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Formation Pratiques professionnelles

Communication n° 4 — Atelier 28 : Formation des ersgnants en général

L'AUTOFORMATION D'ENSEIGNANTS COMME DISPOSITIF DEF ORMATION
CONTINUE. ETAT DES LIEUX ET RECOMMANDATIONS

Francine D’ORTUN, Joanne PHARAND, professeuresyélsité du Québec en Outaouais

Résumeé :

La communication fait le point sur une recherchieeyplore et décrit I'apport de
I'autoformation dans l'insertion et le maintien e@mploi d’enseignants québécois aux ordres
primaire et secondaire et en adaptation scolalle.cBntribue a mieux comprendre le

maintien dans la profession que pres de 17 % @ddeatans les cing premiéeres années et a
dégager des pistes d’amélioration de la formatiumearsitaire par I'étude d’'une dimension

peu étudiée de la réussite professionnelle : Ifaateation. Les résultats sont dégagés de 28
entrevues en profondeur auprés d’enseignants rmagperimentés ou déserteurs et couvrent
trois dimensions : la formation a la professioactompagnement a I'insertion

professionnelle et le recours a I'autoformation.

Mots clés: Autoformation, formation initiale, pratique eifgeante, insertion
socioprofessionnelle

Plusieurs études mettent au jour les difficultéiges a I'exercice de la profession enseignante
(Portelance, Mukamurera, Martineau & Gervais, 2088hier, Anadon & Cheuvrier, 2008;
Riopel, 2006, Pharand & Boudreault, 2008; Desgag08p5; Baillauques & Breuse, 1993),
'environnement professionnel des enseignants @uicsnjugue aux réformes et a la
complexification des clientéles et des taches (Bélaveault &Lebel, 2007; Martineau &
Presseau, 2004; Pharand, 2002; Lessard &Tardif1)208s compétences nécessaires aux
enseignants (Perrenoud, Altel, Lessard & Paquay8;2Gohier, 2007; Mellouki & Gauthier,
2005) de méme que les mesures gu’initient les itdshents pour faciliter I'insertion des
nouveaux enseignants (Deaudelin, Brodeur &Bru, 20@mharre, 2003; Gervais &Lévesque,
2000) dont le mentorat et 'accompagnement perdiména

Bien que 'une des 12 compétences professionnedieserne le développement professionnel
des futurs enseignants, la capacité a se formerspaméme est absente du référentiel
ministériel (Ministere de I'éducation du Québec,02D L’autoformation ne serait ni
enseignée ni stimulée dans nos facultés d’éducdiem que plusieurs recherches récentes
mettent au jour la nécessité de la compétenceudofmmer chez les travailleurs (Brugvin,
2005; d’Ortun, 2005; d’Ortun et al, 2005; Carré&atonnier, 2003; Hrimech, 2002).



1. ETAT DE LA QUESTION

Dans le contexte de mutations rapides des pratiquefessionnelles (Guyot et al., 2005;
Livingstone, 2002; Livingstone et al., 2008), destations des économies et du marché de
'emploi (Bratton et al., 2004), 30% des travailiewecourent a la formation informelle pour
parfaire leur connaissance (Carnet du savoir, 2Qarte, 2005). De plus, I'importance de la
compétence des travailleurs a s’autoformer, noaob&tur domaine, est un important vecteur
de réussite professionnelle (Carré &Charbonnied32Qe Meur, 1998; Bouchard, 1994). En
outre, le fait d’étre laissé a soi-méme favorigdearecours a lI'autoformation pour s’insérer et
se maintenir dans une profession (Foucher, 20@G0tePqu’elle examine I'autoformation en
emploi, cette recherche s’inscrit dans la fouléetrdeaux novateurs. En effet, le besoin
prioritaire de recherches sur l'autoformation, hdes I'école, se dégage de l'analyse de
travaux récents dont la these de d’Ortun (2005gnBgu’il s'agisse d’'un domaine de
recherche émergeant (Carré, 2005; Carré & Moisad2) somme toute, peu de choses sont
connues sur le recours a I'autoformation en en{®aunier, 2005).

De tout temps, les nouveaux enseignants ont dé faguve d'adaptation pour intégrer les

milieux de pratique avec les multiples questionn&@equ’impose cette entrée dans la

profession dont les premiéres années seraienttéeasges par I'anxiété, la désillusion et la

pression intense (Kardos, 2004). Le contexte dignsenent évolue rapidement et les

situations que les nouveaux enseignants affromerstont pas toujours faciles a prévoir. Par
ailleurs, depuis les années 80, I'entrée dans déepsion est caractérisée par une grande
précarité d’emploi qui peut se prolonger plus datpians; il n’est pas rare que des nouveaux
enseignants travaillent a temps partiel, doivenanger souvent d’écoles et de degré
d’enseignement. Les études nord-américaines epéenmes soulevent ces difficultés durant
l'insertion dans cette profession que 17% déserdamnis les cing premieres années (CSE,
2006). Les nouveaux enseignants auraient de nomlresoins et la majorité des mesures
instaurées au Québec ou ailleurs pour y répondnaataient des résultats majoritairement

positifs, si le novice peut s’en prévaloir bienamu. Or, la majorité se retrouverait sans
support et s’en sortirait par I'essai erreur etsquropres initiatives (Mukamurera, 1998).

Pour notre part, nous examinons les motifs a sfauteer, les objets sur lesquels portent ces
initiatives ainsi que les stratégies utilisées daniere a dégager des pistes de contenus a
mettre en lumiére dans nos formations universgaieg a bonifier, sl y a lieu,
'accompagnement en vue d’une insertion durables dmprofession enseignante.

2. CADRE CONCEPTUEL ET THEORIQUE

Nous décrivons les principaux concepts et les thgafférentes qui se télescopent dans le
schéma d’entrevue qui couvre les trois dimensi@mirales de cette recherche : la formation
a la profession, 'accompagnement a 'insertiorfgssionnelle et le recours a I'autoformation

comme dispositif de formation continue en emplawublles déclinons selon leur importance
dans cette recherche.

La formation est soihétéro(étre enseigné) ocauto (s’enseigner). Bien quéutoformation
soit un domaine émergeant de recherche dans lexterde mutations rapides des économies
et du marché de I'emploi (Foucher & Hrimech, 2060jue I'autoformation soit encore en
guéte d’'une définition (Tremblay & Eneau, 20063, ébercheurs s’entendent sur un élément :
'autoformation ameéne un contréle accru de la psmeosur son apprentissage et sur un
nombre varié d’étapes et de composantes de sorrdfgsage. En somme, retenons que
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'autoformation est habituellement définie commedispositif de formation ou I'apprenant
prend l'initiative et choisit de maniere autonores buts et les méthodes d’apprentissage et
acquiert des connaissances en utilisant ses prapssources et celles de son milieu
(Tremblay, 2003). Bien que I'exercice de I'autonerdans I'apprentissage par I'acteur social
gagne du terrain comme stratégie de formation deaitleurs (Pinte, 2007; Hrimech &
Bouchard, 2007; Dugas, 2007), notons néanmoinsuénage qu’apporte Rieunier (2005) :
'autoformation n’est pas toujours un dispositifoch par un travailleur qui exerce son
autonomie; il peut s’agir d’'un dispositif de fornwat utilisé par dépit en l'absence de
ressources ou de soutien dans une organisation.

Outre par dépit, la motivation des travailleursngager dans une autoformation serait de
plusieurs ordres. En effet, Carré (2001) proposemaaiéle descriptif concu a partir des
travaux de Deci et Ryan. Son modéle comporte trmiifs d’ordre intrinsequeépistémique
(lié a la connaissance, au contenu lui-mérsegjo-affectif(en vue de bénéficier de contacts
sociaux) et hédonique (pour le plaisir). De plus, sept motifs sont diad
extrinsequeéconomique(tirer des avantages dont une promotiopjescrit (injonction
d’autrui, pression de la conformitéppératoire professionne{connaissances, habiletés,
attitudes percues nécessaires au travaggratoire personne(nécessaires a la réalisation
d’activités hors du champ du travadgntitaire (nécessaires a une transformation, une
reconnaissance, a I'image de soiyetationnel(logique d’orientation, de gestion de carriere
ou de recherche d’emploi). De plus, puisque nousliéns I'autoformation au travail,
retenons que Foucher (2000) a dégagé les cardicudess individuelles et organisationnelles
qui motivent I'autoformation comme stratégie denfation, soit : I'attitude de I'organisation
et des responsables de formation, les besoins migafion suscités par les exigences de
I'emploi ou sa complexité et la motivation et Igaaité de I'individu dont son autonomie et
certains traits de sa personnalite.

Pour ce qui est des besoins des personnes quireerno elles-mémes, Tremblay (1986)
propose une typologie des concordances entre lmgsins exprimés et les compétences
gu’elles recherchent chez les intervenants versligs se tournent pour obtenir du soutien.
Par exemple, le besoin d'un travailleur d’acquéls connaissances et des habiletés est
susceptible d’étre en partie comblé en demandartte’d’'une personne qui maitrise bien le
domaine.

Outre les motifs, nous examinons #&ratégies d’apprentissage par soi-médes sujets. Les
stratégies d’'apprentissage consistent en des ap&ammises en ceuvre pour faciliter
'acquisition de connaissances ou de compétencaakés 2000). Quant austratégies
d’apprentissage par soi-mémidrimech (2002) en dégage une quinzaine d’entrevoenées
avec des travailleurs. Il les classe en stratégiemles, cognitives et métacognitives. Les plus
utilisées sont : la lecture, I'apprentissage paxpérience ou par la pratique, I'essai et erreur,
le coaching et le mentorat, la discussion et ldsmmges avec les collegues et les experts,
Internet, et le modeling ou I'imitation des colléguplus expérimentes.

Par ailleurs, l'apprenant en situation d’autoforimratdoit posséder certaines compétences.
Tremblay (1992)les a mises au jour. Ces compétesmats. adaptative (tolérer I'incertitude),
sociale (établir un réseau de ressources), praxi{gé®échir sur et dans l'action) et
métacognitive (se connaitre comme apprenant).

Qu’en est-il descompétences du futur enseign@nEn vertu de la Loi sur l'instruction
publique, le gouvernement québécois établit un nmégipédagogique de I'éducation
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préscolaire, de I'enseignement primaire et de Barement secondaire qui précise la nature
et les objectifs des services éducatifs ainsi gue tadre d’organisation (MEQ, 2001). Les
universités québécoises sont appelées a offrirragr@mme qui permet aux futurs maitres
d’acquérir les compétences professionnelles néicessaleur profession. Les12 compétences
visées par les baccalauréats en enseignement gorited dans le document ministériel
(MEQ, 2001). Il y a bien la compétence 11 « s’emgadpns une démarche individuelle et
collective de développement professionnel ». @xdimen du sens et des composantes reliées
a ces compétences montre que la compétence afefago n’est pas nommément incluse.
La capacité de renouvellement, d’analyse et deexigfh critique est présentée comme
nécessaire a l'adaptation aux réalités changeahiemilieu social et professionnel et a
I'évolution de la profession, mais y sont égalenmadiquées des sources insatisfaction dont
l'inefficacité de formules de perfectionnement d@isgges dans le calendrier scolaire, sans
suivi et sans relation avec la réalité. Bien qu'uéeolution de la conception du
perfectionnement du personnel enseignant cédeatz (@ la prise en charge de la formation
par les enseignants eux-mémes, et que différenyggmscsoient donnés en exemple : bilan de
compétences, échanges avec les collegues quanpeatiaence des choix pédagogiques et
didactiques, I'analyse réflexive sur sa pratiquerdgns a I'esprit que I'autoformation n’est
pas nommément du nombre.

Pour ce qui est de faréparation a la profession et le développementgasionnelretenons

les phases du développement professionnel de igrese de Riopel (2006) et celles de
Huberman (1989). Ce dernier décrit la survie, leodeerte et la consolidation pédagogique.
La survie est la période de tatonnement ou I'emsaity souvent seul, développe des stratégies
pour arriver a ses fins. La découverte est déegée I'enthousiasme a débuter dans la
profession et la fierté d’avoir sa propre classs, éleves, une certaine liberté d’action. La
seconde étape aide a supporter la premiere. Lagsioh est vue comme une source de défis
a relever et un lieu d’épanouissement. Ces deyesta’inscrivent dans une méme phase
d’exploration a laquelle succede la phase de s&abdn ou de consolidation pédagogique ou
I'enseignant parvient a une affirmation plus grafat® a ses collégues, une confiance accrue
en lui et une meilleure habileté devant les situetiplus complexes. Quant a Riopel (2006),
elle présente les étapes du développement profiesdides enseignants sur un continuum de
formation tout au long de la trajectoire professigiie. Ces étapes sont: la formation
antérieure, la formation initiale, I'insertion pessionnelle et la formation continue. Nos
travaux s’associent davantage aux deux derniéres.

Puisqu’'une proportion importante de nouveaux emsegits délaisse la profession des les
premiéres années et que I'Université prépare adéegsion,linsertion professionnellest
une préoccupation centrale dans nos travaux. limsecorrespond a la période transitoire
entre la formation initiale et la formation contéul’entrée dans la profession marque le
début de la construction de l'identité de I'ensaiginet de son engagement dans la formation
continue (Gervais, Lévesque, 2000).

L’accompagnement des novices, au moment de lieserest pris en compte considérant que
'autoformation est parfois choisie par dépit. Daredte recherchd;accompagnemense
définit comme une facon de soutenir et de mettrexemgue une personne pour qu’elle mette
en ceuvre le meilleur d’elle-méme et atteigne Igeatifs qu’elle s’est fixés (Boutinet, 2007).
De plus, 'accompagnement en question poursuit doble visée d’autonomisation et de
socialisation et s’effectue dans le cadre d’un oap@ autrui (Paul, 2004).



C’est au regard de ces concepts que cette recheiggha explorer et a décrire les motifs, les
objets et les stratégies d’autoformation et I'apph I'autoformation dans linsertion et le
maintien durable dans la profession enseignante.

3. METHODOLOGIE

Pour répondre a notre question, nous adoptons étigode qualitative classique. En donnant
la parole a des enseignants, nous souhaitons aémknréflexion sur la formation initiale
gu’offre l'université et celle sur I'autoformatiocomme dispositif de formation continue.
L’entrevue semi-dirigée est la méthode retenue pecueillir le matériel recherché auprés
des sujets. Un pré-test fut réalisé avec le schgn@mporte 26 questions couvrant les trois
dimensions étudiées. Une définition de l'autofoliorat était lue d'entrée de jeu:
'autoformation est considérée comme un approches daquelle une personne prend
l'initiative, choisit de maniére autonome ses hettenéthodes d’apprentissage et acquiert des
connaissances en utilisant ses propres ressoutceglles de son milieu. Les propos
intégralement transcris sont codés a l'aide d'uilegtlaborée selon I'approche de réduction
des données préconisée par Huberman et Miles (1€3%Hque énoncé porte la marque du
sujet et du programme concerné. Ainsi, les sujetd &lentifiés selon leur statut : novices
(N), experts (E) ou déserteurs (D), homme ou fertitheu F), selon leur age, en retenant les
deux derniers chiffres de I'année de naissanceleh de programme complété : préscolaire
primaire (PP), secondaire (S) ou adaptation s@(&B).

Les entrevues de 60 a 90 minutes, réalisées ute fees| se sont déroulées sur les lieux de
travail des sujets ou a I'Université selon la préfi€e de chacun d’eux et a I'’heure de leur
choix. Malgré la petite taille de I'échantillon,rdale but de nuancer les résultats, chaque sujet
a complété une fiche signalétique qui collige ddsrmations nominales. La collecte s’est
déroulée entre 2007 et 2009.

L’échantillon est de type intentionnel compte telas caractéristiques recherchées chez les
participants. Puisque l'insertion peut demandergyis cing ans et que les abandons
surviennent a l'intérieur de cette période, tr@tégories de sujets ont été recherchissices

(4 mois a 4 ans d’expérience)perimentégs années ou plusjiéserteurgau moins 12 mois
dans la profession avant d’abandonner).

Les données d’entrevue ont été examinées au redgsdcomposantes des dimensions
dégagées de la recension, soit: 1. La formatiola drofession (défis et préparation
universitaire),2. L’accompagnement a linsertiorofpssionnelle (commissions scolaires et
écoles) et, 3. Le recours a l'autoformation en einfphotifs, objets et stratégies).

4. RESULTATS

L’échantillon comporte 28 enseignants diplomés mi@joement de I'Université du Québec

en Outaouais, soit 5 hommes (H) et 23 femmes (R) ige varie entre 24 et 54 ans avec
comme age moyen 32 ans. Nous avons rencontré idesp® expérimentés et 5 déserteurs
qgui enseignent ou ont enseigné en adaptation sedli: 6), au secondaire (N : 7) ou au
préscolaire-primaire (N : 15), et dont I'expériemuscille entre quatre mois et 23 ans. Les
résultats sont exposés sous chacune des dimemsiiinstrés d’extraits.



Dimension 1 : La formation a la profession

Cette dimension examine les défis en début deecaret la préparation universitaire a la
profession. Les défis que pose l'insertion, dégadgEs données, sont de trois ordres : 1)
pédagogique (gestion de classe (14/28), planiinaginnuelle des contenus, approbation des
contenus, des outils, du matériel, obtention d'ontat d’enseignement, lourdeur de la tache,
répondre au besoin de chacun, intégrer les élavelffeculté); 2) personnel (adaptation aux
changements divers, relations interpersonnellég $a place, solitude, confiance en soi, aller
a l'essentiel); 3) administratif (fonctionnement d&cole, réglements, procédures,
formulaires, plan d’intervention).Comme le souligtette répondante : « Si tu n'as pas ta
gestion de classe, tu ne feras pas long feu dansdignement »(EF64AS). La profession
enseignante est par ailleurs aux prises avec umplegification constante : « Aujourd’hui,
guand je regarde les nouveaux enseignants, laogedgs différences, la différenciation
pédagogique, ca représente un défi énorme au péar'irdervention et au plan de
I'évaluation» (EF55AS).Les quatre stages, que lpprité@ affirme avoir apprécies, permettent
de se mesurer a la pratique enseignante : « Lgessta’est la meilleure chose qu’on ne
pouvait pas vivre » (NF85S). Les sujets, inclua# déserteurs, ont une perception plutot
positive de leur formation initiale & I'universitéalgré le fait « qu’on ne soit jamais prét a
100 % » (DF74S).

Dimension 2 : L’accompagnement a l'insertion prefeanelle

L’accompagnement par les commissions scolaires Iged#faillant & plusieurs égards. « La
premiere chose qu’'on m’'a demandée en entrevud,si’gdtais autonome » (NH84PP). Bien
gue des rencontres d’information sur les servides, visites de bureaux, des documents
généraux soient offerts aux novices, les réponddisént se rabattre, la plupart du temps, sur
des personnes proches d’eux pour répondre a lesans. « Je ne peux pas dire que mon
insertion a été facile parce que pour faire maglda fallu que je sois fort» (NH81PP). Les
aidants spontanément identifiés sont, dans l'ordies collegues immédiats (24/28),la
direction d'établissement, les proches, la seaetdiécole, les orthopédagogues et les
spécialistes. Par ailleurs, les sujets mentionpkrsieurs types de formations courtes regues
en emploi et qui portent, par exemple, sur: l'iamghtion de la réforme, la nouvelle
grammaire, la différenciation pédagogique, la geste classe, les disciplines scolaires. Ces
formations sont jugées de pertinence variable. lagonté des novices affirment que les
themes reliées a la Réforme sont couverts parrfadion universitaire et, fait intéressant,
gu’ils sont parfois appelés a accompagner les gnapis expérimentés dans leur
appropriation.

Dimension 3 : Le recours a lI'autoformation

Le concept d’autoformation semblait nouveau posrsigiets. Une fois leur réaction colligée
face au concept, nous leur en avons lu une déimitl se dégage principalement des résultats
gue tous les sujets se disent confiants en lewaati#pd’ apprendre par eux-mémes et qu’ils se
considerent apprenants a vie. « Je me considéereneanm employé a temps complet, mais
toujours en formation » (NH81PP).Pour ce qui estrdetifs a s’autoformer, une pluralité se
dégage des données dont le développement perseinpkisieurs facettes de la profession
enseignante. Au regard du modele de Carré (206%)ptincipaux motifs recueillis sont
d’ordre opératoire professionndlreliés au travail) et d’ordrédentitaire (nécessaire a une
transformation). Outre les motifs, les objets d¥oitmation sont étroitement reliés aux motifs
recueillis. Quant aux stratégies d’autoformatiollesesont variées et rejoignent en partie
celles dégagées par Hrimech (2002).



En résumé, les motifs, les objets et les straté@tpgagés des données sont :

- Motifs d’'ordre opératoire professionnel « Je recoure a l'autoformation pour »:
approfondir mes connaissances; étre a jour dansolegeautés; résoudre des problemes;
me perfectionner; donner le golt d’apprendre aaxes; combler I'isolement.

- Motifs d’ordreidentitaire: « Je recoure a I'autoformation pour » : étrefggsionnel; avoir
un sentiment de compétence; trouver des réponses guestions; améliorer mes relations
interpersonnelles; me débrouiller, mieux me comeait

- Objets d’autoformation relationnels : « Les appissages que je fais par moi-méme
portent sur » : les relations interpersonnellesdee parents, les éléves; la relation d’aide
a travers les intelligences multiples et I'intefiigge émotionnelle.

- Objets d’autoformation professionnels : « Lesrapfissages que je fais par moi-méme
portent sur»: les caractéristiques des éléveglegstd’apprentissage, problémes
particuliers, telles la dyspraxie, I'anorexie); lEngue d’enseignement (lecture, écriture,
grammaire, oral);la gestion de classe; I'évaluatdes apprentissages; les disciplines
enseignées; les TIC et la pédagogie différenciée.

- Stratégies d’autoformation: « Ma facon d’appirenpar moi-méme consiste a»: lire
incluant les ouvrages spécialisés, les manuels aitran examiner le matériel didactique
existant; consulter et échanger avec des persomemsources (collegues, direction
d’établissement, orthopédagogue, technicienne encafidn spécialisée, conseillers
pédagogiques, psychologue scolaire, etc.); recausrTIC (courriel, Internet);participer a
des formations variées (conférences, séminaires).

La majorité des sujets affirme tirer une grandes&adtion des apprentissages réalisés grace a
l'autoformation, qu’ils contribuent a hausser lesgtime personnelle et leur sentiment de
compétence. De plus, ils disent qu’apprendre pafme@mes favorise leur confiance en leur
capacité a apprendre et a trouver des solutionsopp@es. « C’'est motivant quand on se
prend en main. Ca alimente davantage ma soif déaygloe » (EF70PP). Par ailleurs, il ressort
que les apprentissages qu’ils font par eux-mémas permettent de se conformer aux
exigences mises a jour, de mieux ancrer leur apipsage et d’éliminer des contraintes liées
a la formation formelle puisque I'autoformationfad a leur rythme.

La variété des motifs a recourir a l'autoformatienla nature des apprentissages que les
enseignants réalisent par eux-mémes montrent lesttéa plurielles de la profession
enseignante susceptibles d’étre I'objet d'un apyssage par soi-méme. Or, I'autoformation
demande du temps. Les sujets consacrent en moydenr heures par semaine a
'autoformation, principalement durant leurs tenlipses au travail, mais également le soir ou
les fins de semaine. Le temps est le principal ambsta I'autoformation que mentionnent
17sujets (sur 28), suivi par le manque de resseumatérielles et humaines, par le doute
guant a la validité des informations repéréees,olement durant la démarche, le
découragement, la fatigue, principalement apres jooenée a enseigner, et le contexte
familial : « Le manque de temps... pour étre capaldefaire le tour de la question »
(EF68AS). Le désir d’apprendre par soi-méme edefois présent malgré les obstacles. Les
moments, la durée et la fréquence de l'autoformat@rient d’un sujet a l'autre et implique
parfois des sacrifices : « je renonce a certaiisg$o» (EF55AS).

La majorité affirme avoir été laissée a elle-méme moment de linsertion dans la
profession : « Personne n’est venu me voir... je allé&e chercher l'information par moi-
méme » (NF82PP). L'autoformation est vue commenguoessité par les sujets.



Les savoirs acquis par soi-méme contribuent a ealesdierté ressentie et le sentiment d’étre
compétents a résoudre les problemes rencontrésaglen fautonome en recourant aux
ressources appropriées.

5. DISCUSSION

Sans initiative personnelle ou le soutien de cok&sgexpérimentés et généreux de leur temps,
les nouveaux enseignants peinent a survivre a patfession pour laquelle ils ont consacré
guatre années de formation universitaire. Au regaed attentes envers la profession
enseignante, et particulierement depuis la réfogoébécoise des programmes de formation
ou l'autonomie professionnelle des enseignantsatisinée (CSE, 2006), la formation des
maitres gagne a insister sur I'importance de lan&tion continue et sur le role de
'autoformation dans une carriere réussie.

Bien que la majorité (15/20) retire une grandesfatiion des apprentissages issus de
I'autoformation, les motifs a s’autoformer, que ldéent les sujets nonobstant leur statut
(novice, expérimenté ou déserteur), tel « étreséads moi-méme au moment de l'insertion »,
avivent la nécessité de maintenir ou d’initier f@snules d’insertion professionnelle par les
milieux scolaires. De plus, I'importance du recownsx collegues d’expérience comme
stratégie d’autoformation encourage la contributides enseignants expérimentés dans
'accompagnement de la releve.

Les sujets indiquent qu’ils auraient davantage iapgurant leurs études si un usage plus
fréquent était fait des dispositifs d’alternancérera théorie et la pratique. Vue le caractere
imprédictible des problemes qui surviennent une &n emploi, la formation universitaire

peut insister sur une meilleure appropriation déss sspécialisés, des associations et des
centres d’expertise et sur une meilleure connatesates roles, de |'expertise ou des

caractéristiques des acteurs en présence dansoles €n proposant des conférence midi ou
des ateliers conviant les futurs maitres et leguast de I'éducation. Somme toute, le

partenariat avec les acteurs scolaires est a eultig maniére a sensibiliser les enseignants
expérimentés au référentiel qu’ils représententr des novices et a la résonnance de
'accompagnement effectif des milieux sur le ma&ntdurable dans la profession enseignante.

L’'autoformation apparait comme un dispositif denfation accessible a tous et jugé
nécessaire a la survie dans la profession. L'attwdtion peut étre motivée par la complexité
de la tache (Foucher, 2000). Le recours unanimaudoformation par les sujets motive a
développer, chez les futurs maitres, les compésemaiecaractérisent 'apprenant en situation
d’autoformation telles celles décrites par Tremi#992). En outre, les résultats motivent a
former les futurs maitres pour gu’ils soient, ouraalifies et informés, également aptes a
'autoformation, autrement dit : capables de diagigpier leurs besoins et d’établir leur plan
de formation selon des modalités les plus chojsissibles.

La problématique de la reconnaissance des apmagés autonomes n’a pas été soulevée par
les sujets. Elle pourrait étre discutée dans I'&waité d’'un consensus quant a la pertinence
de l'autoformation comme dispositif de formationsdenseignants. La tenue d’un registre
individuel ou collectif des autoformations pourrgdgtrder la trace des savoirs ainsi constitués.

Bien que les sujets ne fussent pas familiers aveomcept d’autoformation, ils décrivent des
motifs, des objets et des stratégies d'autoformatoui comportent des exemples
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d’autoformation appliquée a inclure a lintérieuesdcours préparatoires aux stages de
maniére a rendre conscient les motifs, les objetese stratégies d’autoformation. A titre
d'exemple, les stratégies d’autoformation dégagéesouragent l'implantation, par les
milieux universitaire et scolaire, de lieux déd&éséchange et a I'entraide, approvisionnés
d’ouvrages récents reliés a la pratique et d'uresdoternet aux sites et aux organisations
concernés par la profession enseignante.

CONCLUSION

Bien que les répondants aient une perception généeat positive de leur formation initiale

a l'université, plusieurs résultats sont transfiaala I'intérieur de la formation universitaire.
En effet, cette recherche procure des donnéesalgs sur les savoirs percus nécessaires a la
pratigue enseignante aujourd’hui, sur les défisgyettent les nouveaux enseignants et sur
importance des relations professionnelles avsccladlegues et la direction d’établissement.
En effet, les défis que posent l'insertion et lemhan dans la carriére enseignante, dégages
des écrits, trouvent écho a l'intérieur des donméeseillies. Les objets d’autoformation se
rapprochent étroitement des défis rencontrés eatdtebcarriere.

Les besoins d’apprentissage que les enseignantsl@oinpar eux-mémes une fois en emploi
ne sauraient étre tous prévus par l'université, laug caractére imprédictibldde factq
'autoformation parait comme un dispositif inévielle formation continue des enseignants
et pourrait constituer un important vecteur de tieindurable en emploi et de réussite
professionnelle des enseignants aux prises avecnaleelles conjonctures dont la
multiplication des profils d’éleves.

Cette étude contribue a sa fagon a la compréhergggnstratégies de maintien dans la
profession enseignante et motive la poursuite deatrx de recherche sur I'apport de
'autoformation dans une carriére réussie. La guatienseignante comporte des difficultés et
le sentiment d’autoefficacité permet de dépasser deblches, les adversités et les
frustrations (Bandura, 1997). Les bienfaits detbéormation ne font aucun doute. En effet, la
majorité des participants affirment qu’apprendregaax-mémes hausse leur confiance en leur
capacité a apprendre et a se débrouiller. Lesditsrde I'autoformation se répercutent sur le
sentiment de compétence des enseignants et leiwatiat a apprendre pour répondre non
seulement a leurs besoins de formation, mais égaleret surtout, aux besoins des éléves et a
leur réussite scolaire.

L’autoformation apparait comme un dispositif in@bie de la formation continue des
enseignants. Les motifs, les objets et les strgédfiautoformation recueillis mettent au jour
la volonté des enseignants a exercer la profes@omaniére responsable et professionnelle.
Tous les enseignants rencontrés affirment recaaurlfautoformation par nécessité pour
répondre a des besoins pressants de formationugeéesleur pratique. L’autoformation est
un dispositif de formation continue qu’ils utilidgepour résoudre de multiples problemes
inhérents a I'entrée dans la profession. La capalgs nouveaux enseignants a demander de
I'aide gagne a se conjuguer a la disponibilité mlas expérimentés a les soutenir.

Notons qu’outre I'autoformation pour apprendre,spurs sujets mentionnent étre inscrits a
I'Université pour y poursuivre des études supédsur temps partiel. Un dispositif n’empéche
pas I'autre pour un apprenant a vie.
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