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Soutenir l’insertion professionnelle des 
enseignant.e.s novices    
Tensions vécues et besoins d’accompagnement

Au Québec comme ailleurs dans le monde, 
les enseignant.e.s novices du primaire font 
face à plusieurs défis lors de leur insertion 
professionnelle. Pour mieux comprendre 
leur activité, un laboratoire d’analyse de 
l’activité a été mis en place dans l’idée de 
soutenir leur entrée et leur persévérance 
dans la profession, de même que leur 
développement professionnel. Cet article 
relate certaines tensions vécues et les 
besoins d’accompagnement nommés par 
les novices. Il met également en lumière 
l’importance de créer et d’assurer la pérennité 
d’espaces confidentiels de réflexion et de 
développement en dehors de l’école, ainsi 
que le rôle que les universités peuvent jouer 
à cet égard.
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L’insertion professionnelle en enseignement comporte des 

défis particuliers entrainant un décrochage important 

(Mukamurera et al., 2008). Les  causes de ce décrochage 

sont nombreuses  : sentiment de surcharge, précarité de 

l’emploi, manque de soutien (Mukamurera et al., 2008) 

et conditions d’entrée qui ne correspondent pas à celles 

anticipées (Portelance et al., 2014). La constitution d’un collectif 

susceptible de soutenir l’insertion professionnelle est souvent 

laborieuse puisque les équipes de travail sont rarement 

stables. Tout cela entraine des conséquences humaines, 

sociales et économiques. En plus de la détresse vécue par les 

novices, cette situation a des répercussions sur les élèves et 

leurs apprentissages. L’enseignant·e   novice qui éprouve des 

difficultés, qui a des besoins de soutien importants et qui vit 

une grande précarité d’emploi ne se retrouve pas dans un 

contexte favorable à la mise en œuvre d’un enseignement 

de qualité. Or, la qualité de l’enseignement est l’un des plus 

importants prédicteurs de la réussite scolaire (Organisation de 

coopération et de développement économiques [OCDÉ], 2014 ).  

Accompagner le processus de transition

Différentes études ont montré l’importance de 

l’accompagnement dans le processus de transition entre la 

formation initiale et le début de la pratique afin de soutenir 

la professionnalisation des enseignant. e. s (Ria et Lussi Borer, 

2015). Cet accompagnement peut être pris en charge à la 

fois par les employeurs et les universités. Or, cette forme de 

collaboration est plutôt rare, même si elle pourrait permettre 

une meilleure cohésion des pratiques et diminuer « le choc de 

la réalité  » , soit un décalage entre la formation et la réalité du 

marché du travail. (Mukamurera et al., 2013).

Mise en place d’un laboratoire d’analyse de l’activité

À travers la mise en place d’un laboratoire d’analyse de l’activité, 

nous avons donc voulu mieux comprendre l’activité des 

enseignant·e·s débutant·e·s du primaire afin de soutenir leur 

entrée et leur persévérance dans la profession, de même que leur 

développement professionnel. Le choix de recourir à ce type de 

dispositif visait à miser sur une solution prometteuse en termes 

d’accompagnement. En effet, le laboratoire d’analyse de l’activité 

offre la possibilité d’interagir avec les pairs et permet aux novices 

de choisir les objets de formation selon leurs besoins (Lauer et 

al., 2013). Il s’appuie également sur des mécanismes reconnus 

pour soutenir le développement professionnel, tels que la mise 

en place d’un climat de confiance qui permet la prise de risque 

(Cordingley et al., 2015), l’analyse réflexive (Korthagen et Vasalos, 

2005), la prise en compte de l’identité professionnelle des novices 

et des situations vécues dans leur classe (Korthagen, 2017) ainsi 

que l’accompagnement par des ressources expertes externes 

(Lipowsky et Rzejak, 2015). Enfin, les rencontres sont planifiées 

de manière à réunir certaines conditions organisationnelles 

nécessaires à l’engagement dans le développement 

professionnel (ex.  : soutien, temps dédié, accès aux formations). 

Quatre enseignantes novices de la région de Québec participent 

donc depuis 2022 à des rencontres collectives ainsi qu’à des 

entretiens individuels dans l’idée de partager leur expérience 

d’insertion professionnelle. Nous mettons en lumière dans 

cet article les principales tensions vécues et leur besoin 

d’accompagnement.

État de survie  : tensions perçues entre l’identité 
professionnelle et les attentes du milieu

Toutes les participantes rapportent manquer de ressources 

pour pouvoir diversifier leurs interventions, entrainant une 

surcharge de travail et le sentiment d’être dépassées par 

la tâche. Ainsi, avant de ressentir le besoin, voire l’intérêt 

à s’engager dans leur développement professionnel, elles 

ont d’abord à dépasser l’état de survie dans lequel elles se 

retrouvent lorsqu’elles débutent un nouveau contrat. Un 

état qui se prolonge au-delà de la première moitié de l’année 

scolaire dans certains cas. L’analyse préliminaire des propos 

recueillis nous permet d’ailleurs d’identifier que cet état de 

survie est notamment attribuable à des écarts ou des tensions 

que les novices peuvent percevoir entre des composantes de 

leur identité professionnelle (croyances, pratiques idéales, 

expériences) et les attentes réelles ou perçues du milieu. Sur 

le plan des pratiques pédagogiques par exemple, l’une des 

participantes mentionne qu’elle croyait avoir à s’approprier 

les pratiques et le système de classe de l’enseignante qu’elle 

allait remplacer pour quelques semaines. Or, les pratiques ne 

correspondaient pas aux approches qu’elle-même privilégiait. 

C’est une collègue de confiance qui l’a encouragée à mobiliser 

les pratiques avec lesquelles elle était plus à l’aise. 

La méconnaissance des ressources et la crainte de 
poser des questions

Souvent, les novices indiquent ne pas avoir été informées que 

des ressources de soutien existaient. Le fait d’avoir à changer 

de milieu en début de carrière complexifie les choses. L’une 

des participantes nomme d’ailleurs un élément qui reviendra 

souvent dans les discussions du collectif  : les novices osent peu 

poser des questions, s’affirmer ou demander de l’aide. « Tu ne 

le sais pas si ça se fait de demander ça [une libération pour 

travailler sur des mesures d’accompagnement ; une ressource 

spécialisée pour avoir du soutien en classe]. Ou bien, est-ce 

que c’est à moi de faire ça [créer du matériel pour des élèves 

TSA] ou à la TES [technicienne en éducation spécialisée]  ? Est-ce 

qu’il y a des ressources quelconques qui pourraient m’aider  ? Je 

dirais que c’est moi qui n’est pas allée demander, parce que est-

ce que ça se fait demander ça  ? (…) Je ne le savais même pas. » 

Même si toutes indiquent savoir qu’elles doivent prendre leur 

part de responsabilité et demander de l’aide, l’une d’entre elles 

explique avoir déjà senti un manque de considération  : « C’est 

arrivé à plusieurs reprises que j’ai nommé mon besoin d’aide 

pis qu’on le prend pas en considération et qu’on me dit  : t’es 

capable de le gérer. Je comprends que je suis capable de le gérer, 
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mais à partir du moment où je t’appelle pour te dire que j’ai 

besoin d’aide, c’est que là, je ne me sens pas capable de le gérer. 

Mais le message que j’ai c’est, justement, t’es capable de le gérer.

Le soutien par les personnes-ressources  : 
réactions mitigées

Au regard de l’accompagnement offert par les personnes-

ressources disponibles (mentor·e, conseiller·ère pédagogique, 

responsable de l’insertion professionnelle, etc.), les réactions 

sont diverses. Certaines apprécient particulièrement les diners 

sur des sujets issus de leurs préoccupations organisés à l’école 

par la mentore et l’enseignante responsable de l’insertion 

professionnelle. Globalement, les participantes voient de 

manière positive l’accompagnement offert lorsqu’il répond au 

principe du “ juste à temps ”. Cependant, ces ressources – les 

mentor·e·s en particulier – ne sont pas toujours disponibles 

lorsque les novices le sont. Cela est notamment vrai pour une 

participante dont la tâche est éclatée, qui aurait à prendre une 

personne suppléante pour rencontrer la mentore désignée. 

Aussi, le fait qu’il n’y ait qu’une seule personne mentore 

désignée dans l’école peut freiner des novices à s’y référer, 

surtout si cette personne est une collègue  : Ce qui [était] l’fun 

avec les PANES [professionnel·le·s de l’accompagnement des 

nouveaux enseignant·e·s], c’est que t’en as plusieurs. S’il y en a 

une que t’aimes moins, ben c’est pas grave, y’en a d’autres. Mais 

là, c’est une collègue […] pis en plus, elle qui fait ça, je l’aime 

pas. […] Parce que je suis déjà allée la voir, mais il y a juste un 

moyen de faire avec elle. Elle dit  : moi, je fais ça . Je suis comme  : 

ok, mais moi, ça colle pas à moi. […] Je me sens juste jugée. 

J’aime pas ça.

Un autre frein à la consultation de ces personnes est lié au 

fait que les novices n’ont pas nécessairement une idée précise 

de leurs besoins  : T’sais, je te dirais que je sais pas quoi lui 

demander. Je ne connais pas ma propre priorité parce que… ça 

sort tout le temps de tous bords, tous côtés. 

Une voie prometteuse  : des espaces d’expression 
et de réflexion confidentiels et émancipateurs

Ainsi, tout en reconnaissant l’importance d’avoir accès à des 

personnes-ressources présentes dans leur milieu de travail 

pour répondre à leurs questionnements quotidiens, les 

participantes apprécient de se voir offrir par l’université un 

lieu d’expression et de réflexions en dehors de l’école et sans 

la présence de leurs collègues. Elles profitent de ces rencontres 

sans évaluation ni reddition de compte pour analyser leur 

activité enseignante et pour partager leur vécu, leurs besoins, 

leurs stratégies d’adaptation à travers un collectif qui peut 

contribuer à soutenir leur persévérance dans la profession. 

Dans ce contexte, assurer la pérennité de ces espaces 

confidentiels de discussion et de développement, perçus 

comme étant sécuritaires et émancipateurs, nous apparait être 

une voie prometteuse pour soutenir l’insertion, la rétention et le 

développement professionnel des enseignant·e·s débutant·e·s.
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