettons en évidence que la collaboration est peu
comprise et peu pratiquée et que le role des directions d’établissements est crucial en
ce sens. Finalement, nous nous attardons aux facteurs de persévérance professionnelle
et d’abandon de la profession en exposant les concordances entre les perceptions des

participants et les effets possibles d’une véritable collaboration.



5.1 Des représentations communes de la collaboration

Les représentations des enseignants en insertion professionnelle quant a la
collaboration rejoignent-elles les définitions suggérées dans les écrits recensés? Cette
section tente de répondre a cette question en regroupant les représentations des
enseignants qui perséverent dans la profession et celles des enseignants qui ont quitté
la profession. Chez les premiers, la collégialité représente une source de plaisir. Les
deux enseignants persévérants se représentent la collaboration comme étant ce que
Mc Ewan (1997) nomme la collégialité et non la collaboration. lls évoquent le
partage et le soutien mutuel, le soutien s’appliquant a des activités
d’entraide professionnelle ou & des relations amicales. Leurs propos portent sur des
ajustements volontaires visant [’adaptation aux besoins des autres. Leurs
représentations de la collaboration ne correspondent pas au niveau d’intensité élevé
du travail conjoint (Dionne et Savoie-Zajc, 2011) qui caractérise la collaboration.
Elles se rapprochent plutdt des idées de Little (1990), pour qui I’aide et I’assistance
mutuelle sont des marques de collégialit¢ demandant un niveau d’engagement
modéré. Les relations collégiales renvoient a un partage entre enseignants qui
n’affecte pas directement leurs pratiques d’enseignement. C’est un partage qui se

situe a un niveau superficiel.

Les deux enseignants ayant abandonné I|’enseignement se représentent aussi la
collaboration comme de la collégialité. Ils la décrivent comme une forme d’aide et de
soutien mutuel. Cette entraide demeure une collaboration de « surface », pour
reprendre 1’expression de Lessard et Tardif (1996) au sujet des rapports entre
collégues et de la collaboration professionnelle entre générations d’enseignants au
Québec. Ces rapports se limitent & des espaces communs et a des échanges, sans une

véritable relation d’interdépendance professionnelle.
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5.2 La collégialité : une source de plaisir pour les enseignants qui persévérent

Il y a concordance entre les représentations de la collaboration. Les quatre
enseignants s’entendent pour dire que la collaboration équivaut & du soutien mutuel et
du partage. En fait, aucun ne voit la collaboration comme ce qu’en affirment Mc
Ewan (1997) dont nous avons emprunté le continuum pour I’analyse des données de
la recherche. Egalement, les participants ne rejoignent pas les idées de Savoie-Zajc et
Dionne (2001) pour qui la collaboration représente un investissement dans un espace
interprofessionnel ou, avec des logiques différentes, les acteurs communiquent,
coopérent, argumentent et produisent des savoirs ensemble. A I’instar de Mc Ewan
(1997), ces auteures considerent que la collaboration est plus exigeante que la
collégialité. Bref, les représentations que les enseignants ont de la collaboration ne
correspondent pas a la définition que nous avons retenue pour I’analyse des données
en concordance avec le contiuum de Mc Ewan : un regroupement dans un but
commun ou les acteurs font des apprentissages au contact les uns des autres. La
collaboration se distingue par I’interdépendance existant entre les membres d’une
équipe. Selon I’analyse des données, les représentations des enseignants se situent a
un niveau peu élevé d’interdépendance comparativement a ce qu’exige la

collaboration véritable.

Bien que tous les enseignants associent la collaboration a la collégialité, il existe une
nuance entre les deux groupes d’enseignants. Seuls les enseignants persévérants
relient la notion de plaisir a la collégialité. 1ls trouvent du plaisir dans leur travail. Ils
maintiennent librement leur choix de carriere parce que la profession enseignante leur
apporte de la satisfaction, le plaisir de se sentir bien avec les collégues, de faire partie
d’une famille & I’école et d’exercer leur profession. Si Dionne (2003) affirme qu’un

sentiment de plaisir se répercute dans le travail des enseignants qui collaborent au



travail, nous croyons que ce sentiment de plaisir est également ressenti par ceux qui

entretiennent des relations collégiales.

5.3 Des pratiques de collégialité sans véritable collaboration

Dans les écrits consultés, certains auteurs ne font pas de distinction entre les concepts
de collégialité et de collaboration. Tel que mentionné précédemment, les participants
de cette recherche ne différencient pas ces deux mots. En effet, ils ne définissent pas
la collaboration selon le sens que lui accorde McEwan (1997). De plus, nous avons
constaté que la majeure partie des pratiques de collaboration rapportées par les
quatre enseignants, persévérants et décrocheurs, sont en réalité des pratiques de
collégialité. Au départ, nous croyions implicitement que la collaboration serait
davantage présente dans les expériences professionnelles des enseignants débutants
mais nous avons réalisé que la collaboration se fait plutdt rare dans le milieu de
I’enseignement. Les enseignants évoquent davantage la collégialité. Conséquemment,
nous avons dii modifier le vocabulaire utilisé. Dans ce chapitre, nous utiliserons
I’expression pratiques relationnelles au lieu de pratiques de collaboration. Etant
donné les résultats, cette appellation s’avere davantage pertinente. Nous nous
inspirons de Brouard (2009) pour définir les pratiques relationnelles. L expression
désigne un ensemble de pratiques caractérisées par le contact qu'elles permettent
entre les personnes et I'ancrage qu'elles ont sur les lieux du travail. Les pratiques sont
dites relationnelles lorsqu'il y a un échange entre collégues ou encore entre un
supérieur et un subordonné. La comparaison des résultats obtenus nous porte non
seulement a souligner que le concept de collaboration ne correspond pas pour les
participants aux définitions de Mc Ewan (1997), Little (1990) et Savoie-Zajc et
Dionne (2011) mais aussi que la collaboration est peu manifeste dans les milieux
d’accueil des enseignants débutants. La collégialité I’est bien davantage. Finalement,
il ressort que les directions d’établissement scolaire ont un role crucial relativement
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aux pratiques de collaboration pouvant aider les enseignants en insertion

professionnelle.

5.3.1 Cohérence entre les représentations et les pratiques

L’analyse des propos de Cédric et Johanne nous amene a établir des liens entre leurs
représentations de la collaboration et les pratiques décrites dans le récit de pratique et
lors de I’entrevue. Rappelons que, pour ces enseignants persévérants, la collaboration
équivaut a ce que Mc Ewan appelle la collégialité. Les pratiques de soutien et de
partage vont dans le méme sens. Un grand nombre d’expériences rapportées par ces
enseignants évoquent donc la collégialité. Ce résultat corrobore en partie les propos
de Slater (2004) affirmant que les thématiques réunissant le plus souvent les équipes
en milieu scolaire concernent la collégialité. Il importe de mentionner que ces deux
enseignants persévérants ont aussi fait part de quelques pratiques touchant la
coordination et la collaboration. Il leur a été possible d’atteindre le niveau de la
collaboration, plus engageante que la simple collégialité, mais seulement dans

quelques rares occasions.

A T’instar de leurs collégues ayant choisi de persévérer dans la profession, Christian
et Josée rapportent des pratiques qui se rattachent logiquement aux représentations de
la collaboration : il s’agit de pratiques de collégialité. Ce résultat d’analyse rejoint
celui des chercheurs québécois Corriveau, Boyer, Boucher, Simon et Striganuk (2004)
qui situent les pratiques collaboratives actuelles en milieu scolaire au premier et

deuxiéme niveau du continuum de Little, ¢’est-a-dire de 1’assistance et de I’entraide.
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5.3.2 Des pratiques relationnelles de faible interdépendance

Nous constatons une concordance au sujet des pratiques relationnelles. Cédric, Josée,
Johanne et Christian attirent I’attention sur I’individualisme qui se dégage du milieu
de I’enseignement. Ce résultat vient mettre en évidence le sentiment d’isolement
professionnel qu’éprouvent plusieurs enseignants débutants. Il confirme que
I’individualisme est bien présent dans le monde de I’enseignement (Tardif et Lessard,
1999), lequel souffre d’un manque d’altruisme et de solidarité. Nous pouvons ajouter
que Pindividualisme dénoncé par les participants se rapproche de 1’esprit de

compétition entre enseignants et parfois entre groupes d’enseignants.

Egalement, des expériences relationnelles mentionnées par Josée et Christian peuvent
étre mises en concordance. Ces deux enseignants qui ont abandonné la profession
signalent des pratiques de coordination. lls disent avoir souscrit a des régles
communes et s’étre entendus avec leurs collégues sur un calendrier ou sur des fagons
de procéder. Ils ont échangé des informations se rapportant aux réglements €tablis a
I’école et a I’utilisation des locaux ou du matériel en place. Nous constatons qu’une
interdépendance plus faible que la simple collégialité, selon Mc Ewan (1997), est

présente dans ces pratiques.

De I’isolement professionnel ajouté a un faible niveau d’interdépendance entre les
enseignants débutants et le milieu d’accueil nous incitent a4 penser que la
collaboration pourrait étre une utopie. Borges et Lessard (2005) affirment plutot que
la collaboration est une pratique complexe qui n’est pas encore bien intégrée dans la
culture enseignante. Les pratiques relationnelles recensées dans cette recherche
indiquent que la collaboration ne fait pas partie du quotidien des enseignants. Elle
n’est présente qu’a I’occasion de projets pédagogiques d’envergure. Trois enseignants

ont évoqué des pratiques de collaboration dans ce contexte particulier. L’un deux dit
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« On ne serail jamais arrivés & monter un projet aussi bon si on n’avait pas été une équipe, si on
n’avait pas travaillé ensemble.» Est-ce possible de prétendre que la collaboration prend

son essence lorsque les enseignants dépassent les limites de leur quotidien ?

5.4 La collaboration : une compréhension a approfondir et des pratiques a

améliorer

Nous avons vu que les quatre enseignants ont une représentation de la collaboration
équivalente a la collégialité et que leurs pratiques illustrent également surtout la
collégialité. Nous observons, a I’instar de Teulier-Bourgine (1997), que les

représentations peuvent effectivement étre a I’origine de I’agir.

Ainsi, malgré les effets bénéfiques de la collaboration au travail (Feiman-Nemser,
2003), les enseignants débutants de cette recherche auraient trés peu connu la
véritable collaboration en milieu scolaire. Les pratiques de collaboration rapportées,
lorsqu’il y en a, portent peu sur la pratique professionnelle elle-méme et sur ce qui se
passe en classe. Ces résultats corroborent les affirmations de Mukamurera et Lessard
(2004) qui déplorent la rareté de la réelle collaboration impliquant la réciprocité et les
projets conjoints. A la suite d’une recherche sur les différentes générations
d’enseignants, ils concluent que les rapports entre enseignants correspondent des
relations de camaraderie et ne sont pas des manifestations de collaboration
professionnelle. Nous arrivons a la méme conclusion. En nous référant au continuum
de la collaboration de McEwan (1997), il est possible d’affirmer que les
représentations et les pratiques relationnelles des enseignants débutants ne dépassent
pas le seuil de la collégialité. En somme, cette recherche met en évidence que la
collaboration est un concept encore bien mal compris par les enseignants débutants.
Nous avangons I’hypothése que cela peut avoir des répercussions sur leurs pratiques
relationnelles.
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5.5 Le role crucial des directions d’établissement

Bien que la collégialité domine dans les représentations des enseignants et dans leurs
pratiques, nous faisons un constat intéressant par rapport aux pratiques relationnelles
avec la direction d’établissement, telle que signalées par les enseignants débutants.
Sur le continuum de Mc Ewan (1997), 'une de ces pratiques correspond a la
collégialité, une autre a la coopération et les deux autres relévent de la collaboration.
En somme, trois des pratiques relationnelles avec la direction d’établissement
dépassent le seuil de la collégialité. Ces résultats nous portent a nous demander si un
plus haut niveau d’interdépendance est présent lorsque les directeurs d’établissement
sont impliqués. Peut-on prétendre que la véritable collaboration, telle que décrite dans
le cadre d’analyse de ce mémoire, est plus probable avec les membres de la direction
qu’elle ne I’est avec les autres membres de I’équipe-école ? Pourquoi en serait-il ainsi
d’autant plus que les enseignants débutants auraient de la difficulté¢ a dépasser la
collégialité avec leurs collégues? Les recherches recensées par Martineau et
Vallerand (2006) ont mis en relief I"imputabilit¢ des membres de la direction des
écoles en regard de la qualité et du succes de I’expérience d’insertion professionnelle
vécue par les nouveaux enseignants. D’autres auteurs indiquent que la mise en place
de la collaboration professionnelle et interprofessionnelle au sein de |’équipe-école
est du ressort de la direction d’établissement. A elle revient la responsabilité d’assurer
la synergie entre tous les membres du personnel en encourageant le travail en
commun et ’esprit de collaboration et d’entraide (Feiman-Nemser, 2003 ; Lamarre,
2004). Nos constats nous permettent d’ajouter que les enseignants en insertion
professionnelle auraient une plus grande facilité a collaborer avec les membres de la

direction qu’avec les collegues. Avec ces derniers, la collégialité semble la norme.
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5.6 Les facteurs de persévérance professionnelle ou d’abandon de la profession

La persévérance est un phénomene multidimensionnel. Selon les résultats obtenus,
elle résulte d’un processus dynamique mettant en cause de nombreux facteurs et des
interactions complexes entre 1’enseignant, son environnement et le systéme éducatif.
Nous constatons que la persévérance ne peut étre lie a un seul facteur mais plutdt a
un ensemble de facteurs. Ces facteurs, émergeant de I’analyse des données et
présentés dans le chapitre précédent, nous permettent de mettre en évidence certains
éléments liés a la persévérance professionnelle et I’abandon de la profession de
maniere pertinente. Nous avons regroupé les facteurs de persévérance tels que révélés
par Cédric et Johanne et les facteurs d’abandon extraits du discours de Josée et

Christian.

5.6.1 Les facteurs de persévérance professionnelle

Les enseignants sont constamment en interaction avec |’environnement. Ces
interactions sont multiples avec un environnement qui regroupe les membres de la
direction de [I’école, les collégues et surtout les éléves. Les interactions sont
déterminantes dans le développement professionnel des enseignants en insertion
professionnelle. Il n’est pas €tonnant de constater que les facteurs d’influence sur le
choix de persévérer dans la profession enseignante dépendent de leur environnement
immédiat. Quatre thémes les rassemblent : la collégialité, les relations harmonieuses

avec les éléves, la capacité d’adaptation, les programmes d’insertion professionnelle.
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5.6.1.1 La collégialité : un soutien essentiel & I’insertion professionnelie

La collégialité, maintes fois mentionnée par les participants, représente un outil
relationnel considéré favorable a la persévérance professionnelle. En effet, la
collégialité est pergue comme un renforcement positif venant de la part des membres
du milieu d’accueil. Les enseignants débutants manifestent le besoin d’étre accueillis,
écoutés, aidés et soutenus (Provencher, 2010). La collégialité semble combler ce
besoin. Tel que mentionné dans le cadre de référence, I’instauration d’une culture de
partage de savoirs entre débutants et experts apparait centrale dans toute stratégie
visant a contrer les embiiches de I’insertion professionnelle (Martineau et Portelance,
2005). Il n’est donc pas étonnant de constater que la collégialité, méme si elle ne
représente pas une réelle collaboration, soit pergue par les enseignants débutants

comme un facteur favorable a leur persévérance professionnelle.

5.6.1.2 Des relations harmonieuses avec les éléves

Un autre facteur de persévérance mentionné est la qualité de la relation avec les
éléves. Pour Cédric, la relation avec les éleéves est sa principale source de motivation.
Elle représente un élément prioritaire. Cédric précise qu’il n’enseigne pas pour les
vacances ou le salaire, mais bien pour le contact avec les jeunes. Il adore leur
enseigner et il trouve sa relation avec eux trés stimulante. Nous savons déja qu’une
relation saine avec les éléves influence positivement la persévérance professionnelle
des enseignants persévérants (Bélair et Lebel, 2007). Ce qui les aide a persévérer,
¢’est de voir que les éléves ont compris, qu’ils réussissent, qu’ils se relévent de leurs

difficultés.
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5.6.1.3 La capacité d’adaptation : une exigence de la profession

La capacité d’adaptation représente aussi un facteur qui aide a la rétention dans le
milieu de I’enseignement. Cette capacité serait, selon une participante, une force, une
habileté voire méme une faculté qui caractérise les enseignants persévérants. Le
concept d’adaptation fait I’objet de plusieurs approches théoriques dont celle de
Lazarus et Folkman (1984). Selon eux, I’adaptation est la mise en place d’efforts
cognitifs et comportementaux destinés a gérer des demandes spécifiques évaluées
comme étant ardues ou dépassant les capacités d’une personne. Selon ces chercheurs,
les enfants et les adultes qui disposent d’un vaste répertoire de stratégies d’adaptation
vivent moins d’expériences négatives, a court et a long terme, lorsqu’ils
expérimentent des difficultés ou des situations de vie stressantes. La capacité a
évaluer quelles stratégies conviennent le mieux a certaines situations et, par
conséquent, la capacité a choisir les meilleures stratégies facilitent une adaptation
réussie aux divers stades de la vie. Il faut se rappeler que les débuts dans la profession
représentent un moment d’adaptation et d’apprentissage intense. Les enseignants
débutants des écoles secondaires doivent notamment s’adapter a différents groupes
d’éléves, au matériel pédagogique, aux regles de fonctionnement du milieu d’accueil,
aux changements implantés par les réformes, aux nombreux déplacements d’un local
a un autre. De plus, ils doivent le faire rapidement. Le manque de temps, rapporté par
les participants, représente le climat qui regne dans les écoles secondaires. Entre deux
sons de cloche, tous les enseignants courent afin d’arriver & temps dans le local du
cours suivant et de préparer le matériel nécessaire pour recevoir un autre groupe
d’éleves. Les rares périodes libres sont réservées a la planification, 1’évaluation, la
communication avec des parents ou la rencontre avec un intervenant scolaire. Bref,
tous sont submergés par la tdche dans un environnement ou tout se passe trés vite.
Les enseignants débutants doivent s’adapter a ce rythme sans compter sur I’aide des

collégues qui sont pris dans le méme tourbillon. Josée disait a ce propos.
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«J'al souvent eu des refus dans le sens que la personne était trop pressée. Des fois, c'était un dix
minutes entre deux cours... la seule chose qui m’a vraiment dérangée, au point de vue collaboration,
¢’est le manque de temps des gens. J'avais des questions et la ils répondaient vite, vite! Il n’y a pas un
prof qui peut dire qu’il a le temps. Quand tu as du temps, tu le prends pour faire tes planifications, tu
le prends pour faire tes corrections ou pour aller chercher tes éléves. De la collaboration, j’en aurais
peut-étre voulu plus. Je sais que les gens auraient voulu m'en donner plus, mais par manque de temps

ils ne I'ont pas fait. »(Josée)

Les enseignants persévérants de notre recherche ont probablement réussi a s’adapter a
un climat de travail qui, pourtant, peut laisser croire a de I’indifférence et méme de
’individualisme de la part des membres des milieux d’accueil. Nous sommes portées
a croire que certaines dimensions personnelles les ont possiblement aidés a persévérer
malgré ’isolement professionnel et les difficultés. A ce sujet, Lazarus et Folkman
(1984) mentionnent que la réaction aux événements est tributaire de plusieurs facteurs
dont la personnalité, I’état psychologique, les expériences du passé et le niveau de
confiance en ses capacités. Ces facteurs varient d’une personne a l’autre et ils
alimentent la maniére d’interpréter les difficultés et de s’adapter aux situations. Cela
pourrait expliquer que, dans des conditions semblables, certains enseignants

perséverent et d’autres renoncent a I’enseignement.

5.6.1.4 Les programmes d’insertion professionnelle : un atout

Un autre moyen de favoriser la persévérance, relevé par trois enseignants, est la
participation & un programme d’insertion professionnelle. Malgré sa décision de
quitter le milieu de I’enseignement, Christian souligne le réle important qu’a jou€ un
enseignant expérimenté lors de son insertion professionnelle. Dans ’un des milieux
d’accueil, il a pu bénéficier de I’aide et du soutien d’un mentor. Ce dernier I’a aidé a
se familiariser avec les regles de fonctionnement de I’école, 1’a soutenu dans les
situations problématiques et I’a aidé a se sentir moins anxieux face aux problemes.
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Quant & Johanne, elle croit nécessaire I’implantation de programmes d’accueil pour
encourager la persévérance des enseignants débutants. Des chercheurs ont d’ailleurs
établi un lien entre la persévérance professionnelle et les programmes d’insertion.
Entre autres, Mukamurera, Bourque et Gingras (2010) mentionnent que I’absence
d’un programme d’insertion approprié peut compromettre ou retarder une insertion
professionnelle pleine et entiére. Un programme d’insertion appropri¢ a ses besoins
dans tous les milieux ou il a enseigné aurait-il pu inciter Christian a persévérer dans

I’enseignement ? A notre avis, il importe que la question soit soulevée.

5.6.2 Les facteurs d’abandon de la profession

La décision d’abandonner la profession est le résultat de I’accumulation de plusieurs
facteurs liés au vécu professionnel. Nous avons constaté que des éléments
environnementaux per¢us positivement par les enseignants qui perséverent dans
I’enseignement, en particulier les relations avec les éléves, sont percus plutdt
négativement par les enseignants qui ont abandonné la profession. Nous avons
dégagé trois incitatifs du décrochage professionnel des enseignants : les relations
décevantes avec les éléves, le défaut de développer une identité professionnelle

d’enseignant et la lourdeur de la tache.

5.6.2.1 Des relations décevantes avec les éléves

Les deux enseignants ayant abandonné I’enseignement ont vécu leurs relations avec
les éléves de fagon négative. Pour eux, cette relation est source de déception, de
malaise voire méme de souffrance morale. Plus précisément, la gestion €ducative de
la classe apparait comme un aspect désagréable de leur travail et nuit a leur

motivation. Elle est, en grande partie, responsable de leur désir de quitter
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I’enseignement. Ces enseignants considérent que malgré leurs efforts soutenus et leur
questionnement continuel par rapport a leurs pratiques d’enseignement dans le but
d’établir et de maintenir un bon climat de travail et un environnement favorable a
I’apprentissage, ils n’obtiennent pas la satisfaction escomptée dans la relation avec les
éleves. Est-il possible que les relations décevantes avec les éléves soient pergues
comme un acte de faiblesse qui mette en jeu ’estime de soi de ces enseignants
débutants, comme le souligne Cattonar (2008) ? Nos résultats indiquent qu’une
relation pédagogique insatisfaisante peut entrainer la remise en question des choix

professionnels, ce qui est le cas pour Josée et Christian.

5.6.2.2 Le défaut de développement d’une identité professionnelle d’enseignant

Les deux enseignants ayant décidé de laisser I’enseignement remettent en question
leur identité professionnelle. Ils éprouvent un malaise dans leur choix de carriere, ie
sentiment de ne pas étre & leur place dans [’enseignement, la perte de sens de leur
travail. Les difficultés vécues lors de leur insertion professionnelle les ont empéchés
de développer une identité professionnelle d’enseignant. Tardif et Robitaille (1999)
affirment que les conditions réelles et les difficultés d’exercice du métier entrainent la
révision des identités et poussent vers ‘usure professionnelle. Nous pouvons
supposer que Josée et Christian ont vu leur identité professionnelle s’effriter et leur
persévérance professionnelle s’envoler face aux nombreuses déceptions engendrées,
notamment par la relation avec les éleves. Le développement de I’identité
professionnelle s’offre donc comme un facteur ayant un impact sur la persévérance

professionnelle des enseignants débutants.

146



5.6.2.3 La tache: un lourd fardeau

La lourdeur de la tdche est aussi en partie responsable du désir de quitter
I’enseignement. Avec la nécessité de maintenir un climat favorable a I’apprentissage
en classe, elle constitue un obstacle invariant dans le vécu des enseignants débutants
(Bourque, 2007; Cattonar, 2008). Elle peut exercer une pression sur |’enseignant
débutant susceptible d’amoindrir son sentiment de compétence (Provencher, 2008)
par rapport a un pouvoir d’agir, de prendre des décisions, d’€tre en maitrise de sa
classe et d’étre a la hauteur des attentes de |’institution (Jeffrey et Sun, 2008). Le
sentiment de compétence est é€galement associé a la satisfaction au travail,
I’engagement dans la profession, I’investissement personnel dans le travail et la
confiance en ses capacités pédagogiques. Devant une tiche jugée considérable et peu
valorisante, il n’est pas étonnant que les enseignants débutants, comme Josée et

Christian, songent sérieusement a modifier leur choix de carriére.

5.6.3 Discordances entre les perceptions des expériences

Le processus de définition de soi sur le plan professionnel repose sur la mise en
relation des expériences de travail. Les facteurs de persévérance professionnelle
extraits du discours de Johanne et Cédric représentent des socles sur lesquels ils ont
construit leur identité professionnelle. A I'inverse, le parcours des deux enseignants
qui ont quitté la profession, Josée et Christian, semble parsemé d’obstacles et de
contraintes qui ont enfreint la construction identitaire professionnelle. D’ailleurs,
certains facteurs de persévérance pour les premiers deviennent pour eux des facteurs

d’abandon de la profession.
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5.6.3.1 Un point de vue différent sur les relations avec les éléves

Construire son identité professionnelle semble étre un processus qui repose
essentiellement sur I’interprétation de I’efficacité auprés des éléves et donc sur des
savoirs et des compétences que cette action mobilise (Gohier, 2007). L’expérience en
classe avec les €leves représente le moment le plus signifiant dans I’expérience du
travail des enseignants (Tardif et Lessard, 1999). La relation avec les éléves semble
étre I’essence méme de la motivation des enseignants. A cet égard, nous remarquons
une discordance entre les deux catégories d’enseignants, les persévérants et les

décrocheurs.

Les enseignants ayant abandonné I’enseignement ont une vision plutdt négative de
leurs relations avec les éléves. Pour eux, cette relation engendre des difficultés, des
insatisfactions et des souffrances morales. Elle génére a la longue chez ces
enseignants un manque de motivation pour leur travail. Ils se sont investis a fond
dans ’enseignement en attendant en retour que les jeunes en fassent autant. Tout bien
considéré, ils se sont heurtés a la déception. Non seulement les jeunes ne
s’investissent pas comme souhaité, mais ils sont de moins en moins motivés et, de
plus, ils ne sont pas respectueux. Christian fait part de cette problématique dans son
récit de pratique. « Les principales raisons de mon abandon définitif de [’enseignement,
prochainement, sont : le réle de policier a occuper pour avoir une saine gestion de classe, la non-
motivation des jeunes en général, la violence verbale et physique qu’on subit réguli¢rement.» Le role
d’autorité que les enseignants doivent continuellement exercer aupres des adolescents
devient une exigence tellement peu stimulante pour Christian et Josée que ces
derniers ne désirent plus travailler avec des jeunes a I’école. Les réactions de
Christian et de Josée confirment les résultats de recherches précédentes. Vivre des
relations difficiles avec les éléves peut étre a I'origine de la décision de quitter la
profession (Cattonar, 2008). A I’inverse, les enseignants persévérants de cette
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recherche ont une vision positive de leurs relations avec leurs éléves. lls semblent &
I’aise avec eux. Leurs relations avec les adolescents leur apportent beaucoup de
satisfaction. Plus encore, les enseignants qui ont développé le golit d’enseigner sont
trés heureux avec leurs éléves, ce qui influence leur choix de persévérer dans la
profession. Le récit de pratique de Cédric montre bien cette influence majeure :

« Je considere que la relation que je construis avec les jeunes est I'élément majeur qui fait en sorte

que je suis encore enseignant, » (Cédric)

Peu de recherches ont mis en évidence le bien-étre ressenti par les enseignants
débutants de I’école secondaire dans leurs relations avec les adolescents. Bélair et
Lebel (2007) ont constaté que le plaisir d’enseigner est associé chez des enseignants
de toutes les générations a la persévérance dans la profession. Lebel et Goyette (2010)
signalent que le plaisir d’enseigner, chez des enseignants du secondaire, peut étre
associ¢ a des moments précis dans |’acte d’enseigner qui procurent un sentiment de
bien-étre et de satisfaction dans la profession. Selon cette auteure, le plaisir
d’enseigner des enseignants du secondaire peut dépendre de la capacité de bien
interagir avec son environnement et notamment avec les éleves. Notre recherche
apporte des précisions a ces constats, elle nous permet de conclure qu’une relation
positive avec les éléves peut s’avérer un facteur incitant & la persévérance
professionnelle des enseignants débutants. Ces résultats offrent une vision optimiste

et réaliste de la situation des enseignants en insertion professionnelle.

5.6.3.2 L’identité professionnelle : épanouissement ou déclin

L’analyse des données met en évidence une autre discordance entre les deux groupes
d’enseignants. Le groupe d’enseignants persévérants n’a pas fait référence a I’identité
professionnelle. Les entrevues et les récits de pratique de ces enseignants laissent

entrevoir qu’ils entretiennent un lien positif avec la profession enseignante. Leur
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statut d’enseignant semble leur coller a la peau. IIs sont a I’aise dans leur profession
ainsi qu’avec leur choix de carriére. On ne décéle aucun questionnement, aucune
remise en question. Bref, leur choix de carriére semble clair. Ce sentiment
d'appartenance au corps enseignant, a la tiche et a la carriere et le sentiment de
compétence sont des indicateurs du développement de I’identité professionnelle des

enseignants (Mukamurera et Gingras, 2005).

Inversement, les enseignants ayant abandonné [I’enseignement ont évoqué
indirectement |’identité professionnelle a plusieurs reprises. Comparativement aux
enseignants persévérants, pour qui [I’identit¢ professionnelle semble étre en
développement continu, ils ne se voient pas comme des personnes qui peuvent
répondre aux attentes a I’égard d’un enseignant. De jour en jour, d’une expérience a
une autre, leurs aspirations professionnelles s’effondrent. Leur identité
professionnelle d’enseignant ne se développe pas, elle stagne et méme elle est en
déclin. On sait que la construction de I’identité professionnelle présente des exigences.
Des auteurs mentionnent que c‘est a partir du rapport entre la pratique professionnelle
et son contexte que se forge I’identité professionnelle des enseignants (Lessard, 1986 ;
Riopel, 2006). C’est au contact de contextes diversifiés et de différents milieux
d’accueil que les participants de notre recherche ont eu 1’occasion de développer une
identité professionnelle d’enseignant. L’entrée dans le métier constitue une étape
déterminante du développement de I’identité professionnelle (Riopel, 2006). Nous
arrivons a cette conclusion a la fois pour les enseignants persévérants et les
enseignants ayant abandonné [’enseignement. L’un d’eux va jusqu’a déclarer :

« C’est un métier difficile. La vocation doit étre tres forte pour y rester.»
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5.7 Concordances entre les perceptions des effets de la collaboration sur la

persévérance professionnelle

Notre objectif initial de recherche consistait a analyser les perceptions des effets de la
collaboration sur la persévérance professionnelle. Toutefois, il importe de rappeler
que, pour les enseignants qui ont participé a cette étude, la collaboration équivaut a ce
que Mc Ewan (1997) nomme la collégialité. Nous remarquons une concordance tres
élevée entre les deux groupes d’enseignants en ce qui concerne la collégialité comme
facteur de persévérance ou comme moyen de repousser la décision d’abandonner la
profession. Les uns et les autres sont unanimes a ce sujet: la collégialité est un facteur
qui facilite Iinsertion professionnelle. Tout comme Destercke (2011), ils sont d’avis
qu’une attitude d’accueil, de soutien et d’encadrement permet aux débutants de
s’intégrer plus rapidement et plus facilement dans I’équipe-école. Les prochains
segments montrent que la collégialité peut constituer un soutien a la persévérance
professionnelle, mais qu’elle demeure un moyen insuffisant pour contrer I’abandon

de la profession.

Une culture de collégialité dans I’école semble avoir des effets positifs sur la
rétention des enseignants débutants. Selon les résultats de cette étude, cette derniére
affirmation s’applique aux enseignants qui persévérent dans le milieu, Cédric et
Johanne. La collégialité, associée au plaisir, semble occuper une place de choix dans
leur travail. Elle leur permet de trouver du bonheur au travail et engendre méme le
golit d’y rester. Cédric déclare : « /I faut que ce soit agréable, les gens avec qui je travaille.
J'aime ¢a avoir du plaisir ! ». Aussi, cette collégialité se veut un moyen d’alléger une
tache plutét lourde. Nous croyons que le soutien, I’entraide et le partage de matériel
permettent aux enseignants d’alléger leur tache et ainsi de développer le sentiment

d’appartenance au milieu et a la profession enseignante.
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« J'ai travaillé dans une petite école on j'ai eu quatorze planifications. C’est beaucoup de travail! A
chaque année, je choisissais encore ce contrat-la parce que j'étais bien dans cette école-la! Quand tu
te sens bien puis que tu sens que les collégues et ta direction sont la pour toi s'il y a quelque chose qui

peut t'aider, oui, ¢a fait une différence. » (Johanne)

Alors que les enseignants persévérants croient que la collégialité a eu un effet positif
par rapport a la rétention dans la profession, les enseignants qui ont quitté
I’enseignement affirment qu’elle leur a seulement permis de persévérer plus

longtemps.

5.8 Les effets possibles d’une véritable collaboration

Cette recherche ne nous a pas permis d’atteindre notre troisiéme objectif de recherche
qui consistait & connaitre et analyser les perceptions des effets de la collaboration sur
la persévérance professionnelle. Les enseignants participants ont fait référence a la
collégialité¢ plutdt qu’a la véritable collaboration, a la fois dans leurs représentations
et par rapport a leurs pratiques relationnelles. Par ailleurs, ce travail de recherche a
permis de réaliser que la collaboration demeure un concept encore bien mal compris
chez les enseignants débutants. Les questions d’entrevue et le récit de pratique
portaient clairement sur la collaboration, mais les propos des participants s’y
rapportent peu. Les pratiques de collaboration demeurent a développer dans les
milieux d’accueil puisque la plupart des pratiques rapportées ne dépassent que treés
rarement le seuil de la collégialité. Bien que la collaboration soit constitutive du
modele professionnel promulgué par le ministére de I’Education dans la formation
initiale des enseignants (MEQ, 2001), la recherche en contexte québécois montre que
la distance entre I’injonction au travail collaboratif et sa réalisation est considérable

(Beaumont, Lavoie et Couture, 2010). La collaboration ne serait toujours pas tres
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répandue comme modalité d’intervention et les enseignants québécois y adhéreraient
encore relativement peu (Lessard, 2005). De nombreux facteurs font obstacle a la
collaboration, mais au-dela de ces obstacles, cette recherche met en évidence que les
enseignants débutants n’ont pas une représentation réelle de ce qu’est une véritable
collaboration et que les enseignants expérimentés ne semblent pas accueillir les
débutants par des pratiques de collaboration. Karsenti (2005) voit dans le manque de
formation a la collaboration un facteur de résistance a I’instauration de pratiques
collaboratives. La formation initiale n’inculquerait pas une culture de collaboration.
On sait que, a I’instar de toute compétence professionnelle, la compétence en matiere
de collaboration n’est pas innée. Son développement pourrait-il se faire chez les
enseignants débutants au contact d’enseignants plus expérimentés qui utiliseraient
eux-mémes des modalités de travail collaboratif, comme le suggerent Beaumont,
Lavoie et Couture (2010)? En somme, I’analyse des représentations de la
collaboration des enseignants débutants qui ont participé a cette recherche nous porte
a croire que les enseignants débutants sont peu outillés pour collaborer puisque leur
représentation de la collaboration demeure limitée. De plus, les occasions de
collaborer se font plutot rares puisque, dans les écoles, ils font face a une culture
individualiste (Borges et Lessard, 2007), ce qui peut réduire les possibilités de

comprendre ce qu’est la collaboration au travail.

On peut aussi établir un lien entre les représentations et les pratiques de collaboration
et le statut d’enseignant en insertion professionnelle. Tel que mentionné dans
I’énoncé de la problématique de cette recherche, I’insertion professionnelle constitue
une phase difficile, voire méme de survie. Il est possible que les enseignants
débutants soient moins enclins & collaborer parce qu’ils ne sont pas placés dans des
conditions qui favorisent les pratiques de collaboration. Pensons au statut de
suppléant, aux taches précaires, au manque de sentiment de compétence (Martineau,
Presseau et Portelance, 2005). On sait pourtant qu’ils sont porteurs d’un véritable
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désir de collaboration. Toutefois, ils sont conscients que ce désir sera peut-étre moins
fort s’ils cotoient des enseignants qui s’intéressent peu a leur statut de débutant

(Portelance, Martineau et Presseau 2008).

Nous croyons que les représentations de la collaboration n’ont pas eu d’impact
significatif sur la persévérance professionnelle puisque le groupe d’enseignants
persévérants et le groupe d’enseignants qui ont abandonné [I’enseignement se
représentent la collaboration de fagon similaire. Les pratiques de collégialité n’ont
pas influencé la persévérance professionnelle des enseignants qui ont abandonné la
profession. Est-ce qu’une véritable collaboration aurait pu contribuer a leur rétention

dans la profession? Cette question demeure sans réponse pour I’instant.
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«Lapierre n'apoint despoir d ére autre chose que pierre. Mais de collaborer, elle s sermble et devient teple. »

Antoine de Saint-Exupéry

CONCLUSION

Cette recherche découle d’une situation préoccupante dans plusieurs pays
occidentaux, I’abandon de la profession enseignante. Les chercheurs se sont attardés
aux facteurs d’abandon de la profession. A I’inverse, notre curiosité a été piquée par
les facteurs influengant positivement la persévérance. Plus précisément, nous avons
voulu savoir si la collaboration peut avoir un impact sur la persévérance des
enseignants en insertion professionnelle. Nous avons visé a connaitre et analyser les
représentations et les pratiques de collaboration ainsi que les perceptions des effets de
la collaboration sur la persévérance professionnelle. Malgré toutes les informations
mises en évidence dans les écrits scientifiques, ia persévérance professionnelle des
enseignants reste un sujet tres peu documenté. La connaissance des facteurs de
persévérance demeure trés limitée, notamment la collaboration au travail. 1l s'est
avéré pertinent de s’attarder a la collaboration en tant que facteur possible de
persévérance professionnelle chez les enseignants débutants. Pour ce faire, il nous a
semblé approprié de mener une recherche qualitative avec deux enseignants débutants
qui ont persévéré dans la profession et deux enseignants qui ont abandonné la
profession tdt en carriere. Ces quatre participants enseignent ou ont enseigné au

secondaire différentes disciplines & des €éleves agés entre douze et seize ans.

155



1. Les résultats en bref

Les résultats de notre recherche montrent que les représentations des enseignants
débutants quant a la collaboration au travail différent de la description qu’en donne
Mc Ewan (1997). Globalement, leurs représentations nous laissent croire qu’ils n’ont
pas une représentation juste de ce qu’est la véritable collaboration, laquelle suppose
une forte interdépendance. Pour eux, la collaboration correspond a un niveau
d’interdépendance moyennement élevé. Ce niveau d’interdépendance concorde avec
la collégialité. Ainsi, les représentations mettent en €vidence un manque de

connaissance de ce qu’est la collaboration.

Cette recherche montre que les pratiques de collaboration sont plutdt rares pour les
enseignants en insertion professionnelle. Dans leur discours, les enseignants
débutants rapportent presque exclusivement des pratiques de collégialité, ce qui
indique une concordance entre les représentations et les pratiques. Ce constat nous a
incitée a utiliser I’expression pratiques relationnelles plutdt que pratiques de
collaboration. De plus, la concordance entre représentations et pratiques nous autorise
a confirmer que les représentations ont une influence déterminante sur les actions.
Aussi, nous avons remarqué I’'importance du role des directions d’établissement dans
les pratiques relationnelles révélées par les enseignants débutants. En effet, c’est avec
les membres de la direction que ces derniers réussissent a dépasser le seuil de la
collégialité. Ce constat nous porte a prétendre qu’il est plus difficile de collaborer

avec les collegues.

Finalement, cette recherche nous a permis de connaitre différents facteurs qui
encouragent la persévérance professionnelie. En plus de la collégialité, la capacité
d’adaptation, les activités formelles d’insertion professionnelle ainsi que la relation
avec les éléves ont une influence positive sur la rétention des jeunes enseignants. Par
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contre, nous avons constaté que la relation avec les éléves peut aussi s’avérer étre un
facteur d’abandon de la profession si cette relation est décevante. Deux autres
facteurs d’abandon de la profession dominent : la lourdeur de la tache et une identité

professionnelle d’enseignant non développée.

Tous les enseignants participants affirment que la collégialité est un facteur de
persévérance professionnelle, mais les résultats de cette recherche montrent qu’elle ne
représente pas un moyen suffisant pour contrer |’abandon de la profession. La
véritable collaboration pourrait-elle avoir un meilleur effet de rétention?
Malheureusement, cette recherche ne permet pas de répondre a cette question puisque
les représentations et les pratiques prédominantes des enseignants en insertion

professionnelle évoquent la collégialité.
2. Apports de la recherche

D’un point de wvue scientifique, cette recherche apporte une contribution
supplémentaire aux recherches effectuées sur I’insertion professionnelle des
enseignants, plus particulierement sur les facteurs de persévérance des enseignants
débutants, notamment la collégialité au sein du milieu d’accueil. Elle permet
d’approfondir les connaissances sur la persévérance professionnelle des enseignants,
un concept encore peu exploité jusqu’a maintenant. Aussi, elle renseigne sur les
représentations et les pratiques relationnelles des enseignants débutants. Etant donné
que la compréhension du concept de collaboration demeure assez limitée, cette
recherche renforce la nécessité de la formation initiale et continue des enseignants sur

le sujet.

Sur le plan de I’insertion professionnelle en enseignement, cette recherche met en
lumiére la présence mitigée de pratiques de collaboration dans les milieux d’accueil,
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ce qui permet d’avoir un apergu réaliste de la situation actuelle. Nous signalons la
nécessité d’accompagner les enseignants pour que la collaboration atteigne un niveau
d’interdépendance plus élevé. Cela permettrait de rendre la collaboration plus efficace
par rapport a la persévérance professionnelle des enseignants débutants et,

indirectement par rapport a la qualité des apprentissages des €léves.

Certains facteurs de persévérance pourraient assurément étre pris en compte comme
étant des facilitateurs de I’insertion professionnelle. De méme, les facteurs d’abandon
de la profession pourraient devenir des pistes de réflexion collective et des alarmes a
surveiller afin d’enrayer le décrochage enseignant. Il serait probablement bénéfique
d’intervenir dés les premiéres années d’insertion dans la profession.
L’accompagnement réflexif soutenu pourrait étre une piste a explorer (Vivegnis,
2010). 1l est irréaliste de vouloir développer des pratiques de collaboration sans tenter
d’améliorer les conditions de travail des enseignants débutants et de contrer par des
mesures concretes le sentiment d’isolement professionnel. Si la collégialité ne suffit
pas a retenir les enseignants débutants, il y a lieu de mettre en place des pratiques
relationnelles plus engageantes et plus enrichissantes. Nous osons croire que notre
étude pourra sensibiliser les enseignants, expérimentés et débutants a I’importance de

comprendre et de pratiquer la collaboration.

3. Limites de la recherche

Bien que nous ayons mené notre recherche avec le plus de rigueur possible, quelques
limites de notre travail doivent étre soulignées. Sur le plan méthodologique, nous ne
pouvons passer sous silence que I’étude de cas ne peut pas étre réalisée avec un grand
nombre de participants. L'interprétation des données prend en considération les
données collectées aupres de quatre enseignants. 1l n’est pas possible d’y voir des
généralités. Nous pouvons par contre mettre de l'avant le caractere transférable de
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cette recherche. En effet, les résultats obtenus peuvent s’appliquer a d'autres

contextes ou d’autres ordres d'enseignement.

Une autre limite concerne notre cadre d’analyse. Dans le monde de I’éducation, les
cadres d’analyse se font rares. Le travail enseignant est complexe et composite. Les
sciences de 1'éducation n’ont pas pu, pour l’instant, dégager une grammaire
susceptible d’expliquer les stabilités, les organisations et les variations (Talbot, 2004).
Le cadre d’analyse, emprunté a Mc Ewan (1997), comportait un élément qui s’est
révélé superflu : 'indépendance. Les participants y ont a peine fait référence. Par
ailleurs, ce cadre aurait pu étre enrichi. On aurait pu ajouter une dimension sur le
continuum de la collaboration : la compétition. Les participants ont en effet signalé
que la compétition est bien présente dans Ie milieu de I’éducation. Nous avons choisi

de nous en tenir au cadre d’analyse choisi.
4. Perspectives de recherche

Quelques pistes de recherche s'offrent a nous. D’abord, il serait intéressant de
s’interroger sur les représentations des enseignants expérimentés quant a la
collaboration. Des comparaisons pourraient alors étre établies entre les
représentations des enseignants débutants et celles des enseignants expérimentés.
Cette étude comparative permettrait d’approfondir le sens que les acteurs scolaires
donnent & la collaboration. Egalement, des travaux pourraient faire ressortir
’influence et I’impact des actions des directions d’établissement sur la persévérance

des enseignants en insertion professionnelle.

Dans un avenir rapproché, il serait nécessaire d’investiguer davantage sur les facteurs
de persévérance dans la profession. A partir de ces facteurs, il y aurait lieu de cibler
des stratégies innovantes et efficaces pour développer la persévérance professionnelle
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et contrer le décrochage des enseignants débutants. Certes, les programmes
d’insertion professionnelle constituent un service d'aide et de soutien pour des
enseignants débutants. Toutefois, la collaboration s'avére aussi un moyen tres
prometteur. Quels sont les effets possibles d’une véritable collaboration sur la
persévérance des enseignants en insertion professionnelle ? La question appelle

toujours a I’investigation.

En conclusion, il est important de mentionner que la présente recherche ne visait pas
a présenter la collaboration comme le moyen par excellence de soutenir la
persévérance professionnelle. Toutefois, d’autres chercheurs ont mis en évidence que
la collaboration et la persévérance peuvent étre interdépendants. Pour notre part, nous
avons constaté que la collégialité représente un soutien non suffisant a la rétention des
enseignants dans la profession qu’ils ont choisie. Une recherche-action qui durerait
plusieurs années permettrait de vérifier les effets de la collaboration sur la

persévérance professionnelle.
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Université du Québec a Trois-Riviéres
Département des sciences de I’¢ducation

C.P. 500, Trois-Riviéres, Québec, Canada / G9A 5H7
Teéléphone:  (819) 376-5095

Télecopieur: (819) 376-5127

PARTICIPATION A UNE RECHERCHE

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT DE L'ENSEIGNANT

Je soussigné accepte librement de

participer a une recherche ayant pour objet d’étudier I’apport de la collaboration a la

persévérance dans le métier chez les enseignants en insertion professionnelle.

Objectif': Le projet a pour objectif de connaitre les perceptions qu’ont les
enseignantes en insertion professionnelle quant a I’apport possible de la collaboration
a la persévérance professionnelle. Egalement, il vise a connaitre leurs représentations
de la collaboration ainsi que ’identification des pratiques de collaboration dans leur

milieu d’accueil.

Téches : En vue de l'atteinte des objectifs de cette recherche, je comprends que
je devrai, au cours de I’année scolaire 2009-2010 :

- participer & une entrevue au cours de laquelle je serai invitée a m'exprimer sur la
collaboration et la persévérance en contexte d’insertion professionnelle. Cette
entrevue sera enregistrée sur bande sonore;

- ¢crire un texte narratif sur mes expériences de collaboration et leurs effets
possibles sur la persévérance professionnelle.

Bénéfices: [l n’y a pas d’avantages directs personnels liés a ma participation a

cette recherche.
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Risques, inconvénients, inconforts : I m'a été¢ expliqué que la participation a cette

recherche ne comporte aucun risque pour moi.

Confidentialité : le comprends que les informations recueillies dans le cadre de cette

recherche demeurent strictement confidentielles. Un code d'identification sera
substitué au nom de chaque participant. Les textes écrits, les cassettes
d'enregistrement d'entrevues et les transcriptions écrites des entrevues seront
entreposées a I'Université du Québec a Trois-Rivieres dans un classeur et un local
verrouillés. Toutes les informations récoltées seront rendues anonymes. A la fin du

travail, toutes ces données seront détruites.

Participation volontaire : Je reconnais que ma participation a cette recherche est tout a

fait volontaire et que je suis libre d'accepter d'y participer. Je certifie qu'on m'a
expliqué verbalement la recherche, qu'on a répondu & mes questions et qu'on m'a

Jaissé€ le temps nécessaire pour prendre une décision.
Retrait : Je reconnais étre libre de retirer mon consentement et de cesser de participer
a cette recherche a n'importe quel moment, sans avoir a fournir de raison, et ce, sans

préjudice.

Attestation de participation : Une lettre émise par le Département des sciences de

I’éducation de 1'Université du Québec a Trois-Rivieres attestera de ma participation a

cette recherche.

Responsables de la recherche : Cette recherche est réalisée par Isabelle Boies,

étudiante a la maitrise en éducation a !’Université¢ du Québec a Trois-Rivieres

(Isabelle.boies@ugtr.ca) sous la direction de Madame Liliane Portelance, professeure
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au Département des sciences de I'éducation de I'Université du Québec a Trois-

Rivieres (819-376-5011, poste 3619; liliane.portelance@uqtr.ca.

J'ai lu l'information ci-dessus et je choisis volontairement de participer a cette

recherche. Une copie de ce formulaire de consentement me sera remise.

Signé a le

Signature du participant

No. d’approbation du comité d’éthique de la recherche de I’Université du Québec a

Trois-Rivieres :
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Appendice B

Récit de pratique
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Recherche sur I'apport de la collaboration a la persévérance dans

le métier chez les enseignants en insertion professionnelle

Dans un texte d'environ deux pages, décrivez les differentes
expériences de collaboration que vous avez vécues avec votre
milieu d’'accueil au cours des derniéres années (n'oubliez pas de
mentionner le type d’activité, le personnel impliqué ainsi que vos

actions, vos sentiments, etc.)
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Appendice C

Protocole pour les entrevues



ENTREVUE SEMI-DIRIGEE

L’apport de la collaboration a la persévérance dans le métier chez

des enseignants en insertion professionnelle

Enseignant(e) ayant persévéré dans le métier

Nom: Affectation actuelle :

Ecole : Commission scolaire:

Nombre d’années d’expérience :

Résumé de I’expérience de travail (contrats, suppléance, etc.) :
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Date: Début et fin de ’entretien:

Equipement technique:

Lieu et atmosphere:

Autres renseignements:
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Enseignant(e) ayant abandonné I’enseignement

Nom: Activité professionnelle actuelle :

Nombre d’années d’expérience en enseignement? :

Résumé de I’expérience de travail comme enseignante (contrats, suppléance, etc.) :

Date: Début et fin de ’entretien:

Equipement technique:
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Lieu et atmosphére:

Autres renseignements:
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ENTREVUE SEMI-DIRIGEE

L’apport de la collaboration a la persévérance dans le métier chez

des enseignants en insertion professionnelle

CANEVAS D’ENTREVUE AVEC LES ENSEIGNANTS

e Quant a la représentation de la collaboration

1. Que signifie pour vous la collaboration ?

IB. Et la collaboration au sein d’une équipe-école?

2. Quelles seraient, selon vous, les pratiques de collaboration idéales dans le milieu
de travail d’un enseignant?
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3. Au quotidien, comment la collaboration devrait-elle se manifester? (exemples
concrets : avec les enseignants du méme cycle, avec les autres enseignants, avec
la direction d’établissement, avec les intervenants professionnels comme
I’orthopédagogue, la conseillere pédagogique, la psycho-éducatrice, la
technicienne en travail social, etc.; avec les autres membres du personnel comme
la secrétaire, le personnel de garde, etc.)

e Quant aux pratiques de collaboration dans le milieu de travail
4. Dans votre milieu de travail, comment se vit la collaboration?

5. Mentionnez des exemples concrets de collaboration au travail ( personnes
mentionnées a la question trois).

5B. Mentionnez des exemples concrets de collaboration au travail avec des nouveaux

enseignants.

6. Quels sont les avantages de la collaboration au travail? Pourquoi? Répondez en
illustrant par des exemples. Précisez.

6B. Quels sont les avantages de la collaboration pour un enseignant en insertion

professionnelle? Répondez en illustrant des exemples.

7. Avez-vous vécu de mauvaises expériences en contexte de collaboration? Pouvez-
vous donner des exemples?

8. Y a-t-il des obstacles a la collaboration? Si oui, pouvez-vous les nommer et les
expliquer?

9. Qu’est-ce qui vous permettrait ou vous aurait permis de collaborer davantage avec
les membres d’une équipe-école?
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10. Qu’est-ce qui nuit a la collaboration entre les nouveaux enseignants?

e Quant aux effets de la collaboration sur la persévérance dans le
métier

11. La collaboration a-t-elle influencé votre désir de rester ou de quitter
I’enseignement? Si oui, comment? Pouvez-vous donner des exemples?

12. Selon vous, comment la collaboration doit-elle étre vécue pour aider les nouveaux
enseignants a persévérer dans le milieu de I’enseignement?

13. Est-ce que la collaboration peut représenter un facteur de persévérance dans le

métier? Pourquoi?

14. Croyez-vous que la collaboration a influencé votre choix de rester enseignante ou

aurait-elle pu vous aider a persévérer dans la profession? Expliquez votre réponse.
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