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RESUME

Cette ¢tude de cas vise a identifier les pratiques de développement professionnel offertes
par les directions d’établissement secondaire et a identifier celles qui participent au soutien de la
motivation des enseignants expérimentés. Mon but était d’obtenir des informations lesquelles,
une fois analysées, me permettraient de répondre a mes cing questions de recherche : 1- Quelles
sont les pratiques de développement professionnel offertes au personnel enseignant expérimenté
par la direction d’un établissement de niveau secondaire? 2- Quels sont les besoins et les attentes
des enseignants expérimentés a 1’égard de leur développement professionnel? 3- Quels sont les
modes d’organisation scolaire mis en place par la direction d’un établissement pour aider au
développement professionnel? 4- Quelles sont les pratiques de développement professionnel qui
engendrent le plus de motivation chez les enseignants expérimentés? 5- Quelles sont les
améliorations pouvant étre apportées aux pratiques actuelles de développement professionnel
offertes par les directions d’établissement secondaire?

Les deux concepts reliés a ces objectifs sont la motivation et le développement
professionnel. A cette fin, j’ai retenu deux théories de la motivation: la théorie de
I’autodétermination et la théorie de la fixation des objectifs. De plus, le développement
professionnel fait référence a ’idée d’apprentissage, de perfectionnement, de recherche d’une
meilleure maitrise du métier et d’amélioration des compétences.

Cette étude qualitative de type exploratoire compte deux populations différentes : cing
enseignantes du secondaire ayant plus de cing années d’expérience et trots directions
d’établissement d’une méme école de la commission scolaire des Navigateurs. Les données ont
été recueillies a ’atde d’entretiens semi-dirigés.

L’analyse et I'interprétation des données permettent de mettre en évidence que les
enseignantes rencontrées et les directions de cette €cole ont une vision commune du
développement professionnel. Cette recherche a également permis d’établir que malgré leur
emploi du temps surchargé, les directions de cet établissement offrent une diversité de moyens
pour faciliter le développement professionnel de leurs enseignants. De plus, la reconnaissance est
un €élément important sur lequel les directions mettent 1’accent afin de stimuler les enseignants
dans la poursuite de leur développement professionnel. En outre, les résultats démontrent que
I’attention portée par les gestionnaires scolaires au développement professionnel des enseignants
peut favoriser leur motivation au travail. Finalement, il est intéressant de remarquer que les
enseignantes sont partagées quant au réle que jouent les directions d’établissement au niveau de
leur développement professionnel et de leur motivation au travail.
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INTRODUCTION
Pénurie d’enseignants, absentéisme élevé, roulement de personnel et congés de
maladie : le décrochage des enseignants' expérimentés est un phénoméne important et en
croissance. De plus, certains enseignants en fin de carriére souhaitent accélérer leur
départ a la retraite; d’autres encore recourent a la réduction volontaire du temps de
travail. L’ensemble des bouleversements gérés par ces derniers peut expliquer cette

démotivation.

Afin de faire face a ces changements et ainsi maintenir les enseignants dans la
profession, le Ministere de I’Education, du Loisir et du Sport (M.E.L.S.) (1999) soutient
que les enseignants doivent s’investir dans leur développement professionnel afin de
renouveler leurs pratiques enseignantes. Bien que ce soit une démarche personnelle a
chaque enseignant, tous les agents d’éducation ont un réle a jouer afin de favoriser leur
engagement dans le développement professionnel, notamment les gestionnaires scolaires.
Ces derniers ont le devoir de favoriser le développement professionnel de leurs
enseignants a travers 1’exercice de leur leadership pédagqgique. Toutefois, certaines
¢tudes (Fédération québécoise des directions d’établissement (F.Q.D.E.), 2006; Fortin,
2006; Pelletier, 2002) révelent que les directions sont surchargées par les taches
administratives qu’elles doivent accomplir. Le volet pédagogique est souvent mis en
veilleuse et, par conséquent, le réle qu’ils doivent jouer dans le développement

professionnel de leur personnel enseignant.

I Lemploi du masculin est utilisé afin d’alléger le texte.



Ce mémoire de maitrise porte sur le développement professionnel comme source
de motivation pour les enseignants expérimentés au secondaire. Cette étude de cas se
veut un regard croisé des enseignants expérimentés et des directions d’établissement sur
leurs perceptions des pratiques de développement professionnel comme soutien a la
motivation. Cette recherche exploratoire vise a identifier les pratiques de développement
professionnel mises en place par les directions d’établissement secondaire et & identifier

celles qui participent au soutien de la motivation des enseignants expérimentés.

Le premier chapitre porte sur la mise en situation de la problématique. Le
deuxieme chapitre €labore le cadre conceptuel de cette étude. Le troisiéme chapitre
décrit la démarche méthodologique utilisée. Finalement, le dernier chapitre présente les

résultats de I’analyse des données et les met en relation avec les écrits scientifiques.



CHAPITRE 1

PROBLEMATIQUE

1.1 Etat de la situation

Depuis déja plusieurs décennies, le systéme d’éducation québécois fait face a une
pénurie d’enseignants, a un absentéisme élevé, a un grand roulement de personnel et a un
nombre considérable de congés de maladie (Fédération canadienne des enseignants et des
enseignantes (F.C.E.), 2000; Fédération des commissions scolaires du Québec (F.C.S.Q.),
2000; St-Arnaud, 2000). Selon la F.C.E. (2000), le décrochage professionnel (haut taux
d’abandon de la profession avant I’age de la retraite) est la deuxieme cause responsable
de la pénurie d’enseignants. La profession enseignante est considérée comme un emploi
a haut risque de stress et d’épuisement professionnel. C’est pourquoi, 40 % des cas
d’absentéisme chez les enseignants du primaire et du secondaire sont tributaires de ces
deux aspects (Dubois, 2008; F.C.S.Q., 2000, Brunet, 1998). De plus, [’ensemble des
invalidités des enseignants colte environ 125 millions de dollars par année aux
commissions scolaires dont 34 millions défraient les absences liées a |’épuisement
professionnel (F.C.S.Q., 2000). En outre, les données de la SSQ VIE de 1999 (cilées par
Allaire, 2000) mentionnent qu’environ 47 % des demandes d’invalidité de longue durée
des enseignants assurés sont liées a des troubles mentaux et nerveux (St-Arnaud, 2000).
Selon cette auteure (2000), le phénomene du décrochage chez les enseignants est

important et en croissance.



Certaines études, comme celle de Dubois (2008), stipulent que la majorité des
enseignants sont confiants et enthousiastes lorsqu’ils débutent dans la profession.
Cependant, une €tude de la F.C.E. (2000) révele qu’un nombre considérable de personnes
formées a ’enseignement et employées dans ce domaine abandonne la profession dans
les cinq premicres années. En effet, le M.E.L.S. et la Fédération des syndicats de
’enseignement (2007) indiquent qu’environ 20 % des nouveaux enseignants du primaire
et du secondaire quittent aprés cinq années difficiles. Cela sans compter la portion de
futurs enseignants qui quittent avant d’avoir terminé leur formation et ceux qui, tout en
demeurant en poste, cherchent activement un autre emploi (Caron, 2005). Néanmoins,
bien que l’insertion professionnelle des nouveaux enseignants soit problématique pour
plusieurs raisons (précarité, groupes difficiles, taches éclatées, etc.), on observe
¢galement ce phénomene (départ prématuré) chez les enseignants expérimentés (Dubois,
2008). « Nous faisons face a un probleme de rétention généralisé¢ a tous les groupes
d’age », souligne Lesemann (cité par la CSQ, 2004, p. 14). En effet, pour plusieurs
chercheurs dont Dubois (2008) et St-Arnaud (2000), méme les meilleurs enseignants sont
vulnérables. Il ne suffit parfois que d’un seul événement pour tout déclencher. Selon St-
Arnaud (2000), pres de 83 % (25/30) des arréts de travail ont ét€ un premier événement
survenu apres plusieurs années de bon fonctionnement. De plus, certains enseignants en
fin de carriére souhaitent accélérer leur départ a la retraite méme s’ils doivent gruger sur
leur fonds de pension; d’autres encore recourent a la réduction volontaire du temps de
travail. La difficulté¢ de garder les enseignants expérimentés s’avere donc également un

probléeme de plus en plus préoccupant.



De fait, les enseignants expérimentés ont eu a faire face a de nombreux
bouleversements au cours de leur profession, lesquels ne sont pas sans avoir laissé de
traces sur [’ensemble de la profession enseignante et son quotidien. En effet, depuis la
crise économique des années 1980, le milieu de I’éducation québécois est en mouvance
perpétuelle. 11 fait face a des mutations profondes de la société (des valeurs, des structures
tamiliales, des difficultés rencontrées par les éléves, des sources de stimulation variées,
de la diversité culturelle, etc.), a de nouveaux savoirs, des innovations, a la compétitivité
¢conomique, a la mondialisation des échanges humains, a la modification de la nature
méme de la tache, et plusieurs autres (Arpin et Capra, 2008; Pelletier, 2007; F.C.S.Q.,
2000; St-Arnaud, 2000). Un des changements majeurs vécus par les enseignants
expérimentés est I’implantation de la réforme au primaire et au secondaire (Arpin et

Capra, 2008).

1.2 Renouveau pédagogique

L implantation de cette réforme implique un vent d’amélioration, de changement,
de progression, de transformation et de renouveau. Elle incite grandement a I’innovation.
Ce renouveau pédagogique vise a former des citoyens qui soient capables de s’adapter
aux reéalités sociales et culturelles de notre société (L'Hostie et Boucher, 2004). Par
conséquent, la mise en pratique de ce programme de formation nécessite que les
enseignants revoient les contenus de leur matiere d’enseignement, s’approprient les
contenus des nouveaux cours offerts, modifient leurs méthodes d’enseignement,
apprennent une toute nouvelle forme d’évaluation et se familiarisent davantage avec les

nouvelles technologies de I'information (Arpin et Capra, 2008; L’Hostie et Boucher,



2004). Tous ces changements impliquent que les enseignants s’informent, se renouvélent,
se remettent en cause pour actualiser leurs connaissances et ainsi fournir un enseignement

de qualité. Cela nécessite un développement professionnel continu.

Par ailleurs, la réforme scolaire au secondaire est vécue difficilement. C’est « un
défi de taille parce que la réforme propose un virage pédagogique encore plus long et
difficile & négocier au secondaire qu’au primaire, étant donné la culture de ce secteur
d’enseignement et les modéles d’organisation scolaire afférents » (Boucher, 2001, p. 5).
En effet, a I’arrivée du renouveau pédagogique, plusieurs étaient déja réticents face aux
problemes rencontrés lors de son implantation au primaire. De plus, le peu de formation
regue lors de I’implantation de ce programme et la qualité souvent reprochée (formateurs
incapables de répondre a leurs interrogations) a cette derniere n’a pas facilité la taiche des
enseignants. En outre, [organisation scolaire du secondaire, ou plusieurs enseignants se
trouvent a enseigner a un meéme €leve, a causé (et cause toujours) des maux de téte aux
pédagogues afin de mettre sur pied des projets interdisciplinaires, d utiliser le portfolio et
d’évaluer les compétences disciplinaires et transversales (Sarrasin, 2007). La

concertation entre les intervenants est plus complexe au secondaire qu’au primaire.

Bien que les changements apportés par la réforme aient grandement nui a la
motivation de certains enseignants expérimentés, d’autres éléments entrent €galement en
ligne de compte. En effet, le caractére répétitif de leur travail, la rétroaction négative et
peu stimulante qu’ils regoivent, I’iniquité, le climat inadéquat, la gestion bureaucratique

inhibitrice de toute action ou initiative et le changement de la clientele desservie



(indiscipline, violence, intégration des éléves en difficulté) ne sont que quelques
exemples qui contribuent a augmenter la démotivation de plusieurs enseignants (Tollah,
2003). Certains ont a conjuguer avec la complexification de la tache, a faire face a une
mobilité professionnelle imposée consécutive a des fermetures d’écoles, a un changement
de fonction de leur école, a des mouvements de clientele, etc. (St-Arnaud, 2000). De
plus, certaines études démontrent que les enseignants semblent affectés par le stress relié
a leur travail, par leur insatisfaction professionnelle, par leur vie personnelle et familiale
ainsi que par le caractere changeant de leur profession (St-Arnaud, 2000; Brunet, 1998).
Finalement, ce manque de motivation et de satisfaction au travail entraine les absences
répétitives et le roulement du personnel, les distractions au travail, les changements
d’emploi ainsi que de nombreuses conséquences sur les éléves et leur école (Tollah,

2003).

1.3 Le développement professionne] comme solution

Pour remédier a cette situation, le gouvernement tente d’élargir la banque de
recrutement d’enseignants, de mettre sur pied des programmes de rétention dans la
profession et de les impliquer dans une démarche de développement professionnel
(Guillemette, 2006; M.E.L.S., 1999; ML.E.L.S., 2003). Néanmoins, une grande partie du
probléme ne se situe pas tant dans le nombre d’enseignants recrutés mais dans le départ

prématuré de ces derniers qui quittent la profession avant I’age de la retraite.



Depuis quelques années, le M.E.L.S. (1999) a investi des sommes considérables
dans le soutien au développement professionnel des enseignants « en vue de favoriser un
plus grand engagement de I’ensemble des enseignants dans leur propre formation
continue » (p. 3). Selon la philosophie du M.E.L.S. (2001), un enseignant réellement
compétent ou professionnel doit s’engager dans des démarches de formation
professionnelle continue et avoir une capacité de renouvellement, d’analyse et de
réflexion critique. De la sorte, il espere favoriser le maintien des enseignants dans la
profession en les engageant dans le développement de leurs compétences
professionnelles. En somme, plus un enseignant s’engage dans son développement
professionnel, moins il est enclin & abandonner la profession; ceci constitue, toujours

selon le M.E.L.S. (2001), 1a véritable prévention au décrochage chez les enseignants.

Tous les agents d’éducation ont un role a jouer afin de favoriser I’engagement du
personnel enseignant dans son développement professionnel (M.E.L.S., 1999): les
associations professionnelles et les syndicats, les universités, le ministere de I’Education,
les commissions scolaires, les directions d’établissement et les enseignants. Dans le
cadre de cetle ¢tude, je m’attarderal davantage aux enseignants et aux directions
d’établissement scolaire. Premierement, les enseignants sont au cceur méme de ce
processus. La Loi sur ’instruction publique (art. 96.20) a méme été revue afin de leur
reconnaitre un réle important dans la détermination de leurs besoins de perfectionnement.
De plus, ils doivent participer activement a 1’élaboration, a ’exécution et & 1’évaluation
des stratégies de formation continue. Deuxiemement, les directrices et les directeurs

d’établissement scolaire ont désormais la responsabilité centrale de 1’organisation de cette



formation (art. 96.21); c’est-a-dire de recueillir les besoins de formation des enseignants,
d’organiser les activités de perfectionnement et d’assurer le suivi et 1’évaluation des
projets individuels et collectifs de formation. Ils doivent mettre en place des structures
favorisant le travail en collaboration et en coopération entre les différentes compétences
de 1’équipe tout en maintenant des relations de solidarité et de convivialité en plus
d’instaurer des processus d’apprentissage (Castonguay et Deblois, 2008). En somme, la
direction d’établissement a le devoir de favoriser le développement professionnel de ses

enseignants a travers 1’exercice de son leadership pédagogique.

Selon L’Hostie et Boucher (2004), « I’accompagnement (professionnel) en tant
que soutien au processus de changement apparait comme une voie a privilégier pour aider
les enseignants a progresser dans le renouvellement de leurs pratiques » (p. 3).
Néanmoins, plusieurs études révelent que le développement professionnel est une
composante qui a été relativement négligée lors de I’implantation de la réforme (Rendos,
2005). Arpin et Capra (2008) soulignent que :

Nous sommes en mesure d’observer que ce discours sur le renouveau

pédagogique ne s’accompagne pas toujours d’un soutien continu a

I’actualisation des pratiques pédagogiques. Il ne s’agit pas de rappeler sans

cesse aux enseignants de modifier leur attitude face a leurs interventions

pour que ceux-ci les mettent automatiquement en pratique. (p. XIII)

Puisque les enseignants sont confrontés a des mutations majeures de leurs pratiques
pedagogiques et des programmes d’enseignement ainsi qu’au défi d’améliorer la qualité
de leur enseignement, ils sont incités a mettre a jour leurs habiletés a travers le

développement professionnel.  Or, selon le M.E.L.S. (1999), le développement

professionnel des enseignants ne peut étre maximisé sans accompagnement. Selon



L’Hostie et Boucher (2004), « c’est aux directions d’école qu’incombe la responsabilité
de favoriser 1’exercice du professionnalisme collectif aussi bien qu’individuel par des
encadrements pédagogiques et administratifs qui laissent place a un exercice autonome et
responsable de la profession [...] » (p. 19). Elles ont le devoir, toujours selon la Loi sur
’instruction publique, d’exercer un leadership pédagogique qui conduit et mobilise le
personnel au cceur d’une culture et d’une formation continue (Castonguay et Deblois,

2008).

Néanmoins, des études (F.Q.D.E., 2006; Pelletier, 2002; Fortin, 2006) effectuées
aupres de directions d’établissement scolaire révelent que ces dernieres, tout comme les
enseignants, sont surchargées par les tdches qu’elles doivent accomplir. En effet, le
renouveau pédagogique des dernieres années a également apporté de grands changements
dans le travail des directions en plus d’augmenter considérablement leurs responsabilités.
Bien que la décentralisation des pouvoirs soit une des modifications les plus
significatives, les conseils d’établissement, les services de garde, les projets éducatifs et
les plans de réussite, I’encadrement et la supervision du personnel, la gestion de plusieurs
¢tablissements a la fois (F.Q.D.E., 2006) ne sont que quelques exemples pouvant

expliquer la surcharge de travail des chefs d’établissement.

Selon la F.Q.D.E. (2006), lorsque les directions d’établissement entrent en poste,
elles s’intéressent particulierement aux trois roles suivants : I’influence sur le climat de
I’école (94 %), le leadership pédagogique (84 %) et la gestion pédagogique (73 %).

Cependant, 1’application dans la pratique est tout autre. Cette méme étude révele que



puisque les tiches administratives sont nombreuses, urgentes et variées, il n’y a plus de
temps pour la pédagogie. L’ampleur des taches administratives les oblige donc a
remettre a plus tard les priorités éducatives. Par conséquent, le volet pédagogique en
souffre le plus alors qu’il est le plus important méme s’il ne donne pas toujours des
résultats dans ’immeédiat (Pelletier, 2002). Malgré I’importance qu’ils lui accordent, les
directeurs et directrices d’école trouvent donc difficilement de temps a consacrer au
développement professionnel de leurs enseignants. C’est pourquoi, a la lumiere de ces
informations, il est intéressant de s’attarder sur les fagons dont les directions
d’établissement secondaire exercent leur leadership pédagogique afin d’impliquer les
enseignants dans leur développement professionnel et de vérifier si cet engagement

augmente la motivation de ces derniers a demeurer dans la profession.

1.4 Les objectifs et les questions de recherche

Ce mémoire de maitrise porte sur le développement professionnel comme source
de motivation chez les enseignants expérimentés au secondaire. Cette étude de cas se
veut un regard croisé des enseignants et des directions d’établissement sur leurs
perceptions des pratiques de développement professionnel comime soutien a la
motivation. Puisque la motivation des enseignants semble étre une variable déterminante
dans la qualit¢ de leur enseignement (Tollah, 2003) et que le développement
professionnel s’avere un élément clé afin d’aider les enseignants a faire face aux
nombreuses nouveautés de leur profession (L’Hostie et Boucher, 2004), cette recherche

vise a identifier les pratiques de développement professionnel mises en place par les



directions d’établissement secondaire et a identifier celles qui participent au soutien de la

motivation des enseignants expérimentés.

Ainsi, la recherche veut répondre aux questions spécifiques suivantes :

- Quelles sont les pratiques de développement professionnel offertes au
personnel enseignant expérimenté par la direction d’un établissement de
niveau secondaire?

- Quels sont les besoins et les attentes des enseignants expérimentés a I’égard de
leur développement professionnel?

- Quels sont les modes d’organisation scolaire mis en place par la direction d’un
établissement pour aider au développement professionnel?

- Quelles sont les pratiques de développement professionnel qui engendrent le
plus de motivation chez les enseignants expérimentés?

- Quelles sont les améliorations pouvant étre apportées aux pratiques actuelles
de développement professionnel offertes par les directions d’établissement

secondaire?

1.5 La pertinence de cette étude

Bien que le phénomene du décrochage chez les enseignants ne soit pas récent, il
touche, année apres année, un tres grand nombre de personnes tant au Québec que dans le
monde. Ce phénomeéne remet en question des enjeux importants du monde scolaire. En
effet, il nuit & la qualité de [’enseignement, au recrutement pour la carri¢re professorale, a

la satisfaction des enseignants face a leur profession et au maintien de la qualité de
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I’engagement des enseignants. La formation des éléves se trouve partiellement
compromise. C’est pourquoi, malgré le fait que plusieurs sont concernés par ce probléme
(M.E.L.S., commissions scolaires, syndicats, enseignants, directions, etc.), il n’en
demeure pas moins que les directions d’établissement et les enseignants sont des acteurs

clés de la réussite des éléves.

L’analyse des perceptions des enseignants et des directions d’établissement
fournira des informations précieuses dans le contexte ou ceux-ci travaillent ensemble afin
de répondre aux besoins des éleves. Elle permettra de mieux comprendre ce qui motive
les enseignants dans leur développement professionnel et dans leur profession et de
mieux cerner le réle que les directions ont a jouer dans le développement professionnel
de leurs enseignants pour ainsi augmenter leur motivation. Cette analyse permettra, dans
un deuxieme temps, d’apporter un éclairage sur les moyens pouvant étre utilisés afin de
réduire les frais occasionnés par les invalidités des enseignants. A mon avis, peu

d’etudes ont porté sur ce sujet, d’ou l’originalité de cette recherche.
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CHAPITRE I1

CADRE CONCEPTUEL

2.1 La motivation

L’implantation du renouveau pédagogique au secondaire implique une remise en
cause des modeles d’enseignement traditionnels et une actualisation constante des
compétences professionnelles de tous les acteurs éducatifs (Donnay et Charlier, 2006).
Cela amene les enseignants a redéfinir leur identité professionnelle et a modifier leurs
compétences professionnelles a travers 1’exercice de leur développement professionnel.
L’implantation de ce nouveau programme est un facteur de risque pour la motivation des
enseignants expérimentés. De plus, d’autres ¢léments influencent négativement la
motivation des enseignants expérimentés : la complexification de la tiche, la mobilité
professionnelle due a des fermetures d’écoles, des changements de fonctions de leur

¢cole et les mouvements de clientele ne sont quelques exemples.
Compte tenu de ce contexte, la recension des écrits m’a permis d’arréter mon choix
sur deux théories de la motivation : la théorie de 'autodetermination et la théorie de la

fixation des objectifs.

2.1.1 La théorie de ’autodétermination

Développée par Deci et Ryan, la théorie de 1’autodétermination est centrée sur
["hypothese que le comportement humain est motiveé par le besoin de se sentir compétent

et d’étre a 'origine de ses propres comportements (Roussel, 2000). Cette théorie s’est



construite & partir de recherches portant sur I’impact des récompenses et des directives
sur la motivation. Ces études consistaient a cibler les facteurs qui interviennent dans le
développement de la motivation intrinséque (Emeric Languérand d'aprés Markland D.,
2005). Une panoplie de questions ont alors émergé; les chercheurs ont tenté d’y répondre
en proposant que tous les comportements humains puissent étre catégorisés sur le
continuum de 1’autodétermination : la motivation intrinséque, la motivation extrinseque
et ’amotivation (Darner, 2007; Emeric Languérand d'aprés Markland D., 2005; Roussel,

2000; Vallerand, 1995; Vansteenkiste, Lens et Deci, 2006).

La motivation intrinseque est considérée comme le plus haut niveau de motivation
autodéterminée que peut atteindre un individu (Piché, 2003). Ce type de motivation se
rapporte aux comportements qu’une personne accomplit afin de satisfaire ses besoins de
compétence et d’autodétermination (Roussel, 2000). Ces comportements sont
intéressants et motivants pour eux-mémes, par la satisfaction qu’ils procurent (Emeric
Languérand d'apres Markland D., 2005). En somme, ils procurent du plaisir pour les

personnes qui les accomplissent. « La motivation intrinséque représente donc un
engagement dans une activité pour son propre plaisir, dans son propre intérét »

(traduction libre) (Vanstennekiste, Lens et Deci, 2006, p. 20).

Lorsque les comportements sont gérés par des mobiles de nature instrumentale, on
parle de motivation extrinséque. En effet, le travail est accompli par une personne
lorsqu’elle recoit quelque chose en échange (ex. salaire). La personne agit sous la

contrainte ou le contrdle d’une autre personne, donc pour des raisons totalement externes
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a elle-méme. « La motivation extrinséque se définit comme un engagement dans une
activité dans le but d’obtenir quelque chose en échange qui est dissociable de ’activité en
question » (traduction libre) (Vansteenkiste, Lens et Deci, 2006, p. 20). Deci et Ryan
(1985) ont proposé trois types de motivations extrinseques (allant du degré de motivation
autodéterminée le plus élevé au plus faible) : la régulation intégrée, la régulation
introjectée et la régulation externe. Le sentiment d’autodétermination diminue selon que

I’individu perd la maitrise de la régulation de ses comportements.

La régulation intégrée « [...] se manifeste lorsqu’un individu accepte les valeurs
et les objectifs qui lui sont imposés et les intégre a sa propre structure cognitive laquelle
contient son systeme de valeurs personnelles et ses objectifs » (traduction libre) (Darner,
2007, p. 30). En effet, ce niveau de motivation externe correspond au plus haut degré
d’assimilation et implique, par conséquent, que la personne commence a prendre
conscience de ’intérét qu’elle porte au travail qu’elle doit accomplir et de I’'importance
de Iaccomplir correctement (Piché, 2003). Elle s’y sent valorisée parce que ce travail

rejoint son systeme de valeurs personnelles (Darner, 2007).

La régulation introjectée est le deuxieme type de motivation extrinseque a travers
lequel « I’individu commence a intérioriser ce qui influence ses comportements et ses
actions » (Piché, 2003, p. 8). Puisque ses comportements sont partiellement assimilés,

I’individu n’adhére pas entierement aux objectifs et aux buts qu’il doit atteindre.
Néanmoins, a I'intérieur de ce type de motivation externe, 1’individu ressent de la

culpabilité et de la honte s’il ne fait pas correctement les taches qui lui sont demandées.
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«[...], 'individu s’engage dans une activité pour se conformer a la pression interne
laquelle est basée soit par la poursuite de son développement personnel et de sa valeur
soit dans la fuite des sentiments de culpabilité et de honte» (traduction libre)

(Vansteenkiste, Lens et Deci, 2000, p. 21).

La régulation externe, quant a elle, montre que ’individu est motivé & accomplir
un travail seulement par des éléments externes (récompenses, punitions, €chéanciers,
etc.). Il n’a pas du tout intégré les raisons pour lesquelles il doit accomplir telle ou telle

tache.

Finalement, 1’amotivation caractérise |’individu qui n’est pas motivé a
I’accomplissement d’une tache, il ’effectue de fagon mécanique (Roussel, 2000). Il
présente une absence de motivation autodéterminée (Piché, 2003). Il semblerait que cette

absence soit « causée par ’incapacité de I’individu a percevoir un lien ou une relation
entre ce qu’il pose comme comportement et les résultats qu’il obtient par la suite »

(Piché, 2003, p. 8).

Selon ce modele, il existe des conditions favorables ou défavorables a I’autonomie
et a 'autorégulation (Emeric Languérand d'apres Markland D., 2005). Trois besoins
psychologiques fondamentaux a la base de la motivation humaine interviendraient :
’autonomie, la compétence et [’appartenance sociale (Kennedy, 2007; Piché, 2003). Le
besoin d’autonomie fait référence a la nécessité pour I’individu de se sentir comme étant

celui & la base de ses choix au moment d’initier un comportement (deCharms, 1968). La



personne agit donc par choix et sans pression extérieure. La satisfaction de ce besoin
suppose que I’individu a un certain choix quant aux taches, a la fagon et aux moments de
les accomplir. Selon Deci et Ryan (1985), le besoin d’autonomie s’avére le plus
significatif dans I’explication des comportements individuels des humains. Le besoin de
compétence, quant a lui, réfere a la confiance qu’une personne a dans ses propres
capacités (connaissances et habiletés acquises) et a sa capacité¢ d’influencer les résultats
(connaissances redistribuables). Finalement, le besoin d’appartenance fait référence a la
nécessité d’avoir des relations sociales satisfaisantes avec son entourage et son

environnement (Emeric Languérand d'apres Markland D., 2005).

Plusieurs dimensions de I’environnement social influenceraient la satisfaction de
ces trois besoins psychologiques (Darner, 2007). En premier lieu, un environnement
soutenant ’autonomie cherche & aider l'individu a reconnaitre qu’il peut exercer des
choix sur ses comportements, a développer son propre raisonnement quant a ’int€rét a
s’engager dans un nouveau comportement, a réduire les controles externes, a favoriser les
occasions de participation et de choix, et plusieurs autres (Emeric Languérand d'apres
Markland D., 2005). En somme, « le besoin d’autonomie est généralement comblé dans
des contextes ou I'individu est en mesure de prendre ses propres décisions sans qu’elles
soient influencées par d’autres personnes » (traduction libre) (Darner, 2007, p. 32). En
deuxiéme lieu, le besoin psychologique de compétence est plus facilement satisfait dans
des environnements ou les employés ont des attentes claires et réalistes sur les effets que
peut avoir le changement de leur comportement, ou ils sont accompagnés dans la

définition de leurs objectifs clairs et réalistes, ou ils regoivent des feed-back positifs de
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leur progres, etc. Il est également important de placer les travailleurs dans des situations
stimulantes a travers lesquelles leurs diverses compétences sont requises, mais aussi
améliorées (Darner, 2007). Finalement, le besoin d’appartenance sera davantage satisfait
a 'intérieur d’environnements ou la personne se sent libre d’étre elle-méme et est
acceptée a |’intérieur de ce groupe social. Elle doit, entre autres, avoir la certitude que
ses proches comprennent ses difficultés, lui apportent I’aide nécessaire, etc. Ce dernier
besoin serait le plus important a satisfaire « parce que si le besoin d’appartenance sociale
d’une personne n’est pas comblé, cette derniere ne s’engagera probablement pas dans les
activités et les relations qui meéneraient a la satisfaction des deux autres besoins

psychologiques » (traduction libre) (Darner, 2007, p. 33).

2.1.1.1 Le choix de cette théorie

Par I’énoncé du postulat initial de cette théorie stipulant que le comportement
humain est motivé par le besoin de se sentir compétent et d’étre a I’origine de ses propres
comportements, il est permis de croire que cette théorie pourrait partiellement expliquer
le probleme de démotivation des enseignants du systeme d’éducation québécois. En
effet, puisque ces derniers font face a un besoin criant de renouvellement de leurs
pratiques et méme de leurs croyances di a I’implantation du renouveau pédagogique, il
est possible de penser qu’ils peuvent se sentir incompétents face au nouveau role donné a
la profession. De plus, le fait que plusieurs d’entre eux ne soient pas totalement en
accord avec I'implantation de la réforme peut amener le sentiment d’obligation a

accomplir certaines taches.
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Par conséquent, ’éventail de cette situation problématique m’ameéne a réaliser le
fait qu’au moins deux des trois besoins psychologiques fondamentaux a la base de la
motivation humaine (I’autonomie, la compétence et I’appartenance sociale) ne sont pas
comblés. En effet, les enseignants démotivés ne sentent pas qu’ils agissent par choix et
sans pression extérieure (besoin d’autonomie) et ils n’ont pas confiance en leurs propres
capacités ainsi qu’a leur capacité d’influencer les résultats (besoin de compétence). Cette
théorie explique donc relativement bien les raisons justifiant le manque de motivation des

enseignants.

De plus, cette constatation me pousse a croire que cette théorie pourrait s’avérer
utile afin de rehausser la motivation des enseignants. Cette derniére propose des actions
concretes pouvant étre offertes par un administrateur scolaire afin de faciliter le
développement professionnel de son personnel enseignant et peut-étre améliorer cette

situation problématique pour les enseignants démotivés.

2.1.2 La théorie de la fixation des objectifs

Développée par Locke, Latham et leurs associés a la fin du XX° siécle, cette
théorie est surtout reconnue pour le renouveau qu’elle apporte a travers les théories de la

motivation au travail ainst que par sa grande utilisation a travers différentes

organisations.
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Cette théorie repose sur le postulat que le comportement humain est déterminé et
régularisé par les buts qu’il se fixe. En effet, ce modele tente de répondre a la question,
Comment motiver les gens? et propose une solution, En fixant des objectifs (Roussel,

2000).

Selon Donelan (1997), cette théorie de la motivation est fondée sur I’idée que la
motivation premiere des employés a leur travail est le désir d’atteindre leurs buts. Ces
derniers sont définis, selon Lee, Locke et Latham (1989 : cités par Strecher (1995)

p. 191), comme « ce qu’une personne veut accomplir; cela concerne les valeurs, [’avenir
et le présent » (traduction libre). Les buts sont reconnus comme dirigeant autant les

processus intellectuels que physiques. C’est I’objet ou le but du comportement qui, lui,

dirige [’attention et I’action (Yamnill et McLean, 2001).

Puisque fixer des objectifs aux employés n’est pas automatiquement suffisant afin
de les motiver et d’augmenter leur performance, il faut s’assurer que ces derniers
possedent deux caractéristiques fondamentales (Donelan, 1997) : la teneur et I’intensité.
La teneur d’un objectif référe aux résultats attendus (en terme de difficulté et de
spécificit€) et ’intensité rejoint ’effort qu’une personne doit mettre afin d’atteindre son
ou ses objectifs ainsi que I’importance qu’elle lui accorde. De plus, il est primordial de
s’assurer que les objectifs soient clairs, spécifiques et qu’ils présentent un niveau de
difficulté raisonnable pour I’employé (Donelan, 1997). Pour avoir un impact sur la
motivation, les objectifs doivent étre acceptés par I’employé et présenter des défis a sa

mesure. Finalement, des recherches plus poussées indiquent que les buts et les feed-back
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sont nécessaires afin d’augmenter la performance et la participation des employés

(Yamnill et McLean, 2001).

Selon Locke et Latham (1990), la théorie de la fixation des objectifs aurait un
impact positif sur la performance des employés a l’aide de trois mécanismes

motivationnels : 1’effort, la persévérance et la concentration. En effet, «la fixation

d’objectifs encourage une personne a essayer plus fort et plus longtemps avec moins de
distractions pour les taches a accomplir » (traduction libre) (Strecher, 1995, p. 192). Ces
trois processus s’intensifient proportionnellement a la difficulté des objectifs, donc
I’engagement des employés envers un objectif augmente en fonction de sa difficulté

(Roussel, 2000).

Plusieurs critiques ont été faites a I’endroit de cette théorie. Premierement, Hoy et
Miskel (1987) croient que ce modele de la motivation au travail semble meilleur pour
prédire les résultats d’emplois simples que pour les emplois plus complexes comme ceux
reliés a 1’éducation. Deuxiemement, Lee (1980) prétend qu’un des défauts majeurs de
cette approche est que le degré de participation a la fixation des objectifs est déterminé
par les perceptions des employés. Or, Latham et Yulk (1980) soulignent que le jugement
des employés quant a leur influence dans la prise de décision est questionnable.
Néanmoins, de nombreuses études faites tant sur le terrain qu’en laboratoire (MclLean et
Persico, 1994; Gist, Bavetta et Stevens, 1990; Latahm et Lee, 1986; Mento, Steel et
Karren, 1987; Wood, Mento et Locke, 1987; Tubbs, 1986) supportent cette théorie de la

motivation au travail. « En résumé, la littérature supporte la théorie de la fixation des
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objectifs de Locke et Latham, notamment en considérant qu’elle est la plus fiable des
théories sur la motivation et la seule qui a été confirmée par plusieurs recherches

empiriques » (traduction libre) (Donelan, 1997, p. 80).

2.1.2.1 Le choix de cette théorie

Alors que la théorie précédente expliquait davantage les raisons pouvant justifier
le manque de motivation des enseignants du Québec, la théorie de la fixation des
objectifs, quant a elle, apporte un éclairage sur une fagon concréte de motiver les gens,

c’est-a-dire en se fixant des objectifs.

A la lumiére de ces informations, il est donc possible de croire qu’un gestionnaire
scolaire qui rencontre périodiquement ses enseignants afin de cibler conjointement des
objectifs a atteindre et des moyens pour y arriver, en plus de faire des suivis de la
réalisation de ces objectifs, pourrait contribuer & augmenter la motivation de ces derniers.
De plus, cette fagon de faire contribue a combler progressivement les besoins de
compétence et d’autonomie essentiels a leur motivation selon la théorie de

]’autodétermination.

Pour conclure, ces deux théories de la motivation se complétent particulierement
bien parce qu’elles offrent une explication réaliste a la baisse de motivation chez les
enseignants du Québec en plus d’offrir des moyens relativement concrets afin de

remédier a la situation.
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2.2 Le développement professionnel

Le Renouveau Pédagogique au secondaire impose aux enseignants des
changements majeurs sur le plan des pratiques €ducatives, pédagogiques et évaluatives
ainsi que sur la nature méme du réle de pédagogue. La transformation des pratiques
enseignantes nécessite un soutien continu afin de vivre cette expérience avec succes et
satisfaction (L’Hostie et Boucher, 2004; Lafortune, 2008). Ces changements profonds

s’opérant progressivement requierent un développement professionnel continu.

Cette section s’attarde particulicrement a la définition du concept de
développement professionnel ainsi qu’aux conditions nécessaires a sa mise en
application.  Finalement, une liste non exhaustive de moyens pouvant favoriser le

développement professionnel des enseignants est présentée.

2.2.1 La définition du développement professionnel

Le concept de développement professionnel n’est pas récent. De fait, ce dernier
est apparu dans le contexte ou les professionnels sont pergus comme des travailleurs qui
doivent apprendre tout au long de leur parcours professionnel (Le Boterf, 2001). Il fait
référence a ’idée d’apprentissage, de perfectionnement, de recherche d’une meilleure
maitrise du métier, d’amélioration des compétences. Ces améliorations des savoirs,
savoir-faire et savoir €tre se font dans la perspective d’une plus grande maitrise, et aussi
d’une autonomie et d’une maturité tant professionnelles que personnelles. Ainsi, dans le

contexte scolaire, il « suppose la reconnaissance de la capacité du professionnel a se

développer, tant a I’extérieur qu’a I’intérieur de 1’école, au sein d’équipes éducatives, ol
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il est amen¢ a s’adapter, a se (re)construire de fagon autonome, en fonction des situations
rencontrées » (Donnay et Charlier, 2006, p. 7). L’enseignant est donc responsable de son

développement professionnel, lequel évolue au rythme de ses apprentissages en fonction
de la conception de son role d’enseignant, de ses représentations, de ses conditions de
travail et de ses projets. Puisque les conceptions actuelles du monde de I’éducation sont
en changement, il semble que la profession enseignante se modifie, 1’identité
professionnelle des enseignants doit se redéfinir et leurs compétences professionnelles
doivent évoluer (Donnay et Charlier, 2006; Craft, 2000). Le développement

professionnel devient ainsi primordial pour les acteurs du monde de 1’éducation.

De nombreuses définitions existent afin de mieux comprendre le concept du
développement professionnel. En effet, selon Spect et Knipe (2001), le développement
professionnel est un processus d’apprentissage coopératif s’étendant tout au long de la
vie. Ce processus permet le développement des habiletés des enseignants comme
individus mais également comme membres d’une équipe. De plus, Bradley, Kallick et
Regan (1991), identitient le développement professionnel comme « toutes tentatives pour
améliorer les pratiques professionnelles, les croyances et les compréhensions des
éducateurs vers un but commun » (traduction libre) (p.3). Pour Craft (2000), le
développement professionnel est un terme général pour couvrir les formes
d’apprentissage entreprises par des enseignants expérimentés. Ces formes
d’apprentissage incluent, par exemple, des cours, des lectures personnelles, des
observations en milieu de travail. Selon cet auteur, le développement professionnel

devrait stimuler et supporter les initiatives autant des enseignants, des écoles que des
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commissions scolaires, développer des connaissances et des habiletés reliées a
’enseignement, permettre I’engagement intellectuel, social et émotionnel a 1’aide d’idées,
de matériel et de collégues. En outre, il devrait respecter les enseignants comme des
apprenants et des adultes, offrir du temps afin de faire des suivis sur les nouveaux
contenus et les nouvelles stratégies afin de faciliter I’intégration dans la pratique et,

finalement, étre accessible et inclusif (Corcoran, 1995).

2.2.2 Les conditions favorisant le développement professionnel

Bien que le développement professionnel soit une démarche individuelle de la
part de I’enseignant, il possede également un caractere collectif. En effet, le chef
d’établissement scolaire a un rdle primordial a jouer afin de favoriser le développement
professionnel de son corps professoral. Afin d’optimiser les résultats du développement
professionnel, il est essentiel que le gestionnaire scolaire mette en place quelques
conditions essentielles : posséder une culture pédagogique, créer un climat de confiance
favorisant la construction des connaissances, accepter de prendre du temps pour laisser
émerger les constructions et accepter d’ajuster les éléments de formation prévus selon le

processus de construction enclenche.

Posséder une culture pédagogique dans le contexte du Programme de formation
de ['école québécoise signifie de bien connaitre les principes sur lesquels il s’appuie. La
direction d’établissement doit donc exercer son leadership pédagogique par la maitrise
des différentes théories de I’apprentissage, par la connaissance de divers aspects reliés a

I"accompagnement et a I’enseignement, etc. (Lafortune et Deaudelin, 2001). Elle doit
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également s’assurer que les connaissances des personnes accompagnées se structurent en
interaction avec les pairs et les collegues en développant un langage commun entre les
acteurs et en facilitant le travail en réseau (Lafortune, 2008; Castonguay et Deblois,
2008). De plus, cette culture pédagogique mise sur la compétence et I’autonomie
professionnelle des enseignants et reconnait le caractére continu et progressif de leur
développement professionnel (L’Hostie et Boucher, 2004). Ce type de culture répond
dong, selon la théorie de 1’autodétermination, aux besoins de compétence et d’autonomie

nécessaires a la motivation.

Créer un climat affectif favorisant la construction des connaissances nécessite que
la direction d’établissement pose des gestes afin de créer un climat de confiance a
’intérieur duquel la personne accompagnée ne se sentira pas jugée. Une fois cette
confiance mutuelle établie, il est possible de susciter des conflits sociocognitifs qui
ébranleront réellement les conceptions erronées afin de les remettre en question
(Lafortune et Deaudelin, 2001). Toutefois, ces conflits sociocognitifs ne peuvent se
produire que si ’enseignant écoute les échanges et pose des questions pour faire réfléchir

el réagir.

Accepter de prendre du temps pour laisser émerger les constructions rappelle que
pour atteindre ses objectifs, un processus de changement requiére une période de temps
assez longue. La théorie de fixation des objectifs prétend que la motivation des
personnes repose sur le désir d’atteindre leurs buts. Bien qu’il soit du devoir de

I’enseignant de se fixer lui-méme des objectifs a atteindre, il est parfois nécessaire que la
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direction d’établissement participe a cette démarche. Cette derniére doit accepter de
laisser a ’enseignant une période de temps assez longue pour qu’il puisse intégrer les
changements et les nouvelles facons de faire (Lafortune, 2008). Pour faciliter cette
intégration, le mode d’organisation scolaire doit étre adapté afin de laisser 1’espace
nécessaire a ’enseignant pour lui permettre d’échanger avec ses collégues sur les
nouvelles pratiques a adopter, de se documenter, de participer a des formations, de

rencontrer un expert ou un consultant, etc.

Finalement, accepter d’ajuster les éléments de formation prévus selon le
processus de construction enclenché précise qu’il est essentiel que le directeur
d’établissement scolaire tienne compte des besoins des personnes accompagnées et
doive, au besoin, modifier les activités de formation prévues (L’Hostie et Boucher,
2004). C’est du devoir d’un gestionnaire scolaire, selon la Loi sur I’instruction publique,

de respecter et de s’ajuster aux besoins de formation de ses enseignants.

2.2.3 Les pratiques de développement professionnel

Le développement professionnel peut s’opérer de différentes fagons.
Premiérement, Westling, Herzog, Cooper-Duffy, Prohn et Ray (2006) présentent sept
moyens différents qu’ils ont expérimentés a [D'intérieur d’un programme
d’accompagnement pour les enseignants afin de les aider dans leur développement
professionnel : résolution de problémes en équipe (les enseignants travaillent en sous-
groupe afin de résoudre certains problémes rencontrés), communication et travail

¢électroniques (les enseignants discutent en ligne de certaines situations peédagogiques),
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informations et matériel de recherche (les enseignants utilisent du matériel de recherche
afin de trouver de I’'information sur les stratégies a adopter en classe), mentorat (les
enseignants développement une relation avec un mentor), consultation en classe (les
enseignants demandent a un mentor de venir les observer en classe pour les aider a
résoudre leurs problemes), libération (les enseignants sont libérés afin de participer a des
ateliers de perfectionnement) et, finalement, ateliers de perfectionnement (les enseignants
participent a des séances de perfectionnement données par des spécialistes). Comme tous
ces moyens nécessitent beaucoup de temps, le role du gestionnaire scolaire est primordial
afin de rendre possible la réalisation de ces moyens de développement professionnel en

modifiant le mode d’organisation scolaire de son école.

De plus, selon Farnsworth (2001), il existe une panoplie de fagons de stimuler le
développement professionnel des enseignants. Ce dernier en présente une vingtaine. Il
cite notamment les ateliers de travail a I’intéricur et a ’extérieur de 1’école, [’observation
d’autres enseignants, les démonstrations en classe, le visionnement de vidéos
d’enseignants travaillant dans leur classe, les discussions de groupes, la participation a
des programmes de recherche, les formations universitaires, la consultation de livres et
d’ouvrages de référence. Selon ce chercheur, les directeurs d’établissement ainsi que les
enseignants semblent intéressés par les mémes méthodes. Les plus intéressantes pour eux

sont celles qui offrent des solutions rapides d’application en classe.
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L’accompagnement professionnel pratiqué par un chef d’établissement est aussi
une pratique de développement professionnel. Dans le domaine de 1’éducation,
particulierement depuis I’implantation du renouveau pédagogique au primaire en 2000 et
au secondaire en 2006, |’accompagnement professionnel en tant que soutien au processus
de changement prend de plus en plus d’importance (L’Hostie et Boucher, 2004;
Lafortune et Deaudelin, 2001, Lafortune, Deaudelin, Doudin et Martin, 2001; Vial et
Caparros-Mencaci, 2007; Paul, 2004). Par ce procédé, Paul (2004) reprend bien I’idée de
ces auteurs en définissant globalement ce concept comme étant « se joindre & quelqu’un
pour aller ou il va en méme temps que lui » (p. 60). C’est un processus qui engage deux
personnes, I’une accompagnatrice et I’autre accompagnée. Cette bréve définition met en
lumiére la notion d’ajout (s’ajouter pour aider), de support et de dynamique d’un
déplacement commun. Selon cette facon de comprendre, 1’accompagnement est une
relation avec 1’autre que I’on découvre, et avec qui ont fait un bout de chemin (Vial et
Caparros-Mencacci, 2007). Ce qui est désigné ici par I’accompagnement est le chemin
parcouru pour atteindre 1’objectif visé, non I’atteinte ou non de cet objectif. De plus,
cette philosophie €loigne volontairement 1’idée de toute attitude de maitrise de I’un sur ce
que fait 'autre. Il ne s’agit donc ni de le précéder, ni de le guider, n1 de lul montrer le
chemin, ni de le pousser mais bien de trouver « la ou va celui qu on accompagne afin

d’aller avec lui » (Vial et Caparros-Mencacci, 2007, p. 35).

La pratique réflexive se veut une autre fagon de favoriser le développement

professionnel des enseignants. Elle est la capacité d’analyser la cohérence de ses pensées

en lien avec ses actions (Corcoran et Leahy, 2003; Lafortune, 2008). Le but étant de
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poser un probléme et de tenter de le résoudre. Pour favoriser I’émergence de la
réflexivité chez leur personnel enseignant, les directions d’établissement peuvent lui
fournir des outils facilitant la description de sa pratique tels que des outils de
planification, des activités de formation permettant aux enseignants de décrire leur
pratique en prétant attention aux stratégies d’enseignement et d’apprentissage qu’ils
utilisent. De plus, elles doivent encourager des activités de partage des expériences
d’accompagnement et de construction. La modélisation de la pratique réflexive passe
avant tout par la capacité des formateurs (gestionnaires scolaires également) de se
remettre en cause, de s’auto-évaluer et de s’auto-observer pour ensuite, placer les

enseignants dans cette méme posture (Lafortune, 2008).

L’ensemble des moyens de développement professionnel mentionnés
précédemment rejoint de prés ou de loin les trois besoins psychologiques a la base de la
motivation humaine selon la théorie de I’autodétermination de Deci et Ryan. En effet, le
besoin d’appartenance est comblé par la résolution de problemes en équipe, la
communication et le travail électroniques, le mentorat et [’accompagnement
professionnel, ’observation d’autres enseignants, etc. De plus, le besoin de compétence
se trouve satisfait a [’aide de divers ateliers de perfectionnement tant a ’intérieur qu’a
’extérieur de 1’école, de programmes de recherche, de la formation universitaire et de la
consultation de livres et d’ouvrages de référence. Finalement, le fait que les enseignants
s’impliquent par choix dans leur développement professionnel et qu’ils peuvent choisir
les moyens de formation qui leur conviennent favorisent le besoin d’autonomie. Vu que

chaque enseignant détermine ses projets individuels de formation, chacun ne verra pas la
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pertinence de participer a tous les moyens offerts dans son école. Il choisira ceux qui

conviennent davantage a ses propres besoins, a ses propres objectifs.

En somme, il existe plusieurs méthodes afin de favoriser le développement
professionnel des enseignants. Néanmoins, Lafortune (2008) souligne que « lorsqu’il
s’agit de mettre en ceuvre un changement majeur et orienté, qu’il comporte ou non des
¢léments de prescription, I’accompagnement ne peut s’improviser ni se faire n’importe
comment en adoptant toutes sortes de formes » (p. 10). En ce sens, le réle de leader

pédagogique de la direction d’établissement s’avére I’un des plus importants.



CHAPITRE III

METHODOLOGIE

3.1 Rappel des objectifs et des questions de recherche

Cette étude de cas a pour but d’identifier les pratiques favorisant le
développement professionnel offertes par les directions d’établissement secondaire et a
identifier celles qui participent au soutien de la motivation des enseignants ayant plus de
cing années d’expérience. La collecte des données a permis de dégager des lignes
directrices pouvant orienter les gestionnaires scolaires quant au rdéle qu’ils ont a jouer
dans le développement professionnel de leurs enseignants pour ainsi diminuer leur

démotivation.

Les questions de recherche sont les suivantes :

- Quelles sont les pratiques de développement professionnel offertes au
personnel enseignant expérimenté par la direction d’un établissement de
niveau secondaire?

- Quels sont les besoins et les attentes des enseignants expérimentés a
I”’égard de leur développement professionnel?

- Quels sont les modes d’organisation scolaire mis en place par la
direction d’un établissement de niveau secondaire pour aider au
développement professionnel?

- Quelles sont les pratiques de développement professionnel qui

engendrent le plus de motivation chez les enseignants expérimentés?
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- Quelles sont les améliorations pouvant étre apportées aux pratiques
actuelles de développement professionnel offertes par les directions

d’établissement secondaire?
IT est question, dans ce chapitre, du type de méthodologie choisie, du choix des
participants, de la procédure de collecte des données, de la procédure d’analyse des

données et, finalement, des limites possibles de cette étude.

3.2 La méthodologie privilégiée

Le choix d’un devis qualitatif dans le cadre de cette étude de cas s’explique par le
fait que je tente de mieux comprendre I’influence des gestionnaires scolaires favorisant le
développement professionnel sur la motivation des enseignants expérimentés. En effet,
I’objectif de ce type de méthodologie est de comprendre un phénomene a partir des points
de vue des participants et de construire une réalité a plusieurs facettes a travers les
perceptions individuelles et collectives du phénomeéne a 1’étude. Cette question de
recherche met en lumicre des concepts difficilement quantifiables, la compréhension de
ce phenomene nécessite done de s’impliquer dans la culture du milieu et d’interagir avec
les populations ciblées pour ainsi mieux comprendre leur réalité. Les propos recueillis
deviennent des données concreétes et significatives de leur situation que j’ai

ultérieurement interprétées.
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3.3 Le choix des participants

Dans le cadre de cette recherche qualitative, la technique d’échantillonnage
privilégiée est non probabiliste (Fortin, 2006, Uwamariya, 2004). Cette fagon de
procéder consiste a déterminer, de mani€re non aléatoire, les participants a partir de
caractéristiques précises déterminées par le cadre conceptuel, la question et les objectifs
de recherche ainsi que de la connaissance de la population a 1’étude et du contexte
(Fortin, 2006; Uwamariya, 2004; Deslauriers, 1991; Lamoureux, 2000). En effet, j’ai

suivi les principes d’échantillonnage intentionnels.

Cette étude propose de mieux comprendre les perceptions de deux échantillons a
I’intérieur de deux populations différentes. Le premier échantillon choisi a été déterminé
a partir de la population des enseignants du secondaire de la Commission scolaire des
Navigateurs ayant plus de cing années d’expérience, selon le critére de volontariat.
Rappelons que les écrits scientifiques précisent que pour qu’un enseignant soit dit
expérimenté, 1l doit avoir au minimum cinq années d’enseignement. De plus, j’ai choisi
de concentrer mon ¢étude sur les enseignants expérimentés parce que, tout comme les
nouveaux enseignants, ils sont également touchés par le phénomeéne du décrochage
professionnel : ’attention étant particulierement mise sur la situation vécue par les
enseignants en insertion professionnelle. Le deuxieéme échantillon a été déterminé a
partir de la population des directeurs d’établissement scolaire au secondaire de la
Commission scolaire des Navigateurs, selon le critére de volontariat. Cette étude cible
ces deux populations parce qu’elle tente de faire ressortir certaines convergences et

divergences au niveau de leurs perceptions de la réalité (besoins, attentes, pratiques de

35



développement professionnel souhaitées, améliorations). Ces divergences pourraient
peut-étre expliquer les difficultés soulevées a I’intérieur de la problématique et par le fait

méme, offrir des pistes de solution.

Les participants proviennent d’une méme école secondaire de la Commission
scolaire des Navigateurs. J’ai choisi cette école pour son ouverture a 1’égard de ma
recherche, pour limiter les nombreux déplacements et pour sa facilité d’accés. Cing
enseignantes ayant plus de dix années d’expérience en enseignement ont répondu
favorablement a mon invitation. Deux d’entre elles enseignent au régulier, deux autres
enseignent aux éleves présentant des difficultés d’apprentissage et de comportement et,
finalement, une autre occupe le poste d’enseignant-ressource. Par la suite, les trois
directions de cet établissement, dont le directeur principal et ses deux adjoints (un homme

et une femme), ont accepté de répondre a mes questions.

3.4 Le déroulement

Au préalable, j’ai présenté mon projet de recherche au comité d’éthique de
recherche (CER) de I’Universite du Québec a Rimouski, lequel a €t€ accepté (Annexe C).
J’a1 rencontré les directions de cette école afin de leur expliquer en profondeur la nature
de mon projet de recherche et je leur ai remis un document résumant les lignes
principales. Aprés avoir obtenu leur accord, nous avons convenu d’un moment pour
réunir les enseignants afin de leur exposer les objectifs de mon étude. Les enseignants ont
également recu un résumé de ma recherche. Parmi les personnes intéressées, j’ai vérifié

qu’elles comptaient un minimum de cinq années d’expérience en enseignement.
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Finalement, des moments de rencontre ont été planifiés avec chaque participant et chacun

a signé une lettre de consentement (Annexe A).

3.5 La procédure de collecte des données

La procédure de collecte des données s’est faite par I’entremise d’entretiens semi-
dirigés car cette étude vise a comprendre de maniére approfondie I'influence d’une
direction d’établissement favorisant le développement professionnel sur la motivation des
enseignants expérimentés. Pour ce faire, il est nécessaire de connaitre et comprendre leur
réalité plus personnelle. Cette technique de cueillette de données et de formation de
I’information est basée sur 1’expression ouverte mais contrainte d’un informateur. Selon
Savoie-Zajc (2003), ’entretien semi-dirigé est per¢gu comme « une interaction verbale
entre des personnes qui s’engagent volontairement dans pareille relation afin de partager
un savoir d’expertise, et ce, pour mieux dégager conjointement une comprehension d’un
phénomeéne d’intérét pour les personnes en présence » (p. 295). En effet, la personne
interrogée détermine elle-méme les €léments de réponse qu’elle percoit pertinents.
Cependant, I’interviewer la guide vers les domaines de connaissances qui ’intéressent et
analyse le discours pour en tirer toutes les informations pertinentes. Pour guider le
participant, le chercheur doit respecter un guide d’entrevue a questions ouvertes et semi-
structurées (Savoie-Zjac, 2003; Jones, 2000). Ce type de questions permet aux
participants d’exprimer et d’expliquer leurs opinions, ce qui permet d’avoir « une idée
plus précise de ce qui constitue leur expérience » (Fortin, 2006, p. 241; Lamoureux,
2000). Cette procédure, utilisée dans bien des cas a I’intérieur des études qualitatives a

caractere exploratoire, offre [’opportunité d’approfondir les propos de la personne



interrogée. L’entretien semi-dirigé fournit donc des éléments d’information a partir
desquels le chercheur doit monter la preuve afin de soutenir ou d’infirmer la validité des
hypotheéses de la recherche (Quivy et Van Campenhoudt, 2006). Pour y arriver, le
chercheur doit toujours garder en téte qu’il vise a recueillir certaines informations et doit
étre alerte a I’émergence de nouveaux ¢éléments pouvant étre intéressants dans le cadre de
I’¢tude. Il doit donc étre & 1’écoute, amener la personne interrogée sur les domaines
prévus et, finalement, approfondir les nouveaux éléments amenés. Néanmoins, il doit
¢viter de s’engager de facon émotive dans I’entretien, de se comporter comme un
thérapeute, de réagir positivement ou négativement aux propos soulevés et de présenter
une attitude autoritaire. Bref, le chercheur doit posséder des compétences affectives afin
de maintenir la relation humaine et sociale, des compétences professionnelles et des

compeétences techniques (Savoie-Zjac, 2003).

En somme, ’entretien semi-dirigé trouve sa pertinence dans la flexibilité de la
cueillette des données, dans la spontanéité du sujet, dans la profondeur de 1’observation et
dans I’approche de certains sujets (cadres supérieurs) (Savoie-Zjac, 2003; Quivy et Van
Campenhoudt, 2006). Cependant, ce type de procédure présente des laiblesses telles que
la formation nécessaire des interviewers, [’effort requis pour le recrutement des
participants, la fiabilité et la validité des mesures et, finalement, la complexité de

’analyse (Quivy & Van Campenhoudt, 2000).

J’ai donc congu deux questionnaires distincts : 1’un pour les enseignants, |autre

pour les directions d’établissement (Annexe B). Pour les deux catégories de participants,
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’entrevue semi-dirigée, d’une durée approximative de 30 minutes, s’est déroulée en trois
moments précis (Savoie-Zajc, 2003). Le premier moment était important car il permettait
d’instaurer un climat de confiance entre le participant et moi. Les questions relatives a
cette section touchent aux aspects reliés a la confidentialité des propos et a la permission
d’enregistrement. De plus, il y avait des questions d’ordre général telles que le niveau
d’expérience du participant, son lieu de travail, I’emploi précis qu’il occupe, etc. Par la
suite, les deux thémes principaux abordés par le schéma d’entrevue étaient le
développement professionnel et la motivation. Les questions reliées a chacun de ces
themes différaient légerement dépendamment de la fonction occupée par la personne
interrogée. Finalement, je terminais 1’entrevue en rappelant les €léments importants, en
remerciant le participant, en lui expliquant les suites de 1’étude en cours et en précisant

qu’il recevra un compte-rendu des résultats de la recherche.

Afin de d’assurer de la validité de ce guide d’entrevue, j’ai testé préalablement les
différentes questions aupreés de deux enseignants et d’une direction d’établissement afin

de les modifier, si nécessaire.

3.6 La procédure d’analyse des données

A la suite des entretiens semi-dirigés, j’ai effectué la transcription (verbatim) des
réponses obtenues aux différentes questions. Une lecture répétitive des données
retranscrites a permis de me familiariser avec toutes les informations recueillies. De cette
facon, il a été plus facile de cibler les différents éléments correspondants aux themes

établis.
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Pour ce faire, I’analyse de contenu a été exploitée. Ce type de procédure est
utilisé pour identifier objectivement les caractéristiques d’un matériel textuel (Jones,
2000). Ainsi, la construction de I’information par le chercheur se fait en fonction du
choix des mots employés par la personne interrogée, de leur fréquence et de leur mode
d’agencement (Quivy et Van Campenhoudt, 2006). Cette forme de procédure d’analyse
de données offre la possibilité « de traiter de mani¢re méthodique des informations et des
témoignages qui présentent un certain degré de profondeur et de complexité, par exemple

les rapports d’entretiens semi-directifs » (Quivy et Van Campenhoudt, 2006, p. 202).

Concretement, puisque les sources d’informations contenues a ’intérieur de mes
verbatim étaient nombreuses, je devais choisir les plus pertinentes en lien avec mes
objectifs de recherche. Afin de classer et de dénombrer les ¢léments importants, j’ai
construit trois grilles d’analyse de contenu, congues en fonction des différents thémes
importants de ma recherche. Ces themes ont ensuite été traduits en un certain nombre
d’aspects ou des principes clairs de classification ont été déterminés (Lamoureux, 2000).
Ces cnteres devalent etre observables et mesurables afin de classer les éléments dans la

bonne catégorie.

3.7 Les limites possibles de ’étude

Plusieurs biais peuvent influencer les résultats obtenus. Premierement, je peux, en
tant que chercheure, par mes attentes et mes comportements, interférer de maniére

involontaire dans la manifestation des variables de la recherche (Lamoureux, 2000;
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Huberman et Miles, 1991). En effet, j’ai pu avoir tendance a mesurer les variables dans
le sens des questions de ma recherche et a créer chez les autres les comportements que
j’attendais d’eux. C’est pourquoi, afin de contrer les effets de contamination de mes
caractéristiques personnelles, psychologiques et sociales, j’ai pris le temps d’informer
convenablement les participants de mon role lors de la premiere partie de mon entretien,
J’ai adopté une attitude professionnelle et j’ai traité les participants sans aucune marque
de familiarit¢ ou de complicité (Lamoureux, 2000; Huberman et Miles, 1991).
Deuxieémement, les participants ont pu réagir de fagon émotive au fait de participer a une
recherche, ce qui peut influencer les résultats attendus. Les participants ont certainement
eu le désir de montrer une image positive d’eux-mémes en essayant de me plaire et en
démontrant des comportements socialement acceptables; ceci les améne a modifier la
nature méme de leurs réponses (Lamoureux, 2000). Comme j’enseigne actuellement
dans ce méme ¢établissement, je connais professionnellement les participants a cette
étude. C’est pourquoi j’ai pris soin d’utiliser le vouvoiement lorsque je m’adressais a eux
et de créer une distance physique et psychologique au moment de 1’enregistrement.
Finalement, bien que la taille de 1’échantillon ait été déterminée par le principe de la
saturation des données, le nombre restreint de participants a cette étude rend les résultats

obtenus difficiles a généraliser.
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CHAPITRE IV

PRESENTATION DES RESULTATS ET DISCUSSION

Le présent chapitre est consacré, tout d’abord, a la présentation des résultats. Il
comprend deux grandes parties divisées selon le questionnaire d’entretien: le
développement professionnel et la motivation. La premiére section rend compte de la
perception des acteurs quant au développement professionnel : la définition et les utilités,
les besoins et les attentes du personnel enseignant, les moyens utilisés par les
enseignants, les moyens proposés par les directions d’établissement, la justification du
choix des moyens proposés, les réactions des enseignants face a ces moyens, les moyens
soutenant davantage la motivation des enseignants et les améliorations que les
enseignants souhaitent apporter aux moyens offerts par les directions. La seconde référe

a la motivation des enseignants face au développement professionnel.

Par la suite, les résultats sont mis en relation avec le cadre de référence afin de
déterminer si le fait de favoriser le développement professionnel des enseignants
contribue a augmenter leur motivation au travail. Pour y arriver, je détermine dans quelle
mesure la conception du développement professionnel des participants rejoint celle des
chercheurs. Ensuite, j’analyse comment les directions d’établissement contribuent au
développement professionnel de leurs enseignants au niveau des conditions de réalisation
et des pratiques offertes. Finalement, les résultats sont mis en lien avec les théories de la

motivation choisies (chapitre deux).
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4.1 Le développement professionnel

4.1.]1 Définition et utilités

A la suite de I’analyse des différents témoignages des participants, il semble que
les enseignantes et les directions d’établissement ont une idée semblable du concept de

développement professionnel.

En effet, I’ensemble des enseignantes rencontrées percoit le développement
professionnel comme une fagon d’étre plus efficace et professionnel au travail tant du
point de vue de la satisfaction personnelle que des exigences a remplir face aux éleves,
aux parents ainsi qu’aux administrateurs. Pour elles, le développement professionnel
permet, en sollicitant leurs capacités au maximum, d’augmenter leur sentiment de
professionnalisme. Plusieurs d’entre elles le voient comme un défi personnel. A titre
d’exemple, une des personnes rencontrées mentionne : « Je pense que c’est d’accepter les
défis. C’est s’organiser pour étre en mesure de répondre de fagon efficace, adéquate a
ces nouveaux défis » (enseignante 2). Cela permet aussi de réaliser différents projets qui
tiennent a cceur et, par le fait méme, de diversifier les taches afin d’éviter que la routine
s’installe. Néanmoins, les enseignantes sont conscientes qu’elles ne participent pas a leur
développement professionnel que pour leur propre satisfaction. Elles croient que les
éléves, les parents et la direction ont des attentes envers elles et que pour les atteindre,
elles n’ont d’autres choix que de s’améliorer. « Donc, lorsqu’on a besoin de se
perfectionner et d’aller chercher de nouveaux outils pour étre a la hauteur de nos propres
attentes et des attentes des jeunes et, bien sir, des administrateurs, bien, il faut savoir

aller les chercher » (enseignante 2). C’est pourquoi ce concept fait référence a la
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formation continue. Des expressions telles que activités de formation, mesures,
formations, formation continue, perfectionnement sont fréquemment utilisées pour

expliquer ce que représente le concept de développement professionnel.

De leur cdté, les membres de la direction questionnés abondent dans le méme
sens. Ils prétendent que le développement professionnel oblige les enseignants a se
garder a jour, a étre au courant des différentes pratiques pédagogiques pour
¢éventuellement modifier les leurs.  Selon ces derniers, s’impliquer dans leur
développement professionnel permet de jeter un regard critique sur leur propre pratique
afin de pouvoir réaliser, en tant qu’enseignant, ot on est rendu et jusqu’ou on peut aller.
« Le développement professionnel dans le sens ou je I’entends, parlons de pratiques
enseignantes, parlons de facons d’intervenir aupres des éleéves, de facons d’étre, de fagons
d’étre le modele par rapport aux éleves qui sont en face de ’enseignant » (direction). De
plus, les directeurs amenent l’aspect du questionnement des pratiques que les
enseignantes n’ont pas apporté explicitement. Pour eux, le fait de pousser les enseignants
a s’interroger est, a lui seul, un « fantastique » moyen de développement professionnel.
[Is en font méme un de leur objectif principal. «[...], mais 'objectif de toute fagon cst
qu’ils se questionnent sur n’importe quoi, mais qu’ils se questionnent, c’est ¢a qui est

important! » (direction).

Finalement, tous les participants s’entendent pour dire que le développement

professionnel est un excellent moyen d’étre bien et heureux dans ce qu’ils font.
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4.1.2 Les besoins et attentes des enseignants

Je m’attends a ce que ma direction soit ouverte a différents projets
que j’aimerais mettre en place ou différentes formations ou
différentes mesures qui pourraient faciliter mon développement
professionnel (enseignante 1).

Cette phrase démontre clairement les besoins et les attentes du personnel
enseignant face a son développement professionnel. Pour les enseignantes de 1’étude,
ouverture de la direction est fondamentale. Elles aiment sentir qu’elle appuie leurs
différentes démarches en leur offrant des mesures de soutien facilitantes. Ces
enseignantes veulent que les administrateurs valorisent leur implication dans leur
développement professionnel, dans leurs diverses démarches. Il est nécessaire aussi que
leur développement professionnel ne soit pas fait contre leur gré. De plus, elles
s’attendent a ce que la direction mette en place des mesures auxiliaires telles que la
libération et la compensation. Des formations spécifiques adaptées a leur réalité sont
¢galement fort attendues et seraient appréciées. Finalement, elles expliquent clairement
leur besoin d’€tre en contact et d’échanger avec leurs collégues immédiats, mais
également avec ceux d’autres ecoles. Malgré tout, les enseignantes ont limité leurs
reponscs a des énonces plutot larges qui traduisent davantage une ligne de pensée qu’une

ligne de conduite.

Les directions, quant a elles, ont ciblé les besoins et les attentes du personnel de
fagon plus précises. Elles ont, en premier lieu, mentionné leurs propres perceptions face
aux besoins de leurs enseignants. Par la suite, elles ont énuméré des aspects particuliers

qu’elles souhaitent travailler avec eux. En effet, les directeurs pensent que les
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enseignants veulent des formations trés utilitaires comportant des éléments qu’ils peuvent
reprendre rapidement dans le contexte de classe. « Les enseignants sont toujours tres
pratico-pratiques, ont besoin de choses concretes pour réagir et pour ¢a, veulent,
historiquement parlant, des formations qui donnent des moyens, des trucs » (direction).
Selon leur point de vue, les enseignants s’inquietent quant a leur gestion de classe et au
nombre grandissant d’éleves ayant des retards au niveau de leurs apprentissages ainsi que
de leur maturité affective. « L’objectif principal est comment étre capable de jongler
avec des éléves qui sont en difficulté d’apprentissage [alors] qu’on n’est pas équipé et
outillé pour le faire» (direction). Les gestionnaires soulignent que le personnel

enseignant se sent démuni face a cette nouvelle clientéle.

De plus, ces derniers soulévent certains points qu’ils aimeraient approfondir avec
les enseignants. Par exemple, plusieurs problématiques rencontrées se retrouvent dans la
difficulté a établir une relation significative avec les éleves et leurs parents. Selon leur
philosophie, la plupart des obstacles liés a la gestion de classe pourraient étre résolus si
les enseignants avaient le souci et voyaient la nécessité d’établir un contact avec leurs

¢leves. Les dirigeants rencontrés sont unanimes sur ce point :

[...],j a1 'impression qu’il y a quelque part le besoin de créer un lien avec
les éléves parce qu’on a toujours notre maticre en fond d’écran, mais c’est
important de créer un lien, mais malheureusement, il y a des enseignants
pour qui ¢a passe en deuxieme ou en troisieme plan au lieu d’étre en
premier (direction-adjointe 1).

[...], mais ce que je dirais qui est a travailler beaucoup, c’est la relation
avec les jeunes (direction-adjointe 2).
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[...], pour établir la relation avec les éleves qui est un point d’ancrage, je

pense, important si on veut aider les éléves & avancer et & progresser et ou

les enseignants sont plus ou moins habiles a réaliser, & établir cette relation-

la (direction).

Enfin, tout ce qui concerne la planification globale et les pratiques évaluatives est
également visé par ces directeurs. Le but étant de mettre tout le personnel a un certain

niveau pour réussir a respecter la philosophie des nouveaux programmes répondant aux

besoins des €léves d’aujourd’hut.

4.1.3 Les movyens utilisés par les enseignants

Les enseignantes rencontrées prennent volontairement une variété de moyens afin
d’améliorer, modifier ou changer leurs pratiques professionnelles afin d’avoir plus
d’impact auprés de leurs éléves. Premierement, plusieurs d’entre elles s’adonnent
régulierement a des lectures reliées aux différents projets qu’elles souhaitent réaliser,
mais également sur la nature méme de I’enseignement. Il existe de nombreux ouvrages
rattachés a cette profession, ainsi les enseignantes trouvent aisément ce qu’elles
cherchent. Elles n’hésitent pas a naviguer dans Internet, a parcourir les rayons de la
bibliotheque de leur €cole et de leur municipalite. « J’aime exploiter ou expérimenter des
facons de faire qui, de fagon théorique, sont rarement mises en pratique. J’aime ¢a
pouvoir me les approprier pour pouvoir les expérimenter » (enseignante 1). Ces
pédagogues apprécient cette formule parce qu’elle leur permet d’étre autonomes et
facilite |’adaptation de diverses théories a leurs projets et a leur réalité. « Alors, j’ai
travaillé beaucoup a me former moi-méme avec des références que je prenais a gauche, a

droite, Internet évidemment et a essayer d’adapter, de prendre carrément le meilleur de
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chacune des fagons de procéder » (enseignante 5). De plus, d’autres affirment que cette

littérature améliore grandement leur satisfaction professionnelle.

Deuxiemement, elles aiment participer a différents ateliers de perfectionnement :
des ateliers ponctuels (menu a la carte, rencontre avec un expert) traitant d’un aspect en
particulier ou une formation a long terme (communauté d’apprentissage, cohorte, cours
universitaire). De plus, les enseignantes rencontrées sont constamment a I’afflit de la
tenue de congres, colloques et conférences qui pourraient avoir lieu et qui seraient en lien
avec des sujets qu’elles aimeraient approfondir ou expérimenter. « Assister a un cours,
parler a quelqu’un, assister a des conférences, ¢a, ¢a me stimule! [...] Ca me rapporte

beaucoup! » (enseignante 2).

Finalement, les enseignantes interrogées s’impliquent dans les diverses réunions
tenues dans leur école. 1 en existe plusieurs formes : comités, rencontres cycle,
rencontres niveau, rencontres avec les collégues de travail immédiats, rencontres
d’accompagnement avec les conseillers pédagogiques, rencontres d’accompagnement
professionnel avec les directions, etc.

Ca [les rencontres]| t’oblige a faire le point, a réfléchir parce qu’ils te

demandent de dire les bons coups que tu as faits et les choses que tu

aimerais améliorer. Ca t’oblige a regarder ce que tu fais dans ta pratique
quotidienne. Une chose qu’on ne fait pas dans le roulement, dans le

tourbillon de la journée, mais, oui, moi, je trouve ¢a bien (enseignant 3).

Elles aiment bien y participer parce que ces rencontres permettent la collaboration entre

les différents membres de I’école. Elles offrent un soutien et une écoute a ceux qui
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vivent des moments agréables ou désagréables. « Les enseignants ne travaillent pas
seuls » (enseignante 2). De plus, ce type de pratique offre la possibilité de s’engager
activement a la vie dans I’école. En effet, « ils se rendent compte qu’ils ont un impact sur

[’organisation scolaire parce qu’ils sont 1a [...] » (direction).

4.1.4 Les movens proposés par la direction

Outre les moyens volontairement mis en place par les enseignants, les
gestionnaires proposent certaines modalités afin de favoriser le développement
professionnel du personnel enseignant. Dans I’ensemble, les enseignantes rencontrées et

les directeurs ont une perception semblable des possibilités qui sont offertes.

Tout comme les enseignantes, les membres de la direction classent les moyens
proposés en deux grandes catégories : les moyens facultatifs et les moyens obligatoires.
Parmi les facultatifs, la direction encourage la participation a toutes sortes d’ateliers de
perfectionnement tels que les conférences, les congres, les colloques, le menu a la carte,
les cohortes, les communautés d’apprentissage, les cours universitaires et plusieurs autres
selon la disponibilité des ressources financieres. Lorsque ces ressources sont disponibles,
certaines modalités de libération ou de compensation sont mises en place pour faciliter la

participation des enseignants.

La direction va faciliter aussi les remplacements, donc Ia
compensation, et va faire beaucoup d’aménagements pour que les gens
soient, oul, volontaires, mais aussi que ¢a n’apporte pas une surcharge
de travail a leur quotidien par rapport a I’engagement qu’ils font
(enseignant 3).
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De plus, les enseignantes affirment que les administrateurs reconnaissent leur
besoin de discussion et d’échange. C’est pour cette raison qu’elles peuvent étre
également compensées pour rencontrer des conseillers pédagogiques, des personnes
ressources ainsi que leurs collégues immédiats de travail, mais également ceux d’autres
établissements. «[...] ¢a me fait connaitre d’autres personnes d’autres écoles. On
échange, c’est toujours riche » (enseignante 3). La direction favorise également cet

échange par ’organisation physique des espaces de travail des enseignants.

C’est I’interaction entre les gens qui fait que... La fagon dont les unités [de

travail] sont faites; les troisiémes secondaires ensemble, les deuxiémes

secondaires ensemble, 1’adaptation scolaire, les premieéres secondaires,

donc il y a déja de I’interaction qui se fait entre les gens [...] (direction).

Les gestionnaires ajoutent que les conversations que les enseignants entretiennent
avec les professionnels de 1’école (orthopédagogue, psychologue, infirmiere, travailleuse
sociale, etc.), les techniciens en éducation spécialisée et |’enseignante-ressource sont

é¢galement des moyens intéressants de développement professionnel. Par contre, ces

pratiques ne sont pas mentionnées par les enseignantes.

Les moyens obligatoires concernent tous les types de rencontres ou les
enseignants sont convoqués et assignés. Il y a les assemblées générales, les rencontres de
niveau, les rencontres cycle, les rencontres avec des experts, les rencontres de comité et
les rencontres d’accompagnement professionnel. « C’est correct qu’il y en ait des
obligatoires parce qu’il y avait un petit peu de relachement a ce niveau-la, je crois. Ca

ermet aux gens de rester accrochés, d’échanger » (enseignante 3).
p
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Finalement, tous les participants s’entendent pour dire que la reconnaissance qui
est faite envers le travail des enseignants est stimulante dans la poursuite de leur
développement professionnel. Cette reconnaissance du travail se fait soit de fagon
verbale lors des assemblées générales et des rencontres d’accompagnement professionnel,
soit de maniére écrite a !’intérieur du journal hebdomadaire de 1’école. « Tu n’es pas
juste une équipe, tu es quelqu’un [...] » (enseignante 3). Un directeur ajoute méme que :
« Ca se veut : prendre conscience que ce que tu fais c’est 1’fun et que tu fais toujours des
choses qui sont correctes. Cibler les éléments positifs d’une personne et la remercier de

les faire pour qu’elle puisse continuer ».

4.1.5 La justification du choix des moyens proposés

C’est certain que ce que moi je recherche en bout de course, c’est que
chaque enseignant se donne un plan de formation. Un plan de formation
continue. Ca, c’est la situation idéale (direction).

Le choix des diverses stratégies mises en place par les gestionnaires d’un
établissement ne se fait pas au hasard. Tout d’abord, I’imposition de certaines mesures
de formation vise a ce que tous les enseignants entendent et comprennent les mémes
informations visant a faire progresser I’établissement. «[...], il faut réussir a se dire
qu’on va tous avoir le méme niveau, on va tous parler de la méme affaire pendant un

certain temps pour avoir au moins un plancher qui est égal pour tout le monde, pour

parler de la méme fagon » (direction).

Par la suite, I’ensemble de ces moyens est ¢laboré a partir des besoins pergus chez

les membres du corps professoral, soit la nécessité d’étre outillés par rapport aux éléves



présentant des besoins particuliers. C’est pourquoi les directeurs s’assurent de les placer
en situation de communication avec des professionnels spécialisés avec les jeunes
présentant des difficultés d’apprentissage et de comportement. Ces personnes ont le
mandat « d’accompagner le personnel enseignant, de donner des trucs (encore une fois
les mautadits trucs) pour aider au bon fonctionnement » (direction). De plus, ils sont
sollicités afin de planifier dans I’hebdomadaire de 1