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Sommaire
L’insertion professionnelle des enseignants est problématique dans plusieurs pays du monde,
notamment en raison de la lourdeur des taches professionnelles. Malgré le fait que plusieurs
de ces taches nécessitent le recours a 1’écriture, certains étudiants qui terminent leur formation
initiale ne semblent pas maitriser suffisamment la compétence scripturale qui est requise pour
la réalisation des taches inhérentes au domaine de I’éducation. Dans cette perspective, notre
question de recherche est: quelles sont les répercussions des difficultés déclarées dans la
compétence scripturale d’enseignants débutants du primaire lors de leur insertion
professionnelle? En nous référant aux différentes dimensions de la compétence scripturale et a
la conceptualisation de 1’insertion professionnelle de Vallerand (2008), nous avons tenté de
décrire les difficultés dans la compétence scripturale et les répercussions de celles-ci sur les
taches professionnelles et 1’insertion professionnelle d’enseignants débutants a 1’aide de
stratégies de collecte et d’analyse de données mixtes. Nous avons analysé 44 questionnaires
fermés diment complétés et nous avons effectué des entrevues semi-dirigées avec 11
enseignantes débutantes qui témoignaient avoir des difficultés dans la compétence scripturale.
A partir des données recueillies, nous avons fait des analyses quantitatives pour les
questionnaires et nous avons effectué une analyse de contenu par un codage thématique des
entrevues réalisées. Selon ces analyses, les savoirs linguistiques (orthographe lexicale et
grammaticale, ponctuation et syntaxe) de la compétence scripturale sont les plus
problématiques pour les participantes. Aussi, leurs difficultés ont des répercussions sur
certaines taches professionnelles, particulierement 1’enseignement, la planification et la
correction. Finalement, les répercussions sur I’insertion professionnelle sont nombreuses et
c’est particulicrement le rapport aux autres et le développement de 1’identité professionnelle

qui sont affectés par les difficultés dans la compétence scripturale.
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INTRODUCTION



Ce projet de recherche est ancré dans la convergence de plusieurs études
expliquant que de nombreux enseignants débutants ont le sentiment d’étre débordés par
rapport aux taches professionnelles qu’ils doivent accomplir (Beckers, 2007; Martineau
& Presseau, 2003; Mukamurera, 2004; Mukamurera, Bourque & Gingras, 2008). Ce
sentiment de ne pas suffire a la tiche peut affecter négativement 1’insertion
professionnelle. De plus, plusieurs taches professionnelles requierent 1’usage de
I’écriture (écrire au tableau, rédiger des examens, corriger des situations d’écriture, etc.)
et, conséquemment, I’on peut se demander si le fait d’avoir des difficultés en frangais
écrit pourrait rendre ces taches plus laborieuses. Dans le méme ordre d’idées, des
¢tudiants au baccalauréat en éducation préscolaire et enseignement primaire (BEPEP) ne
semblent pas maitriser suffisamment la compétence scripturale, requise pour effectuer
leurs taches professionnelles (Larose, 2001; Lefrangois, Laurier, Lazure & Claing,
2005). Ainsi, 1l est possible de penser que des lacunes dans la compétence scripturale
puissent entrainer des difficultés dans la réalisation de certaines taches professionnelles
et, ainsi, avoir certaines répercussions sur I’insertion professionnelle.

Alors que plusieurs recherches ont tenté d’identifier les difficultés de I’insertion
professionnelle et les conditions de travail des enseignants débutants, aucune étude a
notre connaissance n’a tenté a ce jour d’établir un lien entre les difficultés vécues lors de
’insertion professionnelle et les difficultés dans la compétence scripturale. Un vide

scientifique semble exister dans les écrits scientifiques et nous souhaitons y remédier, du



moins partiellement, par le biais de cette recherche. Nous présentons, dans le premier
chapitre, la problématique des débuts dans la profession enseignante et les difficultés
éprouvées dans la réalisation des différentes taches professionnelles, dont celles
requérant 1’écriture, et nous exposons les lacunes de certains étudiants postsecondaires
en ce qui a trait a la compétence scripturale. Nous exposons également notre question de
recherche, nos objectifs spécifiques ainsi que les avantages et les limites envisagées. Le
deuxiéme chapitre est consacré a la présentation des deux concepts sur lesquels s’appuie
cette recherche, soit I’insertion professionnelle et la compétence scripturale. Dans le
troisieme chapitre, nous présentons notre méthodologie, c’est-a-dire le type de
recherche, 1’échantillonnage, 1’aper¢u des outils méthodologiques et les méthodes
d’analyse des données employés afin d’effectuer cette recherche. Puis, nous exposons,
respectivement aux chapitres quatre et cing, les résultats de nos analyses et la discussion
des résultats. Finalement, nous terminons avec une conclusion en proposant différentes

pistes pour des recherches futures.



CHAPITRE 1

PROBLEMATIQUE



Le présent chapitre a pour but d’exposer les éléments problématiques qui sous-
tendent cette recherche ainsi que la question et les objectifs spécifiques de recherche.
Afin d’y parvenir, nous dressons da‘ns un premier temps la liste des difficultés vécues
par les enseignants débutants durant leur insertion professionnelle et nous exposons dans
un deuxiéme temps les conséquences possibles de ces difficultés. Aussi, nous présentons
les résultats de certaines recherches a propos des difficultés dans la compétence
scripturale d’étudiants québécois et nous faisons état de I’'importance de la compétence
scripturale par le biais du référentiel des compétences professionnelles enseignantes
(ministére de I’Education du Québec [MEQ], 2001b) et des différentes taches
professionnelles liées au domaine de 1’éducation. A la suite de ces constats, nous
présentons notre question de recherche ainsi que nos objectifs spécifiques. Nous

terminons en exposant les avantages ainsi que les limites de la recherche.

Difficultés liées a I’insertion professionnelle
Le passage de la formation initiale vers la pratique est nommé insertion
professionnelle et peut s’avérer laborieux, car plusieurs enjeux caracterisent cette
période (Martineau & Vallerand, 2006; Nadot, 2003). Ainsi, les enseignants débutants,
qui ont cinq années d’expérience ou moins (Martineau & Ndoreraho, 2006), peuvent
vivre un ou plusieurs problémes qui rendent leur insertion professionnelle ardue. Ces
problémes ont été¢ largement documentés par la communauté scientifique et les

principales difficultés recensées sont notamment : 1) les difficultés d’ordre personnel qui



surviennent dans la vie privée des débutants (Bédard, 2000; Martineau & Bergevin,
2007); 2) les difficultés socioprofessionnelles qui rendent I’intégration sociale dans le
milieu professionnel laborieux (Beckers, 2007); 3) les difficultés pédagogiques et
didactiques liées notamment a la gestion de classe et a la discipline (Beckers, 2007;
Mukamurera, 2004;. Mukamurera et al., 2008); 4) les difficultés liées a I’isolement
professionnel et a 1’absence de collaboration due a I'individualisme du milieu
professionnel enseignant (Martineau & Ndoreraho, 2006; Mukamurera, 2008;
Mukamurera et al., 2008); 5) les difficultés liées a la précarité des emplois et les
difficultés de mobilité professionnelle engendrée par le changement fréquent de poste
(Beckers, 2007; Martineau & Corriveau, 2000; Mukamurera, 2008); 6) les difficultés
lides aux attentes institutionnelles dues au fait que les enseignants débutants doivent
accomplir des taches similaires, voire plus difficiles, que les enseignants d’expérience
(Epperson, 2004; Gervais, 1999 ; Royer, Loiselle, Dussault, Cossette & Deaudelin,
2001); 7) les difficultés engendrées par le manque d’accompagnement lors de I’insertion
professionnelle (Martineau & Ndoreraho, 2006; Mukamurera, 2008). Ces difficultés
peuvent avoir des répercussions négatives pour les enseignants débutants et nous

relatons, dans la prochaine section, les conséquences possibles de ces difficultés.

Conséquences de ces difficultés
La charge de travail élevée peut étre une source importante de stress, d’insomnie et
de dépression chez les enseignants débutants (Martineau & Vallerand, 2005; Royer et
al., 2001). Dans une étude menée par Mukamurera et al. (2008), 88 % des répondants

affirment que la charge de travail élevée est 1’obstacle le plus difficile a surmonter lors



de I’insertion. En outre, cela peut entrainer un manque de confiance et peut nuire au
sentiment d’efficacité professionnelle (Martineau & Presseau, 2003). Aussi, le stress di
a une surcharge de travail nuit & I’enseignement, amplifie I’impatience et diminue le
renforcement positif fait aux éléves (Cossette, 1999). Martineau et Mukamurera (2012)
afﬁ@ent que lorsque les problémes rencontrés par les débutants ne sont pas reconnus et
qu’il n’y a pas de moyens concrets mis en place pour les soutenir, il est possible que ces
nouveaux enseignants souffrent de problémes physiques ou psychologiques.

L’attrition professionnelle est aussi une conséquence des difficultés et est un enjeu
de taille puisque 15 % des enseignants débutants quitteraient la profession lors de la
premiére année de travail et plus de 50 % lors des cinq premieres annees aux Etats-Unis
(Feeney Jonson, 2008; Ingersoll, 2001), entre 15 et 20 % durant les cinq premieres
années au Québec (Martel, Ouellette & Ratté, 2003) et 30 % dans les 24 premiers mois
en Ontario (Duchesne, 2008). Aussi, 24 % des participants de I’étude de Mukamurera et
al. (2008) indiquent que les taches lourdes et difficiles sont le principal motif d’abandon
ou de remise en question de leur carriére. De plus, plusieurs études mentionnent que les
enseignants débutants qui quittent la profession sont souvent les enseignants les plus
prometteurs qui vivent des difficultés liées a leur insertion professionnelle (Curtis, 2005;
Epperson, 2004; Lee, 2005).

Dans le méme ordre d’idées, Mukamurera (2006) affirme que des enseignants
abandonnent la profession moralement, psychologiquement et physiquement. Toutefois,
d’autres débutants abandonnent pour des raisons morales ou psychologiques, mais

restent physiquement. Cela peut étre di a la stabilité percue et au besoin monétaire.



Mukamurera et al. (2008) soutiennent que certains enseignants, n’arrivant pas a
surmonter la charge élevée des tdches professionnelles, abdiquent sur les plans
émotionnels et affectifs tout en restant physiquement présents a 1’école. Cela peut
influencer négativement le soutien octroyé aux éléves, la motivation de ces derniers, etc.
Considérant tous ces impacts potentiels en lien avec une surcharge de travail, il importe

de nous pencher sur les tiches professionnelles des enseignants débutants.

Taches professionnelles
Selon la Centrale des syndicats du Québec (CSQ, 2005) et la Fédération des
syndicats de 1’enseignement (FSE, 2011), la tiche professionnelle enseignante est
divisée en trois grandes catégories : 1) la tiche éducative; 2) la tiche complémentaire; 3)

la tiche personnelle. Nous présentons plus en détail ces différentes tiches au tableau 1.



Tableau 1

Taches professionnelles enseignantes

* Périodes d’enseignement
e Surveillance en classe

* Récupération

* Encadrement

e Activités parascolaires

e S

i

. Surveillancs lors de
’accueil des éleves
e Surveillances des éleves
lors des déplacements

e Suivis pédagogiques

e
S 1

S

. Rentres coltives )
(équipe-école)

* Rencontres de parents

* Planification et

élaboration d’activités

e Rencontres (bulletin et d’enseignement

plan d’intervention) * Planification et
élaboration d’outils de
gestion de classe

* Planifications des
¢valuations

e Correction et consignation

des résultats

Nous constatons que I’usage de ’écriture est requis dans tous les types de
tiches : 1) tdche éducative : écrire au tableau (notes de cours, explications, remue-
méninges, etc.), communiquer par écrit avec les parents : lettres, mot a I’agenda, etc. ; 2)
tiche complémentaire : consignation du suivi pédagogique, écriture des plans
d’intervention, prise de notes lors des rencontres; 3) tdche personnelle : rédiger des
dictées, corriger spontanément des écrits d’éléves, corriger des situations d’écriture,

composer des situations d’apprentissage, etc. (MEQ, 2001b; Tardif & Lessard, 2004).
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Des trois types de taches professionnelles, la tiche personnelle semblerait étre celle qui
demande plus de temps que prévu et qui ferait intervenir le plus I’écriture, et « cette
conjoncture est propice a I’émergence chez les enseignants du sentiment d’étre débordé,
de n’étre pas en mesure de suffire a la tiche, bref, de ressentir un sentiment
d’incompétence pédagogique » (Martineau & Presseau, 2003, p. 57). Finalement, les
taches reliées a I’écriture peuvent Etre laborieuses sur le plan grammatical pour les
enseignants débutants ayant des difficultés dans la maitrise du frangais écrit et pourraient

peut-Etre contribuer au sentiment d’étre dépassé par la charge de travail.

Difficultés des étudiants dans la compétence scripturale

La compétence scripturale se définit comme étant « la capacité de produire du
sens par l’écrit sans qu’il y ait transit par ’oral, par I’appropriation des outils
sémiotiques et matériels de 1’écrit; c’est développer le contrdle de son activité langagiére
en prenant son texte comme un objet qu’on crée, commente, structure, manipule et
transforme » (Chartrand, 2000, p. 26). Les résultats et les recommandations de plusieurs
recherches et rapports convergent vers la piétre qualité de la compétence scripturale de
plusieurs étudiants québécois (Larose, 2001; Lefrangois et al. 2005). En 2001, Larose a
évalué la compétence a écrire de 1 156 étudiants universitaires des domaines de
I’éducation et des sciences au moyen de tests diagnostiques. Il a relevé que ces étudiants
manifestaient les difficultés langagiéres suivantes : 75 % d’entre eux avaient des lacunes
en ce qui a trait au vocabulaire, 70 % en conjugaison, 61 % avec les accords des
participes passés et 50 % en syntaxe. Ces étudiants universitaires éprouvaient donc des

difficultés marquées sur le plan de la compétence scripturale. Pour leur part, Lefrancois
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et al. (2005) affirment que les 33 étudiants universitaires du département d’éducation
sélectionnés dans le cadre de leur recherche commettaient 23,68 erreurs pour 250 mots
lors de la rédaction d’un texte descriptif. Les erreurs recensées se rapportaient a
I’orthographe lexicale et grammaticale, a la conjugaison et a la syntaxe. Pourtant,
comme nous 1’avons précédemment exposé, la compétence scripturale est omniprésente
dans les tiches professionnelles des enseignants et des difficultés liées a cette
compétence pourraient les alourdir davantage. Maurais (1999) indique d’ailleurs que les
enseignants québécois enseignent mal le frangais parce qu’ils le connaissent mal. Selon
nos connaissances, aucune étude sur la maitrise du frangais écrit par les étudiants en
formation initiale a ’enseignement n’a été faite depuis 2005. I1 est donc légitime de nous
questionner sur les liens possibles entre les difficultés vécues lors de I’insertion

professionnelle et les lacunes dans la compétence scripturale des enseignants débutants.

Compétence professionnelle liée a I’écriture

L’importance de la compétence scripturale dans le travail des enseignants est
mise en évidence dans le référentiel des compétences professionnelles a 1’usage des
universités (MEQ, 2001b). En effet, la compétence professionnelle 2 consiste a:
« Communiquer clairement et correctement dans la langue d’enseignement, a 1’écrit et a
I’oral, dans les divers contextes liés a la profession enseignante » (p.69). Sur les six
composantes de cette compétence, quatre sont directement liées a la compétence
scripturale : 1) respecter les régles de la langue écrite dans les productions destin€es aux
éléves, aux parents et aux pairs; 2) communiquer ses idées de maniere rigoureuse en

employant un vocabulaire précis et une syntaxe correcte; 3) chercher constamment a
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améliorer son expression orale et écrite; 4) corriger les erreurs commises par les éléves
dans leurs communications orales et écrites. Cette compétence signifie donc que les
étudiants doivent maitriser le contenu théorique de la langue et étre capables de le mettre
en pratique dans les productions écrites professionnelles afin d’obtenir leur diplome et
de pouvoir entrer dans la profession. Quelques études ont investigué les difficultés dans
la compétence scripturale d’étudiants universitaires en formation initiale a
I’enseignement au Québec (Larose, 2001; Lefrancois et al., 2005; Maurais, 1999), mais
celles-ci ne font pas de liens avec d’éventuelles difficultés dans [I’insertion
professionnelle d’enseignants débutants. Toutefois, au regard de ce que nous avons vu
plus t6t, nous pouvons penser que des difficultés liées a cette compétence pourraient

avoir des effets négatifs sur I’insertion professionnelle.

Question de recherche et objectifs spécifiques

En somme, en dépit de la prescription faite par le MEQ dans son référentiel des
compétences professionnelles (2001b), de 1’obligation de réussite du test de certification
en frangais écrit pour 1’enseignement (TECFEE), test exigé pour tout étudiant voulant
obtenir son brevet d’enseignement, de 1’adoption d’une politique sur la langue écrite
dans chaque université et de I’existence des centres d’aide en frangais écrit (CAFE) qui
offrent des mesures d’aide personnalisée, Lefrancois (2004), Lefrangois et al. (2005)
ainsi que Maurais (1999) soutiennent que plusieurs étudiants terminent leur BEPEP avec
une maitrise insuffisante de la compétence scripturale. Ainsi, Lefrangois (2004) indique
que ces ¢tudiants ont des lacunes liées a des connaissances sur la langue incorrectes et

insuffisantes.
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En tenant compte des difficultés engendrées par 1’insertion professionnelle, de
I’importance de la compétence scripturale dans les tdches professionnelles et des
difficultés éprouvées dans cette compétence par des enseignants débutants, nous posons
la question suivante : quelles sont les répercussions des difficultés déclarées dans la
compétence scripturale d’enseignants débutants du primaire lors de leur insertion
professionnelle? De cette question découle trois objectifs spécifiques, qui sont: 1)
identifier les difficultés déclarées éprouvées par des enseignants débutants du primaire
dans la compétence scripturale; 2) décrire les tiches professionnelles de ces enseignants
qui sont affectées par leurs difficultés déclarées; 3) décrire les répercussions de ces

difficultés sur ’insertion professionnelle de ces enseignants.

Avantages et limites liés a la problématique

Notre projet de recherche présente plusieurs avantages. D’abord, il permettra de
documenter finement les retombées des difficultés dans la compétence scripturale
d’enseignants débutants sur ’insertion professionnelle, ce qui, rappelons-le, n’a pas
encore été effectué a notre connaissance. Les résultats de cette recherche pourront donc
contribuer a I’avancement des connaissances et fournir des données aux chercheurs ainsi
qu’aux commissions scolaires a propos de ces difficultés et de leurs retombées sur
I’insertion professionnelle des débutants. Un deuxiéme avantage est que les participants
auront le privilége de parler de leur quotidien, ce qui peut étre difficile lors de I’insertion
professionnelle.

Le fait d’analyser les difficultés déclarées des enseignants sur le plan de leur

compétence scripturale est une limite puisque nous ne pourrons pas vérifier s’ils
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eprouvent vraiment ces difficultés dans leur pratique ou encore que d’autres difficultés
non déclarées sont encore plus importantes. Malgré cela, nous croyons a la pertinence de
notre recherche qui vient combler un vide empirique dans le champ de I’insertion

professionnelle et de la didactique du frangais.



CHAPITRE 11

CADRE THEORIQUE



Nous présentons dans ce chapitre les deux concepts de notre étude, soit I’insertion
professionnelle et la compétence scripturale. Nous exposons les définitions de ces deux

concepts ainsi que la conceptualisation privilégiée dans le cadre de cette recherche.
Insertion professionnelle

Définition du concept d’insertion professionnelle

L’insertion professionnelle est un concept polysémique étudié selon plusieurs
perspectives telles qu’économique, psychologique, sociologique, etc. Selon les écrits
scientifiques consultés, les termes employés pour définir I’insertion professionnelle
(processus, période, stade, etc.) ne sont pas mutuellement exclusifs et les auteurs
emploient souvent plusieurs de ces termes afin de la définir. A la lumiére des écrits
consultés, un survol des différentes fagons de définir ce concept semble essentiel afin de

bien le circonscrire et de pouvoir ensuite le conceptualiser.

D’abord, remarquons que certains auteurs considérent 1’insertion comme un
processus tel Legendre (2005) qui mentionne que I’insertion professionnelle est « le
premier processus d’intégration a un emploi » (p. 778). Dans le méme ordre d’idées,
Desgagné (1994) qualifie I’insertion de « processus par lequel un individu devient
membre d’un corps professionnel » (p.77) et Mukamurera (1998) mentionne que
’insertion est un processus multidimensionnel. Finalement, Martineau, Gervais,

Portelance et Mukamurera (2008) s’entendent pour définir I’insertion professionnelle
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comme « une expérience de vie professionnelle qui nécessite un processus d’adaptation
et d’évolution chez le nouvel enseignant » (p. 2). L’idée de processus renvoie ici a la

continuité des différentes étapes ou opérations d’un phénomene.

Ensuite, I’idée de transition est utilisée par certains auteurs pour définir
I’insertion professionnelle. Ainsi, pour Griffin (1985) et Fullan et Connely (1987),
I’expression « insertion professionnelle » renvoie au passage du statut d’étudiant au
statut d’enseignant, de la formation initiale a la pratique. Hétu, Lavoie et Baillauques
(1999) décrivent également I’insertion comme la transition entre la formation initiale et
la pratique. Bref, le terme transition est employé par ces auteurs pour définir le passage

d’un état a un autre.

En outre, I’insertion est parfois pergue comme une période ou un stade de la vie
professionnelle. Par exemple, Huberman (1989) considére que I’insertion est la premiére
phase de la carriére enseignante dite de titonnement ou d’exploration et Nault (1993)
associe l’insertion a la période de stage probatoire qui n’existe plus désormais.
Finalement, Baillauqués et Louvet (1990) et Baillauques et Breuse (1993) qualifient
I’insertion de période d’appropriation progressive de son statut et de son role
professionnel. Ces différents auteurs ont comme point commun de qualifier I’insertion

d’espace de temps, d’une durée variée, caractérisé par un €tat ou un evenement.

Finalement, Lamarre (2003) associe le concept d’insertion a une expérience de
vie professionnelle durant laquelle les enseignants nouvellement qualifiés établissent un

rapport a soi, un rapport au monde de 1’enseignement et identifient des manicres de
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comprendre et de ressentir I’expérience vécue.

A la lumiére de la grande diversité des termes employés, il est possible
d’affirmer, a I’instar de Mukamurera (1998), que le concept d’insertion professionnelle
est polysémique :

« L’incertitude de la notion s’illustre d’ailleurs par la variété des
expressions utilisées dans les études et enquétes d’insertion ou de
cheminement professionnel : I’entrée dans la vie active, insertion dans la
vie active, passage du systéme éducatif au systéme productif, transition
professionnelle, débuts dans la vie active ou dans la carriére, recherche du
premier emploi, devenir des jeunes ou des diplomés a la sortie du systéme
éducatif, la prise en fonction, relation entre formation et emploi, etc. Cette
profusion de sens autour du concept d’insertion professionnelle témoigne
en méme temps de 1’état quasi embryonnaire de la conceptualisation de ce
champ de recherche et de la difficulté a délimiter I’objet de recherche
jusqu’a date. » (p. 35)

Malgré la polysémie de ce concept, nous retenons principalement I’idée d’un
processus de transition dynamique (Martineau et al, 2008 ; Jeffrey & Sun, 2008;
Martineau, 2006). Aux fins de ce projet, la définition retenue est donc I’idée d’« une
expérience de vie professionnelle qui nécessite un processus d’adaptation et d’évolution
chez le nouvel enseignant » (Martineau et al., 2008, p. 2). Nous présentons dans la

prochaine section la durée de I’insertion professionnelle, qui tout comme la définition de

I’insertion professionnelle, varie aussi selon les auteurs.

Durée de [’insertion professionnelle
Déterminer précisément les frontiéres délimitant le début et la fin de I'insertion
professionnelle des enseignants débutants est relativement ardu. Cela explique sans

doute pourquoi la durée de I’insertion varie. Certains auteurs décrivent la durée de
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I’insertion en terme d’années tandis que d’autres affirment que I’insertion n’a pas de
limite fixe. Lamarre (2003) et Martineau et Vallerand (2005) indiquent que la durée de
I’insertion est influencée par la personnalité, les expériences antérieures, les
compétences acquises durant la formation initiale et le soutieﬂ du milieu d’insertion.
D’autres croient que la durée de I’insertion est propre a chaque nouvel enseignant et
prend fin lorsque le débutant a acquis un certain niveau de compétence et lorsqu’il s’est
ajusté a ses tAches professionnelles (Comité d’orientation de la formation du personnel
enseignant [COFPE], 2002; Nault, 2003). Bref, aucun consensus scientifique n’est établi
quant a la durée de I’insertion professionnelle. Or, puisqu’aux fins de cette recherche,
nous souhaitons rencontrer des enseignants débutants durant leur insertion
professionnelle, nous avons choisi de délimiter ’insertion en terme de temps et non en
terme de compétence. Nous basons notre choix sur les écrits de Martineau et Ndoreraho
(2006, p. 1) qui estiment que « cinq ans est une moyenne logique a la vue des différentes

estimations faites par [diverses] études ».

Nous exposons dans la prochaine section différentes maniéres de conceptualiser
I’insertion professionnelle et nous présentons la conceptualisation retenue dans le cadre

de ce projet de recherche.

Conceptualisation de [’insertion professionnelle
Comme le concept d’insertion professionnelle est polysémique et
multidimensionnel (Mukamurera, Bourque & Gingras, 2008), plusieurs fagons de le

conceptualiser coexistent. Martineau et Mukamurera (2012) distinguent trois dimensions
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qui ressortent dans les écrits scientifiques: 1) ’insertion professionnelle en tant
qu’intégration sur le marché du travail qui inclut la durée de I’insertion, le statut
d’emploi, les trajectoires d’acces, les conditions de travail, etc. (Fournier, Monette,
Pelletier & Tardif, 2000; Mukamurera, 1998; Tremblay, 1994); 2) I'insertion en tant que
socialisation professionnelle, c’est-a-dire la familiarisation avec les environnements
physique, humain, philosophique, organisationnel et politique (Angelle, 2002 ;
Desgagné, 1994; Huberman, 1989; Nault, 1993; Weva, 1999); 3) I’insertion en tant que
socialisation organisationnelle qui fait référence, selon Martineau et Mukamurera (2012,
p. 47) « a ’adaptation et a la maitrise du réle professionnel, par le développement des
savoirs et des compétences spécifiques au métier », ce qui est également corrobor¢ par

Bengle (1993) et Lacaze et Fabre (2005).

Mukamurera, Martineau, Bouthiette et Ndoreraho (2012) divisent, quant a eux,
ce concept en cinq dimensions : 1) I’intégration au marché du travail (conditions d’acces
et caractéristiques des emplois occupés); 2) I’affectation spécifique (nature, composantes
et organisation de la tche); 3) la socialisation organisationnelle (intégration sociale et
acquisition des caractéristiques et de la culture de la profession); 4) la
professionnalité (développement des compétences spécifiques au métier); 5) la

dimension personnelle et psychologique (aspects affectifs et émotionnels).

Vallerand (2008) pour sa part s’est concentrée sur ’expérience de vie des
enseignants débutants. Elle propose quatre composantes qui mettent en relief le vecu

subjectif des débutants: 1) la construction et la consolidation des savoirs; 2) le
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développement du rapport aux autres; 3) le développement de I’identité professionnelle;
4) Pacquisition de la culture institutionnelle. Les composantes de Vallerand sont toutes
interreliées et elles contribuent a la construction de 1’expérience de vie de 1’enseignant

débutant.

Nous remarquons d’emblée que les composantes de Vallerand rejoignent
certaines composantes présentées par Mukamurera et al. (2012). Premic¢rement, la
troisiéme composante de Mukamurera et al. (2012), la socialisation organisationnelle,
rejoint les composantes deux et quatre de Vallerand (2008), soit le développement du
rapport aux autres et ’acquisition de la culture institutionnelle. Deuxi¢mement, la
composante de la professionnalité (Mukamurera et al., 2012) et la composante de la
construction et la consolidation des savoirs (Vallerand, 2008) englobent Ie
développement des compétences professionnelles'et le renforcement des savoirs acquis
en formation initiale. Troisiétmement, la cinquiéme dimension de Mukamurera et al.
(2012), la dimension personnelle et psychologique, est liée a la composante du
développement de I’identité professionnelle (Vallerand, 2008) puisque les deux font
référence au développement de I’estime de soi ainsi qu’aux aspects affectifs et
émotionnels de I’insertion. Cependant, les deux premieres composantes de Mukamurera
et al. (2012), soit I'intégration au marché du travail et 1’affectation spécifique, ne
rejoignent aucune composante de Vallerand puisqu’elles sont lies a des aspects plus
extrinséques tels que les conditions d’acces et les caractéristiques des emplois occupés
alors que le cadre théorique proposé par Vallerand s’intéresse, rappelons-le, au vécu

subjectif des enseignants débutants.
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Les composantes de 1’expérience d’insertion professionnelle proposées par
Vallerand (2008) semblent pertinentes pour étudier I’expérience des enseignants
débutants et les répercussions des difficultés dans la compétence scripturale sur
’insertion professionnelle puisque ce modele québécois reflete bien la réalité des
nouveaux enseignants d’ici. Nous retenons également ce modele a I’instar de Leroux
(2013) qui s’est aussi intéressée a ’insertion professionnelle des enseignants débutants
québécois. De plus, les outils de collecte de données ayant servi de modéle dans

I’élaboration de nos propres outils étaient congus selon ce cadre théorique (Grenier,

Rivard, Beaudoin, Turcotte & Leroux, 2013; Leroux, 2013).

Nous présentons, dans la prochaine section, les quatre composantes de 1’insertion
professionnelle selon 1’axe de I’expérience de vie de Vallerand (2008). Ces composantes
serviront de cadre de référence pour cette recherche, car elles permettront d’identifier les

aspects de I’insertion qui sont affectés par les difficultés dans la compétence scripturale.

Construction et consolidation des savoirs

La premiére composante de 1’insertion professionnelle proposée par Vallerand
(2008) est la construction et la consolidation des savoirs. Alors que certains
apprentissages sont effectués lors de la formation initiale, d’autres sont consolidés
davantage en situation réelle (Norman & Feiman-Nemser, 2005). Ainsi, « peu importe la
qualité de la formation universitaire, il restera toujours des aspects que seule la pratique
en milieu réel peut combler » (Bédard, 2000, p. 9). Feiman-Nemser (2003) mentionne

que la formation initiale permet aux enseignants débutants d’acquérir différents savoirs a
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propos de 1’enseignement, mais qu’ils ont encore fort a apprendre en début de carriére.
Cela explique sans doute pourquoi des auteurs (Baillauques & Breuse, 1993; Costignan,
2004) mentionnent qu’il y a peu de transfert de la formation initiale vers la pratique et
plusieurs enseignants débutants jugent que la formation initiale est inadéquate (Gervais,
1999; Schmidt et Knowles, 1995; Worthy, 2005).

Parmi les défis vécus par les enseignants débutants, la gestion de classe arrive au
premier rang puisque « Lorsque 1’on commence une carriere en enseignement, la
méthode de gestion de classe n’est pas toujours la plus efficace et I’expérience acquise
dans ce domaine est bien souvent mince, ce qui fait que 1’on doit parfois redoubler
d’efforts pour obtenir un bon climat de classe » (Simard, 2005, p. 20). Les nouveaux
enseignants doivent donc rapidement maitriser la gestion du temps, de 1’espace et des
comportements.

Certaines habiletés liées a la pédagogie doivent également €tre acquises ou
peaufinées : assimiler le programme pédagogique, choisir les méthodes d’enseignement,
faire une planification annuelle, approfondir ses connaissances de la matiere a enseigner,
etc. (Bédard, 2000). La maitrise de ces habiletés, dont plusieurs nécessitent la maitrise
de la compétence scripturale, peut s’avérer complexe pour les débutants ayant des
difficultés avec cette compétence et ainsi affecter leur sentiment d’efficacité. Ce
sentiment d’efficacité est relié aux perceptions des débutants a propos de leurs
compétences professionnelles (COFPE, 2002; Martineau & Corriveau, 2001). Hoy et

Spero (2005) montrent d’ailleurs que le sentiment d’efficacité est positif a la fin de la
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formation initiale et diminue durant la premiére année de pratique. Ils expliquent cette

décroissance, entre autres, par la complexité des taches professionnelles.

Développement du rapport aux autres

La deuxiéme composante de I’insertion touche le développement du rapport aux
autres (Vallerand, 2008). Les nouveaux enseignants doivent entrer en relation avec
plusieurs personnes, dont les €léves, leurs parents, leurs colleégues et la direction d’école.

D’abord, le rapport qui s’installe entre les enseignants et leurs éleves est treés
important puisque c’est avec eux qu’ils passent le plus de temps. Alors qu’une gestion
de classe difficile peut entrainer des relations conflictuelles avec les apprenants, une
relation positive peut étre une source de valorisation et de motivation (Eldar, Nabel,
Schechter, Talmor & Mazin, 2003). La relation développée avec les ¢Eleves est
influencée par la conception du réle d’autorité des enseignants débutants et par leurs
attitudes et leur personnalité.

Les enseignants débutants doivent aussi entrer en relation avec les parents des
apprenants, ce qui peut s’avérer intimidant (Baillauques & Breuse, 1993), car certains
parents peuvent se montrer critiques a leur égard (Boucher, 2001). Aussi, certains
enseignants entretiennent des jugements envers les parents qui peuvent nuire a la
relation (Vallerand, 2008). La peur d’étre jugés par les parents et les préjugés possibles
envers ces derniers sont donc deux aspects qui influencent les rapports entre les
débutants et les parents. La conception de la collaboration école-famille des enseignants

débutants favorisera ou non les relations entretenues avec les parents.
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La relation avec les collégues peut également étre fortement influencée par le
type de rapport qu’entretiennent les enseignants entre eux. Ainsi, une €cole pronant
I’entraide deviendra un lieu propice aux échanges (Martineau & Portelance, 2005) tandis
qu’une école ou régne I'individualisme deviendra un milieu solitaire. Dans le méme
ordre d’idées, Lamarre (20035 témoigne du manque de soutien et de collégialité qui nuit
aux rapports entre les débutants et les expérimentés. Ce type de rapport peut mener a un
sentiment d’isolement de la part des nouveaux enseignants.

Finalement, la direction a un roéle important a jouer dans I’insertion
professionnelle (Leroux & Mukamurera, sous-presse). Selon Angelle (2002) et Wood
(2005), la direction d’école peut influencer les jeunes enseignants en les conseillant et en
étant a I’écoute. A I’opposé, Martineau et Corriveau (2001) mentionnent que plusieurs
directions d’école ont les mémes attentes envers les nouveaux enseignants qu’envers
ceux qui sont plus expérimentés. De nombreux novices ressentent ces attentes et n’osent
pas demander 1’aide nécessaire a leur développement (COFPE, 2002; Thibodeau,

Dussault, Frenette & Royer, 2011).

Développement de [’identité professionnelle
La troisieme composante de I’insertion est liée au développement de 1’identité

professionnelle (Vallerand, 2008). L’identité professionnelle est un processus personnel
et dynamique durant lequel les novices réfléchissent sur leur rdle et sur les valeurs qu’ils
désirent transmettre (Beijaard, Meijer & Verloop, 2004; Martineau & Presseau, 2007).
« En effet, pour évoluer professionnellement et construire son identité, le novice doit

avoir la possibilité de réfléchir sur lui-mé€me et sur ses actes professionnels » (Vallerand,



26

2008, p.52). Plusieurs facteurs favorisent une identité professionnelle positive : un
accueil chaleureux, de bonnes relations avec les pairs, un bon sentiment d’efficacité
professionnelle, etc., tandis que certains facteurs influencent négativement I’identité
professionnelle : un manque de reconnaissance, un sentiment d’incompétence
pédagogique, une surcharge de travail, etc. (Kelchtermans & Ballet, 2002; Lamarre,
2003). Alors que la construction d’une identité professionnelle positive peut favoriser
I’intégration des débutants a leur milieu et a leur estime de soi, des difficultés dans le
développement de cette identité peuvent influencer négativement la pers€verance

professionnelle (Martineau & Portelance, 2005).

Acquisition de la culture institutionnelle

La derniére composante identifiée par Vallerand (2008) concerne 1’acquisition de
la culture institutionnelle. Il existe deux types de connaissances liés a la culture
institutionnelle d’un établissement scolaire. Le premier type fait référence aux
connaissances explicites et englobe les horaires de cours, le projet éducatif de 1’école et
les régles en vigueur. Ce type de connaissances est souvent accessible aux nouveaux
enseignants. Le second type de connaissances est moins explicite et n’est habituellement
pas présenté aux novices (Gervais, 1999) soit la philosophie de 1’école, les habitudes des
colléegues, les méthodes pédagogiques préconisées par les pairs, etc. Il peut étre difficile
pour les débutants de saisir la culture institutionnelle, surtout dans les situations ou ils
sont appelés a changer d’école fréquemment, et ces difficultés peuvent parfois nuire a la
socialisation professionnelle, pourtant importante dans le développement de 1’identité

professionnelle (Baillauquées & Breuse, 1993).
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Les composantes de I’insertion professionnelle de Vallerand (2008) ¢tant
désormais présentées, nous nous attardons, dans les sections suivantes, au deuxi€me

concept de cette recherche, soit la compétence scripturale.

Compétence scripturale

Selon Schneuwly (1995), écrire, c’est agir, c’est une pratique en mouvement,
changeante, préparée et réfléchie. « Agir langagierement », c’est comprendre que 1’acte
d’écriture nécessite 1’appropriation de 1’ordre scriptural, idée reprise par Chartrand qui
mentionne également que 1’écriture,

« c’est entrer dans 1’ordre scriptural, concept développé par Peytard (1970)
et repris et élaboré par Dabéne (1987). Ce concept fait référence a la
capacité de produire du sens par I’écrit sans qu’il y ait transit par I’oral, par
I’appropriation des outils sémiotiques et matériels de D’écrit; c’est
développer le contréle de son activité langagiere en prenant son texte
comme un objet qu’on crée, commente, structure, manipule et
transforme » (Chartrand, 2000, p. 26).

Ainsi, tous les écrits ne s’inscrivent pas dans I’ordre scriptural. Par exemple, la
retranscription et le listage sont des écrits qui ne requicrent ni les connaissances ni les
appropriations spécifiques a I’ordre scriptural. Toutefois, un résumé de lecture ou la
rédaction d’une chanson sont des types d’écrits qui engagent le sujet-scripteur, car ils
requiérent des connaissances non seulement linguistiques, mais aussi sémantiques,
textuelles, syntaxiques, des connaissances du processus d’écriture et des représentations
de ses capacités. Plusieurs taches professionnelles du domaine de 1I’éducation nécessitent
un engagement dans ’acte d’écriture, une maitrise de la compétence scripturale, par

exemple la rédaction d’une lettre aux parents, d’'un mot dans I’agenda, d’un examen,

d’un courriel, etc.
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La polysémie du terme « compétence » requiert, pour quiconque voulant
I’employer, un éclaircissement sémantique. Dabeéne (1987) suggere d’envisager la
compétence non pas « en fonction d’un scripteur idéal », mais dans la « variabilité
intrinséque » (p. 40) qui suppose que chaque sujet-scripteur est unique. Ainsi, les
composantes de la compétence scripturale peuvent étre maitrisées inégalement par les
sujets-scripteurs et il peut y avoir un phénoméne de dissymétrie « entre la réception-
production, la lecture-écriture, mais aussi a 1’intérieur de chacun d’entre eux » (Dabeéne,
1987, p. 40). Dabéne propose un modele explicatif nommé « compétence scripturale »
qu’il présente « comme un sous-ensemble de la compétence langagicre, elle-méme
considérée comme un dispositif intégré de savoirs linguistiques et sociaux, I’autre sous-
ensemble étant la compétence orale » (p. 39). Dabéne (1987) avance que la compétence
scripturale se structure a partir de trois facteurs: 1) 1’appris qui se déroule
majoritairement en milieu scolaire et qui consiste en « une lente inculcation des modes
de production et de réception légitimes de I’écrit » (p. 41); 2) ’acquis qui émerge d’un
apprentissage non guidé « au contact de la langue écrite environnante » (p.41); 3)
I’hérité qui englobe toutes représentations, positives ou non, individuelles, sociales ou
collectives en lien avec le scriptural. La compétence scripturale rend donc possible la
production d’écrits et un sujet-scripteur maitrisant cette compétence est conscient de son
rapport a I’acte d’écriture et est en mesure de le transformer. Aux fins de cette étude,
trois dimensions tirées des travaux sur le rapport a 1’écriture (Blaser & Chartrand, 2008;
Chartrand, 2006) sont conceptualisées et serviront de cadre d’analyse : la dimension

épistémique, la dimension affective et la dimension axiologique. Nous avons sélectionné
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ces dimensions puisque bien que complémentaires, elles se présentent aussi en tension,
la premicre entrainant le sujet-scripteur a vivre un rapport a 1’écriture plus
intellectualisé; les deux autres, a vivre un rapport a I’écriture davantage marqué par ses
expériences personnelles, sa conception de soi comme scripteur, son intérét pour
I’écriture, bref, son affect. Cette étude tente de comprendre comment ces dimensions
s’articulent les unes aux autres. Nous exposons ces dimensions dans les sections

suivantes et nous présentons leurs composantes respectives.

Dimension épistémique

La dimension épistémique (Chartrand & Blaser, 2008) de la compétence
scripturale introduit les différents savoirs propres a 1’écriture et a la pensée critique du
sujet-scripteur sur ces savoirs. Cette dimension englobe différents savoirs liés a
I’€criture : les savoirs linguistiques (Dabéne, 1987), le processus d’écriture (Hayes,
1996, Hayes & Flower, 1980), les savoirs liés aux genres textuels (Schneuwly, 1995) et
la fonction épistémique du rapport a I’écriture (Chartrand et Blaser, 2008). Ces
différentes composantes sont résumées sous forme de tableau et sont expliquées a la

suite.
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Tableau 2

Dimension épistémique de la compétence scripturale

.

s F
o

. rtorlié e Planification " onna-sance des Séciﬁcité

* Ponctuation * Mise en texte différents genres d’organisation,

* Syntaxe * Révision textuels d’évolution et de
* Morphologie cohérence

* Lexique

Savoirs linguistiques

L’écriture d’un texte entrant dans 1’ordre du scriptural requiert un bagage
intellectuel, « un ensemble de savoirs, explicites ou implicites, sur la langue » (Dabéne,
1987, p.43). Ces savoirs sont classés en cinq catégories : 1) D’orthographe, qui fait
référence a la bonne forme graphique d’un mot dans son contexte textuel, a I’emploi1
correct des voyelles et des consonnes et aussi des accents, des traits d’union, des
majuscules et des accords; 2) la ponctuation, qui permet de délimiter les fronticres de la
phrase (fonction syntaxique), d’informer sur les pauses requises a la lecture (fonction
prosodique) et de découper certaines portions de la phrase pour en faciliter la
comprehension (fonction sémantique); 3) la syntaxe, qui indique 1’ordre dans lequel les
mots et les phrases doivent se trouver afin de permettre une compréhension du lecteur;
4) la morphologie, qui est reliée a la structure du mot et aux variations possibles d’un

mot en fonction du nombre et du genre; 5) le lexique, qui renvoie au sens méme des
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mots et des expressions d’une langue qui doivent étre connus et maitrisés par le sujet-
scripteur afin qu’il puisse bien définir sa pensée et qu’il puisse se faire comprendre
(Dabéne, 1987; Guénette, Lépine et Roy, 2004; Riegel, Pellat et Rioul, 2004).

Les savoirs linguistiques permettent donc 1’élaboration d’une argumentation ou
la reconstruction d’événements qui ne soit pas la transcription graphiée de 1’oral, mais
qui forment « un texte s’inscrivant totalement dans 1’ordre du scriptural et mettant en
ceuvre des savoirs sur la langue au-dela de son fonctionnement en phrases » (Dabéne,
1987, p. 43). En plus de maitriser les savoirs linguistiques, le sujet-scripteur doit &tre
capable d’employer ces savoirs en contexte, lors de I’écriture d’un texte. Le processus

d’écriture fait donc partie de la dimension épistémique de la compétence scripturale.

Processus d’écriture

La rédaction, selon Reuter (2006), est ’outil le plus fréquemment utilisé dans la
pratique et 1’évaluation de I’écriture. Selon ce didacticien, I’apprenant-scripteur doit trop
souvent rédiger un texte selon des balises précises quant au sujet et a la longueur, sans
toutefois qu’un enseignement formel sur le plan de la rédaction n’ait €t€¢ prodiguc.
Pourtant, il est établi qu’écrire requiert un bagage de connaissances et doit donc, selon
cet état de fait, étre enseigné, modelé, travaillé et retravaillé. Si I’enseignement de
I’écriture se base invariablement sur des textes achevés, il est légitime que le sujet-
scripteur ne percoive pas la démarche essentielle & toute production d’écrit. Pourtant,
cette démarche est primordiale pour toutes communications écrites et est trés peu
présentée en situation d’apprentissage (Reuter, 1996). De plus, les genres de texte

(Schneuwly, 1995) utilisés dans les contextes scolaires ressemblent peu aux types de
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textes produits lors d’acte d’écriture extrascolaire (Penloup, 2006) et le milieu éducatif
devrait prendre en considération tous les genres de textes afin de favoriser des
représentations positives chez le sujet-scripteur (Dabéne, 1987; Reuter, 2006). Ainsi, les
enseignants débutants doivent produire des écrits professionnels et actualiser le
processus d’écriture dans le cadre des différentes tiches inhérentes au domaine de
I’éducation. Avec une vision de 1’écriture comme un processus de production plutdt que
comme la rédaction d’un simple produit final, le sujet-scripteur peut aisément entrer
dans les processus de planification, de mise en texte et de révision qui font appel a la
relecture et a la réécriture (Hayes & Flower, 1980; Plane, 1994).

La phase de planification englobe la recherche et 1’organisation d’idées. Le sujet-
scripteur doit donc entreprendre des recherches tant sur le plan de ses connaissances que
dans les sources documentaires et auprés des personnes de son entourage. Il doit
sélectionner ses idées en tentant de concevoir les connaissances déja acquises par le
destinataire afin d’éviter les redondances et d’offrir un message adapté a ce dernier.
L’organisation des idées est trés importante a ce stade du processus d’écriture et
|’utilisation de structures textuelles comme le schéma narratif facilite I’enchainement
chronologique des actions, des idées ou des arguments selon le genre choisi et permet
également de garder les idées en mémoire. Plus la phase de planification est €laborée et
plus les idées sélectionnées par le sujet-scripteur sont comprises et maitrisées, plus
faciles seront les prochaines étapes du processus d’écriture. Ainsi, un texte bien rédige et

bien révisé, mais pauvre en idées et mal organisé ne saurait répondre aux attentes du
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destinataire (Barré-De Miniac, 2007; Hayes & Flower, 1980; Plane, 1994; Préfontaine,
1998).

La mise en texte est la production du texte a partir des idées retenues a la phase
précédente et s’amorce dés que le sujet-scripteur rédige son premier brouillon. C’est une
étape complexe puisque plusieurs habiletés et compétencés sont sollicitées comme les
savoirs linguistiques (orthographe, ponctuation, syntaxe, morphologie, lexique). Par
exemple, le lexique employé doit étre varié, ce qui pose souvent des problemes
orthographiques. Une utilisation abusive de certains termes peut rendre le texte
redondant et I’utilisation de mots nouveaux et variés peut étre laborieuse pour le sujet-
scripteur (Plane, 1994). De plus, la syntaxe ou la capacité d’organiser les phrases afin
d’assurer la cohérence du texte est basée sur I’harmonie que le sujet-scripteur exerce
entre les répétitions et la progression des idées. Une trop grande répétition ameéne de la
redondance et un manque de développement tandis qu’un manque de répétition entraine
une incompréhension du locuteur (Riegel, Pellat & Rioul, 2004). Un autre ¢lément a
surveiller durant I’étape de la mise en texte est la concordance des formes verbales.
Finalement, la ponctuation systématique de chaque énoncé peut alourdir la lecture du
texte pour le destinataire (Fayol, 1997). Le sujet-scripteur doit donc, durant le processus
de mise en texte, porter une attention particuliére a la longueur des phrases et a I’emplo1
des signes de ponctuation appropriés (Plane, 1994; Hayes, 1996 ; Hayes & Flower,
1980). La mise en texte requiert une attention soutenue et ¢’est pourquoi la relecture et

la réécriture sont fortement conseillées.
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La révision est une opération stratégique visant a repérer les erreurs, les
imprécisions et les maladresses commises lors de la mise en texte. Cette opération se fait
en trois étapes linéaires et distinctes: 1) détecter la présence d’une anomalie; 2)
déterminer avec exactitude la cause de cette anomalie; 3) utiliser des stratégies afin de
contrer I’anomalie. Le sujet-scripteur doi;t vérifier la concordance entre le plan initial
(phase de planification) et le produit final afin d’encourager la réécriture si cela s’avere
nécessaire (Plane, 1994; Hayes & Flower, 1980). L’étape de la révision permet au sujet-
scripteur de se concentrer sur la cohérence et le lexique (Barré-De Miniac, 2002;
Préfontaine, 1998). Selon Plane (1994), les principes de progression textuelle et
d’organisation des idées sont souvent mis de c6té au profit de la bonne forme graphique
des mots, I’étape de la correction. A cette étape, qui vient aprés ’étape de la révision,
’emploi de grilles, de codes de couleur ou de tableaux de vérification est souhaitable
puisque le sujet-scripteur doit corriger toutes erreurs linguistiques (accord, genre,
ponctuation, syntaxe, etc.). Certes, le processus d’écriture requiert des apprentissages
formels, mais ces connaissances doivent étre portées par le sujet-scripteur et le rapport
qu’il entretient avec 1’acte d’écrire. Le processus d’écriture est donc un savoir-faire, au
méme titre qu’un objet de savoir. Comprendre et utiliser le processus d’écriture dans les
différents écrits professionnels est donc essentiel pour maitriser la compétence
scripturale. Finalement, bien que la maitrise du processus d’écriture soit essentielle, le
sujet-scripteur doit également connaitre et maitriser les genres textuels afin de

sélectionner celui qui lui permettra d’atteindre 1’objectif de sa communication écrite. Les
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genres textuels, que nous abordons dans la prochaine section, font aussi partie des

savoirs linguistiques de la compétence scripturale.

Genre textuel

La production d’écrits nécessite 1’utilisation adéquate des différents genres.
Bakhtine (1984), un auteur phare a ce sujet, soutient qu’il existe des genres de discours
différents selon la spécificité de la sphére d’échange. Schneuwly (1995, p. 78) définit le
genre comme « plusieurs sous-systémes sémiotiques, servant a agir efficacement dans
une classe bien définie de situations de communication ». Le sujet-scripteur doit donc
sélectionner le genre approprié selon le but poursuivi par sa situation de communication
comme c’est le cas des enseignants désirant, par exemple, écrire une note a I’agenda ou
solliciter la participation des parents a une activité. Ainsi, I’apprentissage des genres par
le sujet-scripteur permet la transformation du fonctionnement langagier et est « I’outil le
plus fonctionnel pour les apprentissages en frangais» (Chartrand, 2011, p.14).
L utilisation adéquate des genres permet au sujet-scripteur de faire un bon usage de
I’écriture en tenant compte du contexte socioculturel, compréhensible pour les lecteurs
et socialement acceptable (Adam, 1997; Dabéne, 1987). Ainsi, la connaissance des
différents types de texte (par exemple, descriptif, argumentatif, explicatif) et les savoirs
liés a 1’organisation, a 1’évolution et a la cohérence des idées permettent d’atteindre, en
partie, la production de textes scripturaux (Adam, 1997; Simard, Dufays, Dolz &
Garcia-Debanc, 2010). Finalement, une dimension épistémique apparente et forte dans le
rapport a 1’écriture d’un sujet-scripteur nous permet de penser qu’il connaitra et

différenciera plusieurs composantes des différents genres de textes (litt€raires et non
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littéraires). La derniére composante de la dimension épistémique est intimement liée aux
trois autres. Ainsi, les savoirs linguistiques, les connaissances sur le processus d’écriture
et sur les genres textuels, une fois bien maitrisés, permettent au sujet-scripteur de
réfléchir sur ses pratiques d’écriture et d’utiliser 1’écriture a diverses fins. Nous

exposons cette derniere dimension dans la section suivante.

Fonction épistemique

Les savoirs liés a I’organisation des idées, au développement et a la progression
de I’information sont essentiels, car ils engendrent le développement d’une pensé€e
critique et une construction de connaissances par et dans I’acte d’écriture (Chartrand &
Blaser, 2008). Les sujets-scripteurs conscients de la fonction épistémique congoivent et
utilisent 1’écriture de maniére plus efficace (Chartrand & Blaser, 2006). Ainsi, le sujet-
scripteur sera porté a utiliser 1’écriture comme un outil d’apprentissage et comme un
moyen efficace de construction de connaissances. L’enseignant débutant pourra, par
exemple, utiliser 1’écriture en prenant des notes lors d’une rencontre entre collegues ou
en réorganisant et en schématisant des notions a enseigner complexes pour favoriser sa
compréhension. Les enseignants doivent maitriser cette fonction afin d’utiliser
adéquatement 1’écriture dans leurs tdches professionnelles et d’étre des modeles
scripteurs pour les éleves.

Finalement, la dimension épistémique de la compétence scripturale englobe les
savoirs requis lors de I’écriture d’un texte entrant dans I’ordre scriptural et les réflexions

du sujet-scripteur a propos de ces savoirs. Nous présentons la deuxieme dimension de la
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compétence scripturale conceptualisée dans le cadre de ce projet de recherche, soit la

dimension affective.

Dimension affective

La dimension affective concerne 1’affectivité, soit la sphére des sentiments du
sujet pour 1’écriture. Cette dimension influence la quantité d’énergie (temps, fréquence)
déployée par le sujet dans ’acte d’écriture (Chartrand, 2012; Chartrand & Blaser, 2008).
Deux aspects distincts composent cette dimension : la force d’investissement et le type
d’investissement : « La force d’investissement désigne 1’intensité de celui-ci, c’est-a-dire
que 1’écriture peut étre fortement, moyennement ou faiblement investie et valorisée »
(Barré-De Miniac, 2000, p. 118). La force d’investissement peut aussi étre influencée
par le deuxiéme aspect de cette dimension : le type d’investissement qui représente le
genre de texte devant étre écrit. Par exemple, I’investissement pour I’enseignant peut
étre plus grand pour la rédaction d’une note de félicitations a I’agenda que pour la
rédaction d’un examen de lecture. Ainsi I’investissement en écriture dépend largement
du type d’écrit a produire. Un méme sujet-scripteur peut aussi avoir des forces
d’investissement opposées si on lui demande d’écrire un texte d’opinion ou un récit
narratif. Le type d’investissement influence alors la force d’investissement qui a, a son
tour, un effet sur la dimension affective de 1’écriture, dimension qui, selon Barré-De
Miniac (2000), est la plus dépendante du milieu socioculturel. Nous présentons la
derniére dimension de la compétence scripturale conceptualisée aux fins de cette

recherche, soit la dimension axiologique.
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Dimension axiologique

La dimension axiologique fait référence aux opinions (se rapportant aux dires) et
aux attitudes (se rapportant aux comportements) du sujet-scripteur par rapport a
I’écriture. Ces opinions et ces attitudes expriment la valeur du sujet envers 1’écrit et,
lorsqu’elles sont positives, permettent au sujet-scripteur de vivre et de s’épanouir dans
I’acte d’écriture. Il est pertinent de croire qu’un enseignant aura plus de plaisir a écrire
une lettre annongant la sortie de fin d’année qu’un plan d’intervention d’un éléve en
difficulté. Ces deux notions peuvent ne pas concorder et un sujet-scripteur peut émettre
une opinion contraire aux attitudes qu’il emploie. Ces inférences personnelles, souvent
inconscientes, peuvent cacher un probléeme d’investissement ou une mauvaise
conception de 1’écriture (Barré-De Miniac, 2000). Cette conjoncture peut mener des
sujets-scripteurs a un désinvestissement 1ié¢ majoritairement aux opinions et aux attitudes
qu’ils ont au sujet de ’écriture, de son importance et de son apport dans leur activité.
Les opinions et les attitudes du sujet-scripteur sont donc des représentations sociales, des
valeurs qui suscitent des sentiments envers I’importance de 1’écriture non seulement
pour la réussite scolaire, mais aussi pour la réussite professionnelle et pour la vie sociale
(Chartrand & Blaser, 2008). Enfin, la dimension axiologique est teintée du milieu
socioculturel du sujet (le milieu ou il a grandi, les écoles et les enseignants qu’il a
fréquentés, etc.), car ses représentations sociales se sont construites et développées sous
I’influence du milieu.

La conceptualisation des trois dimensions de la compétence scripturale retenues

servira de cadre d’analyse pour cette étude. Les deux principaux concepts, 1’insertion
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professionnelle et la compétence scripturale, étant définis, nous présentons maintenant la

méthodologie de la recherche.



CHAPITRE III

METHODOLOGIE



Dans ce troisiéme chapitre, nous présentons les orientations méthodologiques
choisies lors de la réalisation de notre étude en fonction de la question de recherche et
des objectifs spécifiques. Comme « la crédibilité des recherches repose largement, sinon
prioritairement sur la rigueur de la méthodologie » (Dufays, 2001, p.8), des choix
méthodologiques pertinents, appuyés par des recherches scientifiques, ont permis de
satisfaire les critéres de fiabilité, de fidélité et de validité. Nous présentons d’abord le
type de recherche, puis nous explicitons notre échantillon, nos instruments de collecte de
données et les méthodes d’analyse des données tout en justifiant ces choix selon la
problématique et le cadre théorique. Finalement, nous exposons le déroulement de la

recherche.

Type de recherche et approche méthodologique
Notre recherche reléve du paradigme qualitatif, soit

«une forme de recherche qui exprime des positions ontologiques (sa
vision de la réalité) et épistémologiques (associ€ées aux conditions de
production du savoir) particuliéres dans la mesure ou le sens attribué a la
réalité est vu comme ¢étant construit entre le chercheur, les participants a

I’étude et méme les utilisateurs de la recherche » (Savoie-Zajc, 2011, p.
128).
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Aussi, dans ce type de recherche, I’échantillon est relativement restreint, mais les
données sont analysées en profondeur afin de favoriser une meilleure compréhension du
phénomeéne a 1’étude (Savoie-Zajc, 2011). Par ailleurs, nous ne visons pas a justifier des
hypothéses ni a établir des généralisations, mais nous tentons plutét de comprendre un
phénomene.

De plus, cette recherche est descriptive puisque les objectifs spécifiques sont
d’identifier et de décrire un phénomene vécu par les enseignants débutants de fagon
systématique et objective. Ainsi, nous souhaitons dresser un portrait, une représentation
détaillée et fidéle des difficultés dans la compétence scripturale d’enseignants débutants
du primaire et décrire les relations qui existent entre ces difficultés, les taches
professionnelles et 1’insertion professionnelle de ces enseignants, ce qui, selon Savoie-
Zajc (2011) et Angers (2009), renvoie a une recherche descriptive.

Afin d’atteindre nos objectifs de recherche, nous avons employé une
méthodologie mixte. Nous avons utilis€¢ des instruments de collecte de données et des
méthodes d’analyse quantitatifs et qualitatifs. Ce type de méthodologie est défini comme
¢tant : “the class of research where the researcher mixes or combines quantitative and
qualitative research techniques, methods, approaches, concepts or language into a

single study” (Johnson et Onwuegbuzie, 2004, p. 17).
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Echantillonnage

Cette recherche a été effectuée aupres de 44 enseignants débutants du primaire
provenant de trois commissions scolaires : la commission scolaire des Affluents (région
de Lanaudiére), la commission scolaire de Laval (région de Laval) et la commission
scolaire de la Seigneurie-Des-Milles-Iles (région des Laurentides). Nous croyons que la
taille de cet échantillon est suffisante pour faire ressortir les difficultés dans la
compétence scripturale puisque, comme 1’affirme Savoie-Zajc (2011), une quarantaine
de participants peut permettre d’arriver a la saturation des données. Ces enseignants
débutants devaient répondre au critére élaboré par Martineau et Ndoreraho (2006) qui
est de se consacrer a temps plein a la carriere d’enseignant depuis moins de cinq ans. La
participation €tait sur une base volontaire; un échantillon non probabiliste de convenance
fut donc privilégi€ puisqu’il « donne acces a une connaissance détaillée et circonstanciée
de la vie sociale » (Poupart et al., 1997, p.97).

Nous présentons dans la section suivante les instruments de collecte de

données employés pour répondre a nos objectifs spécifiques de recherche.

Instruments de collecte de données
Dans le cadre de notre étude, nous souhaitions identifier les difficultés déclarées
éprouvées par des enseignants débutants du primaire dans la compétence scripturale
(objectif 1), décrire les taches professionnelles de ces enseignants qui sont affectées par
leurs difficultés déclarées (objectif 2) et, finalement, décrire les répercussions de ces
difficultés sur leur insertion professionnelle (objectif 3). Comme les concepts de

compétence scripturale et d’insertion professionnelle renvoient a plusieurs dimensions



44

différentes présentées dans notre cadre théorique, les outils de collecte choisis devaient
pouvoir recueillir a la fois des sentiments, des émotions, des valeurs, des idées, des
conceptions, des pratiques courantes et des représentations.

En tenant compte de ces différents aspects, deux instruments ont été envisagés
afin de répondre a nos objectifs : le questionnaire fermé (Krathwohl, 1998) et I’entrevue
semi-dirigée (Savoie-Zajc, 2011). Sur le plan des considérations éthiques, tous les
participants ont signé un formulaire de consentement (Appendice A).

Nous souhaitions obtenir, lors de la premiere partie de 1’étude, des données
quantifiables a propos des difficultés déclarées dans la compétence scripturale. Nous y
sommes parvenues grace a l’utilisation d’un outil de collecte de données quantitatif
(questionnaire fermé). Puis, lors de la deuxiéme partie de la collecte, nous avons
employ€¢ un outil de collecte qualitatif (entrevue semi-dirigée) afin de décrire les
répercussions des difficultés déclarées sur les taches professionnelles et 1’insertion
professionnelle des enseignants débutants. Nous présentons, de fagon plus détaillée, ces

outils de collecte de données.

Questionnaire fermé

Un des moyens de connaitre les difficultés déclarées d’enseignants débutants sur
le plan de leur compétence scripturale était le questionnaire fermé (Appendice B). Avec
le questionnaire fermé, « il est possible de recueillir des informations mesurables et
quantifiables » (Boudreault, 2004, p. 176) et d’obtenir de I’information précise aupres
d’un groupe d’individus (Dolbec & Clément, 2004). Afin de créer un questionnaire

valide et fiable, nous avons d’abord pris connaissance de plusieurs questionnaires fermés
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sur I’écriture s’adressant a des enseignants (Barré-De-Miniac & Reuter, 2000; Blaser,
2007 ; Lafont-Terranova & Colin, 2002). Le questionnaire fermé employé lors de la
recherche de Blaser (2007) correspondait, en partie, a celui que nous souhaitions créer
puisqu’elle étudiait la fonction épistémique de I’écrit aupres d’enseignants. Nous nous
sommes donc inspirées de ce questionnaire afin d’en faire une version adaptée aux fins
de notre recherche. Le concept de compétence scripturale, défini dans notre cadre
théorique, était a la base de 1’élaboration du questionnaire. Ainsi, les questions ont été
¢laborées afin d’éclairer les différents aspects des dimensions épistémique, affective et
axiologique de la compétence scripturale, telles qu’expliquées dans le cadre théorique.
Un tableau de spécifications entre les questions et les dimensions du concept de
compétence scripturale nous a permis de nous assurer de couvrir les différents aspects de
notre concept et d’éviter toute redondance ou répétition (Appendice C). Lors de
I’adaptation du questionnaire, nous avons ¢laboré majoritairement des questions fermées
en nous assurant d’offrir un choix de réponses couvrant 1’ensemble des catégories de
réponses possibles. Selon Mucchielli, ce type de questions fermées présente 1’avantage
d’€tre une « aide considérable de la mémoire pour le sujet interrogé » (1990, p. 26), de
proposer un choix de réponses varices et de faciliter le traitement des données.
Finalement, nous avons choisi de faire un questionnaire en ligne afin de faciliter le
recrutement. Nous avons employé de logiciel « Lime Survey ». Nous présentons la

version finale du questionnaire a I’ Appendice B.
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Entrevue semi-dirigée
Afin de couvrir les différentes dimensions des concepts de [’insertion

professionnelle et de la compétence scripturale tout en laissant une place importante a la
liberté des répondants, nous avons choisi, comme deuxiéme instrument de collecte de
donnée, ’entrevue semi-dirigée (Appendice D) (Savoie-Zajc, 2011). Selon Gauthier
(2003), I’entrevue semi-dirigée « peut a la fois étre hautement structurée pour recueillir
des renseignements trés précis et non directifs pour explorer des états affectifs et des
valeurs » (p.255). Nous I’avons également sélectionnée puisqu’elle propose un canevas
constitué de tous les thémes a aborder et qu’elle permet de la souplesse dans les
interactions comme en témoigne Savoie-Zajc :

« L’entrevue semi-dirigée consiste en une interaction verbale animée de fagon

souple par le chercheur. Celui-ci se laissera guider par le rythme et le contenu

de I’échange dans le but d’aborder, sur un mode qui ressemble a celui de la

conversation, les thémes généraux qu’il souhaite explorer avec le participant a
la recherche » (Savoie-Zajc, 2011, p. 296).

Afin de tenir compte des différents principes de 1’entrevue semi-dirigée et
d’obtenir des réponses correspondant a notre champ de recherche, 1’entrevue se devait
d’étre préparée, structurée, voire mémorisée; pour cela, 1’élaboration d’un guide
d’entrevue s’est avérée essentielle. Aussi, bien que I’entrevue soit qualifiée de semi-
dirigée, le guide devait étre réfléchi et peaufiné afin de faire émerger du contenu utile
pour répondre aux objectifs de recherche. Gauthier (2003) précise « qu’a partir de
I’objectif général et du théme de la recherche, il faut expliciter les buts spécifiques de
I’entretien, préciser les sous-thémes et leur ordre théorique d’apparition dans I’entrevue,

prévoir pour chacun d’eux une question ouverte de présentation, etc. » (p. 255).
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Le guide d’entrevue utilisé dans le cadre de cette recherche est inspiré de deux
études en cours sur l’insertion professionnelle (Grenier et al., 2013; Leroux, 2013).
Comme ces deux recherches portent sur I’insertion professionnelle, nous avons adapté le
guide d’entrevue afin d’inclure certaines dimensions de la compétence scripturale et les
taches professionnelles des enseignants, dans le but de répondre a notre question de
recherche. Le tableau de spécifications (Appendice C) a permis de nous assurer d’inclure
les différentes composantes de nos concepts aux outils de collecte de données. Le guide
est présenté sous forme de tableau pour en faciliter 1’usage et faire ressortir les liens
explicites qui se trouvent entre notre intention, la question posée et les éléments que
nous devions approfondir afin de répondre aux deuxieme et troisieme objectifs
specifiques de cette étude (Appendice D).

Notre guide d’entrevue semi-dirigée emploie entre autres la technique du sosie,
aussi employée dans le guide d’entrevue de Leroux (2013). Cette technique est inspirée
des travaux d’Oddone, Rey et Birante (1981) et de Clot (2001): « Il s’agit d’un
instrument permettant I’explicitation et la formalisation de son travail par 1’enseignant,
de méme qu’un outil de développement de I’expérience » (Leroux, 2010a, p.271).
L’utilisation de cette technique a été conservée lors de 1’adaptation du guide d’entrevue
semi-dirigée puisqu’elle permet la réflexion sur des aspects personnels du sujet. Elle
consiste, dans un premier temps, a proposer une mise en situation réaliste au répondant.
Ce dernier est par la suite invité a donner le plus d’indications possible sur les actions
qu’il pose et les émotions qu’il ressent par rapport a la situation et aux autres afin que

I’intervieweur soit apte a le remplacer a titre de sosie. Nous présentons notre canevas
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d’entretien semi-dirigé a I’ Appendice D.

M¢éthodes d’analyse des données

Dans cette section, nous abordons les méthodes d’analyse choisies pour notre
recherche. Comme nous 1’avons mentionné précédemment, nous avons utilisé des
instruments de collecte de donnée quantitatifs et qualitatifs afin de répondre a nos
objectifs spécifiques de recherche.

Premicérement, les données recueillies par les questionnaires ont fait I’objet d’une
codification selon le cadre théorique de la compétence scripturale (grille de codage a
I’Appendice E). Aussi, les données ont été transférées en format statistique a I’aide de
I’outil intégré dans le logiciel Lime Survey et ont été ensuite transférées dans le logiciel
Excel afin d’étre saisies dans un tableau a entrées multiples qui nous a fourni les
proportions de réponses obtenues pour chaque question. Nous avons €galement dégagé

des statistiques descriptives.

Deuxiémement, les données obtenues par les entrevues semi-dirigées ont été
analysées selon la technique d’analyse de contenu (Van der Maren, 1996) puisque cette
stratégie correspond bien au contenu symbolique d’une approche qualitative (L’Ecuyer,
1990). Ce type d’analyse s’effectue selon cinq phases chronologiques : 1) déterminer les
unités d’analyse; 2) €laborer un systtme de codes (Appendice, E); 3) classer les
différentes unités d’analyse sous les composantes du cadre théorique prédéfini; 4) faire
la syntheése des données pour en faire une représentation graphique; 5) proposer une

interprétation des données recueillies. Nous avons utilis€ le logiciel QDA Miner pour



49

analyser nos données qualitatives. Nous avons principalement observé les fréquences de

codage.

Déroulement de la recherche
Dans cette section, nous présentons les différentes étapes qui ont permis de

réaliser notre projet de recherche.

Pré expéerimentation et validation

Questionnaire

Aprés avoir présenté le questionnaire a nos directrices de recherche, nous 1’avons
soumis a cinq enseignantes débutantes qui ont accepté de participer au processus de
validation. Ces enseignantes ont été invitées non seulement a répondre au questionnaire,
mais aussi a en commenter la forme et la durée de réalisation. Les données recueillies
lors de I’exercice de validation ont été analysées sommairement. Ce travail a permis
d’élaguer, de reformuler et de changer certaines échelles de réponses de notre

questionnaire (questions 1-4-7-9).

Entrevue semi-dirigée

Nous avons également présenté¢ notre guide d’entrevue a nos directrices de
recherche. Ensuite, trois des enseignantes qui avaient participé a la validation du
questionnaire avaient mentionné €prouver certaines difficultés dans la maitrise de la
“compétence scripturale. Elles ont toutes les trois accepté de participer a la validation de

cet instrument. Nous avons donc fait les entrevues semi-dirigées avec ces trois
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enseignantes. Durant la validation, elles devaient répondre aux questions et ¢taient aussi
invitées a faire leurs commentaires vis-a-vis de 1’expérience générale. La transcription
écrite des entrevues et des commentaires ont permis de modifier des questions (1.3.1,
1.4.1, 1.5.1 et 2.1.2). Tout comme le questionnaire, les données recueillies lors de cette

validation ont été analysées sommairement.

Recrutement

Dans un premier temps, nous avons contacté les directions générales des trois
commissions scolaires par courriel (Appendice A) pour obtenir leur approbation.
Ensuite, tous les enseignants en insertion professionnelle des trois commissions scolaires
(Des Affluents, Laval et Seigneurie-Des-Milles-Iles) ont été approchés, par courriel, afin
de participer a la premiére étape de notre étude : le questionnaire fermé. Le courriel était
envoyé par un membre de la direction de la commission scolaire et comprenait les
informations générales de la recherche et le lien Internet vers le questionnaire en ligne.
Nous avons obtenu 44 réponses complétes et quatre réponses incompletes, qui ont €té
éliminées. Notre échantillon est donc de 44 enseignantes débutantes. Les enseignantes
nouvellement qualifiées qui ont répondu au questionnaire n’avaient pas nécessairement
de difficultés dans la compétence scripturale.

Parmi les répondantes aux questionnaires, nous avons choisi, dans un deuxiéme
temps, 11 enseignantes afin de participer a la seconde partie de la recherche : I’entrevue
semi-dirigée. Ces enseignantes ont été sélectionnées selon les réponses qu’elles ont
fournies lors du questionnaire (difficultés dans la compétence scripturale) et selon leurs

données sociodémographiques (année d’expérience, situation professionnelle, cycle
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d’enseignement). Nous souhaitions ainsi sélectionner des participantes ayant des
caractéristiques variées afin de dresser un portrait plus global de la réalité. Les entrevues
se sont déroulées dans les écoles des participantes, ont duré en moyenne 45 minutes et
ont été enregistrées. Nous avons attribué a chaque enseignante un code alphanumérique
(E1 a E11) afin de conserver leur anonymat. Le fait d’avoir 11 participantes a 1’entrevue
a permis d’arriver a saturation des données et de dresser un portrait complet des
répercussions possibles. Ainsi,
« I’échantillon nécessaire a la réalisation d’une enquéte (par entrevue) est, de
maniére générale, de taille plus réduite [...], dans la mesure ou les
informations issues des entretiens sont validées par le contexte et n’ont pas
besoin de 1’étre par leur probabilité d’occurrence. Une seule information
donnée par I’entretien peut avoir un poids équivalent a une information
répétée de nombreuses fois dans des questionnaires. La réduction relative de

I’échantillon nécessaire a une enquéte par entretien tient donc du statut de
I’information obtenue. » (Blanchet & Gotman, 1992, p. 54)

Analyse des résultats

Pour les questionnaires, les réponses obtenues étaient enregistrées dans le logiciel
Lime Survey. Ce logiciel permet de faire ressortir les différents résultats sous forme de
tableaux ou de graphiques. Il permet également de transférer les résultats dans d’autres
logiciels comme Excel. Nous avons donc pu faire les analyses nous permettant de
répondre a notre premier objectif spécifique de recherche.

En ce qui a trait aux entrevues, nous avons commence par les transcrire afin de
les coder avec le logiciel d’analyse qualitative QDA Miner selon les cadres théoriques
de la compétence scripturale et de I’insertion professionnelle privilégiés dans le cadre de

cette recherche (grille de codage : Appendice E). Durant les analyses des entrevues, nous
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avons observé que toutes les participantes mentionnaient certaines stratégies pour
contrer leurs difficultés dans la compétence scripturale. Un code émergent « stratégie » a
donc été créé. Trente pour cent du matériel a été contrecodé avec une proportion de
88 % d’accords interjuges. La personne qui a contrecodé nos entrevues est une ¢tudiante
de deuxiéme cycle universitaire qui est expérimentée dans le codage d’entrevues sur
différents sujets, dont I’insertion professionnelle. Nous avons également effectué des
accords intrajuges sur 30 % du matériel afin d’assurer la cohérence du codage dans le
temps (98 % d’accords). L’interprétation des résultats a permis de « relier les résultats
(les données traitées, condensées, organisées, représentées) aux questions et au cadre
conceptuel de la recherche » (Van der Maren, 1996, p.466). Nous présentons les

différents résultats de notre recherche au chapitre suivant.

Avantages et limites liés a la méthodologie

Un des principaux avantages de notre méthodologie est 1’utilisation de deux
outils de collecte de données qui ont permis d’apporter une perspective complémentaire
pour les deux premiers objectifs spécifiques. La combinaison des outils de collecte
quantitatif et qualitatif a permis d’approfondir I’interprétation des données quant aux
difficultés dans la compétence scripturale et aux répercussions sur les taches
professionnelles. Aussi, 1’envoi des questionnaires a trois commissions scolaires situés
dans des régions différentes a permis de dresser un portrait plus global de la situation.

Sur le plan des limites, nous notons la taille restreinte de 1’échantillon puisque
nous n’avons pas pu généraliser les données statistiques du questionnaire. Par contre,

nous croyons qu’en ayant interrogé 11 participantes lors des entrevues semi-dirigées, il a
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été possible d’aller chercher un éventail assez varié de participantes et de réponses pour

arriver a saturation des données.



CHAPITRE IV

RESULTATS DE LA RECHERCHE



Nous présentons, dans ce chapitre, les résultats de 1’analyse de données issues du
questionnaire et des entrevues semi-dirigées réalisées aupres d’enseignantes débutantes.
Nous débutons en dressant un portrait global des participantes, puis nous présentons les
résultats en trois sections qui reprennent les objectifs spécifiques de cette recherche soit :
les difficultés dans la compétence scripturale, les répercussions sur les taches
professionnelles et les répercussions sur I’insertion professionnelle. Dans chaque

section, nous détaillons les résultats des questionnaires et des entrevues.

Portrait des participantes
Nous dressons, dans les tableaux 3 et 4, le portrait des participantes de notre
recherche. Le tableau 3 renvoie aux participantes du questionnaire fermé tandis que le
tableau 4 résume les caractéristiques des enseignantes qui ont participé aux entrevues

semi-dirigées.
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Tableau 3

Caractéristiques de 1’échantillon pour le questionnaire

Age 20-30 ans 31-40 ans 41-50 ans 51 ans et +

44 0 0 0

Années 1 année 2 années 3 années 4 années 5 années

d’expérience Q 17 13 6 0

Situation Supp. Supp. a long Contrat Permanence
professionnelle  journaliére terme 23 0
7 14

Nous remarquons d’emblée que toutes les participantes ont entre 20 et 30 ans, ce
qui est normal puisque 1’4ge régulier en fin de formation initiale se situe généralement
dans la vingtaine. Nous observons également que toutes les participantes sont des
femmes. Cette situation représente assez bien la réalité puisque lorsque I’on observe les
statistiques du MELS et du ministére de I’Enseignement supérieur, de la Recherche, de
la Science et de la Technologie (MESRST, 2013), sur les 11 978 enseignants au
préscolaire et primaire non permanents en 2009-2010, il y avait 1 277 hommes et
10 701 femmes. Nous remarquons aussi qu’aucune des participantes n’a de permanence,
les participantes étant divisées en deux catégories : celles qui sont a contrat (26) et
celles qui font de la suppléance journaliére ou a long terme (21). Mentionnons que selon

la FSE (2011), la suppléance journaliére représente un remplacement d’une journée
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dans une classe, la suppléance a long terme est un remplacement de longue durée
renouvelable a période fixe pour lequel aucun contrat n’a été signé (ex.: congé de
maladie), tandis qu’un contrat est un remplacement pour une période prédéterminée
(ex. : congé de maternité). Aussi, les sept participantes ayant mentionn€ enseigner a tous
les niveaux sont les mémes qui ont coché qu’elles faisaient de la suppléance journaliere.
Finalement, les années d’expérience sont bien réparties dans 1’échantillon, tout comme
les cycles d’enseignement. Nous présentons maintenant, au tableau4, les
caractéristiques des participantes aux entrevues semi-dirigges.
Tableau 4

Caractéristiques de 1I’échantillon pour les entrevues

Age 20-30 ans 31-40 ans 41-50 ans 51 ans et +

11 0 0 0

Années 1 année 2 années 3 4 5 aee

d’expérience 2 3 + 2 0

ituation Supp. Supp.along  Contra Permanence
professionnelle  Journaliére terme
1 2 8 0

Parmi les 11 participantes aux entrevues semi-dirigées, nous avons sélectionn€¢ des
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participantes ayant un nombre d’années d’expérience divers et enseignant a différents
cycles. Aucune des participantes n’enseignait au préscolaire. La majorité des
répondantes étaient a contrat, mais quatre des huit enseignantes a contrat faisaient de la
suppléance journaliére au début de 1’année scolaire. Elles ont donc obtenu leur contrat
en cours d’année. Nous présentons, dans les prochaines sections, les résultafs obtenus
grice au questionnaire et a 1’entrevue semi-dirigée. Ces résultats sont présentés, en
fonction des objectifs spécifiques de recherche, en trois sections soi<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>