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Résumé 

L’insertion professionnelle des enseignants débutants est un sujet qui suscite beaucoup 

d’intérêt, puisqu’il s’agit d’une période comportant des enjeux déterminants à l’exercice 

professionnel des enseignants sur le long terme. Bien que ce sujet ait été traité sous divers angles 

dans différentes recherches, nous constatons encore un manque de données sur les stratégies 

des acteurs en insertion professionnelle. Ce travail de mémoire s’intéresse à cet aspect en 

cherchant à identifier les stratégies relationnelles des enseignants du secondaire fraichement 

diplômés. Nous faisons une analyse du rôle joué par les réseaux dans l’insertion professionnelle, 

en distinguant les interactions verticales (hiérarchiques) des interactions horizontales (non-

hiérarchiques), puis en évaluant leur influence dans les conditions d’insertion des enseignants 

(conditions objectives et subjectives). Nous nous sommes basés sur l’analyse d’entretiens semi-

directifs menés en 2013 et en 2014 auprès de cinq enseignants débutants. Pour compléter 

l’analyse de ces entretiens, nous avons intégré les données récoltées par les enseignants sur leur 

réseau professionnel.  

L’étude a permis de conclure que le soutien des réseaux professionnels constitue, probablement, 

l’un des plus importants facteurs facilitateurs de l’insertion des enseignants nouveaux diplômés. 

Si la postulation aux offres d’emploi reste une voie valable pour l’accès au premier métier en 

tant que nouveau diplômé, les ressources sociales d’un réseau, de type personnel ou 

professionnel, peuvent aussi faciliter l’accès à l’emploi. Les enseignants se sentent bien dans 

leur première année d’exercice du métier en tant que nouveaux diplômés lorsqu’ils : 

 maintiennent des interactions cordiales avec les acteurs de l’établissement, tout niveau 

hiérarchique confondu.  

 sont soutenus par les pairs à travers des échanges de conseils et de matériel pédagogiques. 

 sont reconnus et valorisés par leurs supérieurs. 

 peuvent interagir avec les acteurs de la  hiérarchie de l’établissement dans un contexte de 

respect, exempt de jugements.  

 trouvent un sens à leur métier, notamment par le fait que les élèves apprécient et respectent 

la discipline enseignée. 

Mots-clés : Insertion professionnelle, réseau professionnel, enseignant débutant, nouveau 

diplômé, capital social, ressources sociales. 
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Intérêt du mémoire 

Ce travail de mémoire consiste à examiner le rôle de la sociabilité des enseignants débutants 

dans la facilitation de leur insertion professionnelle. Avant d’initier ma reconversion 

professionnelle à l’enseignement au secondaire I, j’ai travaillé dans le domaine de 

l’environnement, principalement sous mandats. Jusqu’à présent, je n’ai pas eu l’occasion de 

m’intégrer dans une grande structure similaire à celle d’un établissement scolaire. Malgré ceci, 

depuis mon arrivée en Suisse, j’ai l’impression de vivre un processus d’intégration continu : 

une intégration culturelle (les langues et les coutumes), professionnelle (l’obtention de mandats 

et l’adaptation de mes connaissances professionnelles aux conditions de la Suisse) et 

personnelle (adaptation aux modes relationnels). Etant donné que j’arrive bientôt au terme de 

ma formation HEP et serai confrontée à la recherche d’un poste en tant qu’enseignante nouvelle 

diplômée du secondaire 1, la problématique de l’insertion professionnelle des enseignants 

débutants m’intéresse particulièrement, et plus spécifiquement l’analyse de leurs relations, non 

seulement par rapport à l’influence des réseaux dans l’accès à un poste de travail, mais aussi au 

facteur de facilitation du processus d’insertion. 

Antécédents de la recherche et problématique 

Le sujet de l’insertion professionnelle des enseignants a été largement traité sous divers angles 

de recherche. Au Québéc, Vallerand & Martineau (2006) ont établi un recensement d’une 

centaine de publications portant sur ce sujet. En Suisse, trois HEP (BEJUNE, Fribourg et 

Valais) ont lancé en 2005 une enquête quantitative pour suivre l’insertion des personnes 

récemment diplômées en enseignement. Les premiers résultats ont été publiés en 2007. La 

publication de Akkari, Solar-Pelletier &Heer, 2007 contient aussi une recension des études 

menées auprès des enseignants débutants de divers pays d’Europe (incluant la Suisse), des USA 

et du Québec (Bourque et al, 2007). De cette première étape de la recherche, il ressort un portrait 

presque unanime sur le vécu des nouveaux enseignants, sur leurs principales difficultés et leurs 

besoins pour une meilleure insertion professionnelle. Il en ressort aussi qu’il y a peu de données 

en Suisse sur les conditions d’exercice du métier à leurs débuts, ainsi que sur les stratégies 

d’acteurs en insertion professionnelle. Les auteurs soulignent que pour briser l’isolement et 

surmonter les difficultés de l’insertion professionnelle, il s’agit de disposer d’un réseau de 

soutien d’ordre non-seulement pédagogique, mais aussi moral. 

En 2008, les résultats d’une deuxième étape de cette recherche ont été publiés sous le nom du 

GRSIE (Groupe de Recherche Suisse sur l'Insertion des Enseignants) suite à l’intégration des 

équipes de recherche de l’ASP (Alta Scuola Pedagogica, Tessin) et de la HEP VD. Ce rapport 
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apporte des éclairages, entre autres, sur la manière dont les jeunes enseignants débutants, 

principalement du cycle primaire, vivent leur insertion du point de vue de sa dimension 

objective (par exemple l’accès et la stabilité de l’emploi, le taux d’occupation, les conditions 

du contrat, l’adéquation de l’emploi à la formation) et de sa dimension subjective, c’est-à-dire 

leurs sentiments d’insertion et d’être réellement enseignant (Amendola, Cusinay & Losego 

2008). Obtenir un titre d’enseignant et trouver un emploi dans un établissement (dimension 

objective) ne suffit pas pour se sentir insérer, il faut aussi avoir le sentiment de réussir son 

insertion (Losego, Amendola & Cusinay, 2011). Dans ce sens, il est donc important de ne pas 

perdre de vue cette dimension subjective dans toute analyse sur l’insertion des enseignants 

puisque celle-ci peut jouer un rôle déterminant dans le rapport au métier, et même dans l’échec 

professionnel et éventuel abandon du métier lorsque les enseignants débutants n’ont pas le 

sentiment de réussir leur insertion (Amendola, Cusinay & Losego, 2008). Les auteurs 

précédemment cités, ont conclu que les jeunes enseignants de primaire interprètent leur 

insertion surtout comme un processus social : « c’est d’abord dans et grâce à leur 

environnement social qu’ils se sentent insérés » (Amendola, Cusinay & Losego, 2008, p.60). 

Les auteurs affirment que dans ce processus, les jeunes enseignants de primaire se sentent 

prioritairement insérés par des relations entre pairs de partage d’expériences et/ou de matériel 

plutôt exemptes de contrôles hiérarchiques.  

Les enseignants du primaire ont donc besoin de se sentir bien dans leur métier pour avoir le 

sentiment d’être insérés, et l’exemption de relations hiérarchiques dans leurs échanges est 

essentielle pour faciliter leur processus d’insertion. Pourtant les relations hiérarchiques sont 

incontournables durant la période d’insertion des enseignants débutants (les doyens, directeurs, 

chefs de file, et PraFo durant leur phase de formation).  Comment  les enseignants débutants du 

secondaire vivent-t-ils les tensions entre les relations horizontales (non-hiérarchiques) et les 

verticales (hiérarchiques) ? Peut-on dire qu’ils ont les mêmes besoins que les enseignants du 

primaire en termes de critères relationnels déterminants pour avoir le sentiment subjectif d’être 

insérés professionnellement ? Quel est le rôle du réseau professionnel des enseignants du 

secondaire dans leur insertion (considérant les dimensions objective et subjective de 

l’insertion)? C’est ce que nous allons évaluer dans la présente étude en analysant leur réseau 

professionnelle. Notre but étant de produire une contribution à l’identification des stratégies 

relationnelles des enseignants débutants du secondaire et du rôle de leur réseau dans l’insertion 

professionnelle. 
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Hypothèse et question de recherche 

Question de recherche 

En quoi le réseau professionnel de l’enseignant(e) débutant(e) du secondaire facilite-t-il 

son insertion professionnelle? 

Hypothèse de la recherche:  

Le réseau professionnel de l’enseignant(e) débutant(e) est le facteur décisif de son insertion 

professionnelle. 

Concepts utilisés dans cette étude 

Sociabilité  

Une citation de Mercklé, notée ci-après, me semble essentielle pour comprendre la notion de 

sociabilité à laquelle se référe cette étude. Selon Mercklé, cette notion désigne: "(…) l’ensemble 

des relations qu’un individu entretient avec les autres et des formes que prennent ces relations 

(…). La sociabilité suppose donc le réseau (…)" (Mercklé, 2004, p.39). L’approche générale 

de la sociologie au sujet de la sociabilité consiste à la définir par : "(…) le recensement et les 

caractéristiques des interactions dans le cadre des études sur le réseau personnel" (Mercklé, 

2004, p.40). Cette présente étude vise précisément à faire cela, à recenser les relations 

professionnelles des enseignants(es) débutants(es) et analyser les caractéristiques de leurs 

interactions. 

Insertion professionnelle 

L’insertion professionnelle d’un enseignant est définie par la période de transition de sa 

formation comme enseignant à l’exercice du métier (Bourque et al, 2007).  Selon ces auteurs, 

différentes études à ce sujet s’accordent à dire que cette transition constitue un moment 

important pour l’enseignant débutant, comportant des enjeux qui peuvent être déterminants à 

son exercice professionnel à long terme. La réussite de l’insertion comprend deux dimensions, 

l’une subjective, correspondante au sentiment d’insertion ou d’être un vrai enseignant, et l’autre 

objective, comme par exemple l’accès et la stabilité de l’emploi, les conditions du contrat, le 

taux d’occupation et l’adéquation de l’emploi à la formation (Amendola, Cusinay & Losego, 

2008). L’évolution historique de l’analyse de l’insertion sous ces deux angles, est traitée par 

Losego, Amendola & Cusinay (2011). Les auteurs expliquent qu’en général les enquêtes sur 

l’insertion professionnelle se sont longtemps préoccupées de son analyse selon sa dimension 

objective. Alors qu’au cours des années nonante les enquêteurs de ce thème se sont penchés sur 

le cas des enseignants alarmés par le "turn over" dans les établissements. Dorénavant, sont pris 
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en compte dans leur analyse les critères subjectifs de l’insertion pour identifier les mesures 

adéquates pour diminuer le taux d’abandon durant les premières années d’exercice du métier. 

Enseignant débutant  

L’enseignant débutant est celui qui se trouve dans ses premières années de l’exercice du métier. 

Comme le mentionne Louvet (1990), les définitions de la période débutante d’un enseignant 

varient : "Dans la plupart des cas, la période considérée comme celle de début s’étend sur la 

1re année d’enseignement, parfois sur la 1re et la 2e année. (…) D’autres considèrent comme 

débutants les enseignants qui totalisent moins de 3 ans, voire 5 ans d’expérience" (Louvet, 

1990, p. 36). Dans leur recensement des études existantes sur l’insertion professionnelle, 

Vallerand & Martineau (2006) citent plusieurs auteurs qui ont différents critères sur la 

définition de la période d’insertion. Pour certains en effet, la période d’insertion dure entre 1 et 

3 ans, pour d’autres, elle s’étend jusqu’à sept ans, dépendant du temps requis par chaque 

individu pour devenir un professionnel compétent. Les auteurs citent aussi Mukamurera (1999) 

qui affirme qu’il est impossible de déterminer le début et la fin de la période d’insertion 

professionnelle des enseignants débutants. Étant donné toutes ces variations de critères, j’ai 

décidé pour cette étude de considérer la période d’insertion d’une durée de 3 à 5 années 

d’exercice du métier, qu’il s’agisse d’un(e) enseignant(e) diplômé(e) ou non. Néanmoins, s’il 

le faut, l’analyse prendra aussi en considération l’avis sur un début d’insertion pouvant se situer 

avant cette période de transition. 

Réseau professionnel 

Depuis que l’anthropologue John Barnes a utilisé pour la première fois la notion de réseau social 

dans une publication anthropologique de 1954, le recours à cette notion pour désigner 

l’ensemble des relations entre personnes et groupes sociaux s’est répandu (Mercklé, 2004). 

Cette notion a pris de l’importance dans une branche de la sociologie nommée « analyse des 

réseaux sociaux » (ARS), un ensemble de méthodes, de concepts, de théories, de modèles et 

d’enquêtes des sciences sociales qui consistent à prendre pour objet d’étude les relations entre 

individus (Mercklé, 2004). Selon cet auteur, le développement des méthodes spécifiques à la 

sociologie des réseaux s’est appuyé sur des outils mathématiques empruntés à la théorie des 

graphes et à l’algèbre linéaire. Dans mon étude, les réseaux analysés concernent l’ensemble des 

relations des enseignants débutants dans le cadre de leur exercice professionnel. Cet ensemble 

de relations correspond à des réseaux personnels ou égocentrés comme l’explique la définition 

des réseaux personnels de Moreno : "(…) l’ensemble formé d’un individu, des individus qui 
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sont en relation directe avec lui, et des relations que ces individus entretiennent les uns avec 

les autres" (cité par Mercklé, 2004, p. 35). 

Capital social  

Selon Degenne & Forsé (2004), on parle du capital social si l’on considère le réseau comme 

une ressource, ainsi que les effets des positions occupées par les acteurs dans ce réseau. Ils 

affirment que lorsqu’on utilise la notion de capital social, on signifie que les individus peuvent 

trouver leurs ressources dans leurs connexions aux autres individus, selon la forme que prennent 

ces connexions. Mais, selon les mêmes auteurs, pour réaliser un objectif, il ne suffit pas d’avoir 

la relation, il faut aussi que celle-ci détienne les ressources nécessaires et qu’elle soit 

mobilisable. C’est ce à quoi fait référence Bourdieu (1980), pour qui le capital social constitue 

l’ensemble des ressources actuelles ou potentielles, liées à la possession d’un réseau durable de 

relations plus ou moins institutionnalisé d’interconnaissances. Selon lui, le volume du capital 

social que possède un individu dépend de l’étendue du réseau, des liaisons qu’il peut 

effectivement mobiliser et du volume du capital (économique, culturel ou symbolique) possédé 

par chacun des acteurs de son réseau. Mais le capital social d’un acteur ne dépendrait pas 

seulement du nombre de contacts. Selon Mercklé (2004), le capital social dépend aussi de la 

non-redondance des contacts. Mercklé définit la redondance relationnelle de la manière 

suivante : "deux relations sont redondantes du point de vue d’un acteur si elles sont en relation 

directe l’une avec l’autre ou si elles sont structuralement équivalentes" (Mercklé, 2004, p.63). 

En suivant cette idée, plus un acteur dispose de contacts non-connectés entre eux, c’est-à-dire 

non-redondants, plus son capital social est important et plus il peut espérer tirer des bénéfices 

importants de son réseau : "plus l’individu a de contacts, et plus les contacts sont isolés les uns 

des autres, plus son pouvoir est grand" (Mercklé, 2004, p.67). 

Lin (1995) relève que l’idée de la structure hiérarchique est présente dans l’utilisation des 

ressources sociales d’un réseau : les individus peuvent accéder aux ressources sociales de leur 

réseau par des types d’actions, l’un ayant un but instrumental (obtenir des ressources 

supplémentaires ou meilleures) et l’autre, un but expressif (entretien des ressources, comme 

faire des confidences, partager l’approbation, sympathie ou conseil). Selon cette théorie des 

ressources, les actions instrumentales font intervenir des acteurs de niveaux différents de la 

hiérarchie du réseau et les actions expressifs ont tendance à se trouver dans le même niveau 

hiérarchique. 
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Méthode 

Pour la réalisation de cette étude, j’ai eu à ma disposition les données des enquêtes menées par 

le programme de recherche sur l’insertion professionnelle des diplômés de l’UER AGIRS  de 

la HEP de Lausanne. Les données utilisées sont de type qualitatif et quantitatif, correspondantes 

à des entretiens et des enquêtes réalisés en 2013 et en 2014 avec plusieurs enseignants 

débutants. Les données choisies ont été rendues anonymes, les noms des personnes remplacés 

par deux lettres choisies au hasard, et les noms des établissements éducatifs ne sont pas 

mentionnés. 

En prenant la mesure du temps disponible pour la réalisation de mon mémoire et de l’étendue 

des données à traiter, j’ai décidé de travailler avec les données de cinq enseignants. Seuls des 

enseignants de secondaire I et II ont été retenus pour l’analyse des données. Le principal critère 

de sélection des enseignants était la ou les branches enseignées, celles qui sont les plus  

valorisées (français, maths et sciences) et une branche moins valorisée (musique). Sans 

prétendre entrer dans une analyse du contexte historique vécu par les enseignants, différentes 

générations ont aussi été prises en considération. Voici donc les éléments principaux qui 

caractérisent les enseignants sélectionnés : 

 Enseignants de secondaire (I, II ou les deux). 

 Enseignants nés dans les années 1956, 1963, 1975, 1979 et 1983.  

 Durant leur formation, ils ont fait des stages A (sous la responsabilité d’un-e praticien-ne 

formateur(trice) ou B (en responsabilité et rémunéré), ou bien les deux (A et B). 

 Concernant leur formation, les enseignants ont fait soit une formation universitaire, soit 

une formation universitaire suivie d’une spécialisation. 

 Ils sont nouveaux diplômées HEP en : 

o Mathématiques et sciences 

o Français  

o Musique 

Les données de type qualitatif  

L’étude se base sur l’analyse de deux entretiens par enseignant. Le premier en 2013 a été réalisé 

à la fin de leur dernière année de formation. Le deuxième se situe dans le deuxième semestre 

de l’année scolaire suivant l’obtention de leur diplôme. Les entretiens contiennent des 

informations sur :  

 leurs expériences en relation directe ou indirecte avec l’enseignement 

 leurs parcours pour arriver à l’enseignement 
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 leurs vécus durant la formation HEP 

 leurs vécus durant leur première année d’emploi comme enseignants diplômés. 

Les données de type quantitatif  

L’analyse sur la structure des réseaux professionnels des enseignants s’est réalisée à partir des 

données récoltées par eux-mêmes sur une période donnée, avant de réaliser le deuxième 

entretien avec un chercheur de l’UER AGIRS. Durant leur première année d’activité 

professionnelle, les enseignants ont pris des notes sur : 

 les personnes qu’ils rencontrent durant cette période, leur fonction respective, la fréquence 

des rencontres, les raisons des rencontres et les types de lien qui les unissent ; 

 les interconnaissances entre les acteurs de leur réseau et les types de lien qui les unissent 

(du point de vue de l’enseignant). 

On dispose aussi de données sur les ressources échangées (matériel ou conseil) entre 

l’enseignant en question et les acteurs de ce réseau durant sa première année d’exercice en tant 

qu’enseignant diplômé. Les relations de l’enseignant avec les élèves ou les parents d’élèves 

n’ont pas été prises en compte dans cette étude, sauf si celles-ci font partie d’un projet de 

collaboration professionnelle. 

Traitement des données 

Traitement des données qualitatives  

 Retranscription de 10 entretiens d’une quinzaine de pages en  moyenne par entretien 

(disponibles pou consultation). 

 Codage : le but principal du codage a été celui de récupérer les informations spécifiques 

portant sur les réseaux professionnels des enseignants. Pour cela, ont été réalisés : 

 une fiche résumée par entretien (un tableau avec les thèmes, les points importants par 

thème et la page respective dans la retranscription) ; 

 un tableau Excel récapitulatif pour les 5 enseignants. 

Traitement des données quantitatives  

La procédure a été celle d’organiser les données des réseaux des enseignants dans des tableaux 

Excel de manière à les rendre exportables dans un logiciel informatique de modélisation de 

données réseaux (GEPHI). Ce logiciel permet de faire des représentations graphiques des 

réseaux de relations dénommées graphes. Les informations de la transformation des données 

brutes en tableaux Excel, exportables au logiciel GEPHI sont disponibles pour la consultation. 

Les graphes obtenus à partir de l’utilisation du logiciel GEPHI nous permettent de : 
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 visualiser les liens entre les acteurs du réseau ; 

 mesurer les propriétés structurales du réseau (par exemple la densité) ; 

 analyser les échanges entre l’enseignant (ego) et les acteurs de son réseau (arcs dirigés et 

types d’échange). 

Dans les graphes concernant les interconnaissances entre les différents acteurs du réseau, les 

cinq enseignants ne sont pas représentés puisqu’ils connaissent tous les acteurs de leur propre 

réseau. 

Pour l’analyse des réseaux, quelques principes de la théorie des graphes ont été évalués comme 

la densité (toujours) et la multiplexité, (lorsque l’on disposait des données requises). Selon 

Mercklé (2004), la densité du réseau comprend le rapport entre les liens existants et les liens 

possibles dans le réseau. La densité est représentée par la formule : d= k/ n (n-1),  k étant le 

nombre de liaisons observées d’un graphe, et n, étant l’ordre du réseau ou le nombre de nœuds 

du réseau. Quand un graphe présente une densité égale à 1, ceci veut dire que le réseau 

comprend tous les liens possibles entre les différents nœuds et il est appelé « graphe complet » 

ou « clique ». D’autre part, la notion de multiplexité d’un réseau sert à évaluer l’existence de 

plusieurs sortes d’échanges dans l’ensemble du réseau. Il s’agit de "la pluralité des contenus de 

l’échange" (Degenne & Forsé, 2004, p. 127). Cette notion se mesure par le rapport entre le 

nombre d’échanges enregistrés (n) et le nombre de partenaires cités pour un échange, au moins 

une fois (p). Le réseau est d’autant plus multiplexe que ce rapport est plus grand. Nous allons 

nous référer au nombre d’échanges enregistrés en 2014, durant une période de trois mois. Cet 

indicateur, étant une mesure globale, ne montre pas le degré de multiplexité que peuvent avoir 

certains liens. Ce dernier paramètre s’évalue alors par la force ou l’importance de la relation, 

mesurable par la fréquence des contacts, l’importance émotionnelle du lien et la variété des 

échanges avec chaque acteur du réseau (Degenne & Forsé, 2004). 
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Résultats 

Les résultats de la recherche sont issus d’un aller-retour entre les données quantitatives et 

qualitatives. La première partie de ce chapitre contient les informations des cinq enseignants 

sur leurs premières expériences dans l’enseignement et sur quelques éléments de leur parcours 

pour aboutir à la formation HEP. Ensuite, les résultats sont présentés selon des catégories 

d’analyse qui font le lien entre l’influence du réseau professionnel dans les deux dimensions de 

l’insertion. Tout d’abord, la dimension objective de l’insertion est traitée par le lien entre le 

réseau des enseignants et l’accès à l’emploi. Ensuite sa dimension subjective est traitée par 

l’analyse des interactions des enseignants durant leur première année d’exercice du métier, par 

le lien entre les ressources du réseau et la facilitation de l’insertion, et par les éléments qui 

influencent le degré de satisfaction de la première année d’exercice du métier. 

Repères des enseignants 

Enseignant CA 

CA est né en 1956. Il est ingénieur chimiste diplômé en 1983. Pendant 28 ans, il a travaillé dans 

l’industrie chimique et enseigne actuellement au secondaire I. Son dernier stage HEP s’est 

déroulé en 2011-2012. Il a enseigné dans les cycles 7, 8 et 9. Actuellement, il enseigne les 

sciences, les mathématiques et l’OS maths-physique pour les 10ème et 11ème dans les trois 

niveaux. 

CA s’est retrouvé dans l’enseignement par reconversion professionnelle. La principale 

motivation de cette reconversion était de passer plus de temps avec sa famille. Le fait que sa 

femme soit enseignante, l’a orienté vers ce choix. Durant sa carrière professionnelle dans 

l’industrie, CA s’est occupé de la formation des apprentis laborantins. Une fois retiré du monde 

professionnel de l’industrie et à partir de 2010, il a fait trois années de remplacements dans 

différents établissements de secondaire I. En général, CA exprime un ressenti positif de ses 

premières expériences comme enseignant non diplômé. CA entame sa formation HEP en 2012, 

tout en effectuant un remplacement avec une maîtrise de classe. Il s’est vu dans l’obligation de 

faire la HEP pour garantir la stabilité au-delà de deux ans du poste qu’il occupe actuellement. 

Enseignante IA 

IA est née en 1963. Elle a un diplôme de chant obtenu au terme de ses études dans un 

conservatoire en Italie. Elle a commencé son dernier stage HEP en août 2012. En 2014, IA 

enseigne la musique dans un établissement de secondaire I des 7ème aux 11ème, avec un 

pourcentage de travail de 40%, ainsi que le chant dans un établissement de formation tertiaire, 
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avec un pourcentage de travail de 30%.  Depuis octobre 2013 jusqu’à avril 2014, elle a aussi 

fait un remplacement pour l’enseignement de l’italien. 

En 1987, IA obtient son diplôme de chant en Italie et décroche des concours et des contrats. En 

1988, elle est engagée dans un important théâtre comme soliste jusqu’à 2001 en Suisse, où elle 

s’installe provisoirement avec sa famille. Mais de manière inattendue, elle et son mari sont 

amenés à prendre la décision de rester en Suisse. Après quelques années de difficultés pour 

s’insérer dans le théâtre en Suisse, quelque peu déçue, IA décide de se reconvertir 

professionnellement dans l’enseignement, mais sans conviction. En 2010, IA commence les 

démarches pour faire sa formation de master pour l’enseignement au secondaire I à la HEP. 

Elle finit sa formation en septembre 2013 et considère que la formation HEP a été un pas 

essentiel pour entamer le métier de l’enseignement. 

Enseignant FB 

FB est né en 1975 en France. Il a un doctorat en biologie. La recherche a été son activité 

professionnelle durant plusieurs années. Pendant et après son doctorat, il a fait huit ans de 

recherche académique en Belgique, en Espagne et en Suisse. Son poste actuel d’enseignant est 

dans le secondaire I. Il a commencé son dernier stage HEP en mai 2013, dans lequel il a 

enseigné les maths, le français, les sciences, la géographie et les arts visuels aux 7ème VSO. En 

2014, l'année du deuxième entretien de cette étude, il enseignait aux 9ème les sciences, les 

maths et l’option maths-physique.  

Cela fait cinq ans que FB s’est installé en Suisse. En 2011, motivé par la bonne expérience qu’il 

a eue lors de ses tâches d’enseignant pendant sa thèse de doctorat, il entame sa reconversion 

professionnelle vers l’enseignement. En 2013, durant son dernier stage HEP, on lui propose un 

remplacement de longue durée. Pour la rentrée scolaire de septembre 2013, il est engagé dans 

le même établissement scolaire et reçoit la responsabilité d’une maîtrise de classe. 

Enseignante MS 

MS est née en 1979. Elle a un diplôme de maître de musique. Elle a commencé son dernier 

stage HEP en août 2012. Durant ses stages, elle a enseigné aux 7VSB, VSG, VSO, aux 8VSB, 

VSG, aux 9VSB, VSO et dans une classe de développement. En 2014, l'année du deuxième 

entretien de cette étude, elle enseignait la musique dans un établissement d'enseignement post-

obligatoire avec un pourcentage de travail de 35%. 

Durant ses études au lycée, entre ses 15-18 ans, elle pensait devenir enseignante de piano. Plus 

tard, MS a laissé de côté l’idée d’enseigner et a suivi un autre chemin en faisant des études de 
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musicologie et d’espagnol à l’Université de Genève. À côté de ses études universitaires, elle a 

aussi étudié la musique au conservatoire. Une fois ses études terminées, MS a travaillé dans 

l'événementiel. Une fois qu’elle a eu des enfants, l’idée de l’enseignement est revenue. Elle a 

eu ses premières expériences dans l’enseignement en 2008, en faisant quelques remplacements 

quand elle avait déjà obtenu le diplôme de musique. En 2009, on lui propose de donner quelques 

cours d'histoire de la musique dans un établissement de formation tertiaire. Suite à cette 

expérience, elle s’inscrit en 2010 à la HEP pour faire sa formation comme enseignante au 

secondaire II. Postérieurement, elle a suivi celle du secondaire I en prévoyant qu’elle aurait plus 

d’options pour accéder à l’emploi. 

Enseignante BJ 

BJ est née en 1983. Elle a fait une licence en Lettres. Son dernier stage de formation HEP a 

commencé en février 2013. Pendant ses stages, elle a enseigné aux cycles des 7ème, 8ème et 

Rac1 l’histoire et le français. En 2014, année du deuxième entretien, elle était responsable dans 

un établissement de secondaire I d’une maîtrise de classe de 10ème VSO, enseignant le français, 

l'histoire et l'approche professionnelle durant 8 périodes par semaine. Elle avait aussi des 

périodes d'appui pour les élèves de 7ème et de 8ème en allemand, maths et un peu en anglais. 

BJ a toujours voulu faire de l’enseignement. Ella avait comme but le secondaire II, mais elle a 

dû commencer sa formation au secondaire I par manque de places au secondaire II.  Mais en 

faisant le secondaire I elle a vu un avantage à pouvoir accéder à plusieurs niveaux avec un 

diplôme bivalent. Les expériences positives vécues avec ses professeurs au cours de sa scolarité 

obligatoire ont été sa principale influence pour le choix du métier d’enseignante. Dès ses 15 

ans, BJ a donné des cours privés à des enfants d’âges différents et aussi à des enfants 

handicapés. Vers ses 21 ans, elle a enseigné aux apprentis de l’entreprise de son père où elle a 

travaillé. BJ a toujours eu le but de faire la formation HEP et sa formation universitaire a donc 

été un passage obligé pour atteindre cet objectif. 

Le réseau professionnel et l’accès au premier emploi  

Le rôle des liens établis durant la formation  

La période de formation à la HEP peut s’avérer un atout pour l’obtention du premier emploi en 

tant qu’enseignant nouvellement diplômé. Effectivement, nous constatons que les liens 

constitués durant les stages HEP peuvent jouer un rôle déterminant dans l’obtention d’un 

emploi. Deux des cinq enseignants ont misé sur leurs liens horizontaux et verticaux établis 

durant leurs stages comme stratégie pour trouver un premier poste de travail. Les liens verticaux 
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(principalement les PraFo et les directeurs) sont perçus par ces enseignants comme des 

ressources pouvant les aider à accéder au premier emploi qui remplisse leurs souhaits.  

Ces liens verticaux disposent d’informations importantes pour les enseignants débutants et 

peuvent avoir la fonction de catalyseur à leur intégration au sein du corps d’enseignants et des 

futures activités auxquelles ils seront confrontés: 

"Là, par contre au collège, mon PraFo m’a directement intégré dans l'équipe pédagogique des 

profs des sciences. Donc, j'ai tout de suite connu tous les autres profs, le chef de file, et j'ai 

vraiment été impliqué dans la gestion du laboratoire. Ça, c'est vrai que j'ai vraiment apprécié 

cette expérience, parce que ça m'a montré un petit peu comment est l'envers du décor. Il y a le 

fait de donner des cours, et puis il y a le fait de gérer les salles, les étudiants, avec le matériel 

à gérer, avec les préparations à gérer, et puis c'est vrai, c'est aussi le stage où j'ai commencé 

à remplacer…" (Entretien FB, 2013, p. 6). 

"(...) c'est le meilleur stage que j’ai jamais eu. Et puis, j'ai un PraFo là, qui est extrêmement 

gentil, parce que comme il sait que je ne trouve pas de travail pour l'année prochaine, il essaye, 

en fait, de me faire rentrer dans l'établissement, ce qui n'est pas facile, mais par exemple, la 

semaine prochaine il y a une période où je dois le remplacer, je donne un exemple comme ça, 

enfin normalement j'aurais pu très bien prendre cette période sur mon stage, mais il m'a dit : 

non, non, il vous faut faire un remplacement, on va dire que vous faites le remplacement, comme 

ça vous êtes inscrite dans la base de données des remplaçants officiels de l'établissement. 

Comme ça, vous pouvez plus rentrer comme ça. Donc, vraiment il est extrêmement gentil, quoi ! 

Il essaye de m'intégrer comme ça, et puis il m'a déjà dit les noms des profs qui ne seront pas là 

l'année prochaine, et les dates, plus ou moins, pour les congés maternité, il m'a dit : alors là, il 

faudra venir, il faudra venir. Donc voilà il essaye de m'intégrer dans l'établissement, ce qui est 

vraiment très gentil de sa part (rires). Et puis, je n'ai pas eu l'impression avec lui d'avoir un 

contact PraFo-stagiaire, c'est vraiment un partage prof-prof, depuis le début, vraiment. J'ai 

enseigné une période, il m'a dit : écoutez, je trouve que ça va très bien." (Extrait entretien BJ, 

2013, p. 14).  

Mais les interactions avec les liens verticaux ne sont pas toujours faciles à vivre par les 

enseignants durant leur période de stage. Ils peuvent alors opter pour ne pas entrer en opposition 

avec ceux-ci et s’adapter à leurs demandes, tout en sachant qu’il s’agit d’une option stratégique 

pour marquer, par exemple, des points positifs auprès de leur PraFo, surtout si les enseignants 

misent sur leurs stages pour trouver un emploi à la fin de leur formation: 
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"Je tombe sur un PraFo, alors c'est vrai un PraFo qui est assez âgé, à trois ans de la retraite, 

qui est assez réfractaire aux nouvelles pédagogies, on va dire, et qui a tendance à faire un 

enseignement un petit peu rigide. C'est vrai qu'au départ le contact a été un petit peu difficile, 

parce que j'avais ma façon de faire, il avait sa façon de faire, puis il préférait que j'adopte sa 

façon de faire plutôt que la mienne, donc il y a eu un peu de conflits au départ sur comment 

faire les séquences. Alors moi, j'ai très vite compris que je n'irais pas loin si je continuais à 

essayer d'imposer mes choix. Je me suis adapté à ce que lui, à ce qu’il envisageait de faire aux 

cours. Je me suis adapté à sa pédagogie. Et du coup, le courant est mieux passé. Du coup le 

reste du stage s'est très bien passé" (Extrait entretien FB, 2013,  p. 12). 

Probablement, les enseignants qui ont déjà un bagage professionnel issu de leurs emplois 

précédents hors du domaine de l’enseignement au secondaire, ont plus de moyens pour mieux 

gérer et s’adapter aux interactions potentiellement conflictuelles avec leurs liens verticaux, 

qu’un enseignant plus jeune ayant peu ou pas d’expérience professionnelle antérieure au métier 

d’enseignant. 

La construction de bonnes relations avec les liens verticaux durant les stages peut donc se 

cristalliser par l’accès effectif ou éventuel au premier emploi de l’enseignant débutant. Ce 

premier emploi, comme par exemple un emploi de remplaçant de longue durée, peut être une 

porte d’entrée dans l’établissement souhaité : 

"(…). Et puis le PraFo, finalement, il a été tellement content de moi qu’il m'a coopté auprès du 

directeur. Il a été voir le directeur, en lui expliquant que j'étais un très bon élève, un très bon 

stagiaire, que j'avais fait vraiment les choses bien, et que ça serait bien qu'il m'engage à la 

rentrée. Donc pour moi c'était très positif …"  (Extrait entretien FB, 2013, p. 12). 

"En fait c'était l'ancien directeur du collège qui m'a dit : mais, regarde. Parce que la dame en 

question revenait de son congé maternité, donc moi je savais que la période s'arrêterait. Donc, 

il m'a dit: Mais regarde sur tel et tel, et puis il y a peut-être une chose, et puis c'est comme ça 

que ça s'est passé, quoi. On a regardé et il y avait un job, il a téléphoné au directeur, et puis 

j'ai pris contact avec lui, on a eu un rendez-vous, et puis voilà" (Extrait entretien CA, 2013, 

p. 10). 

"Et puis, il est arrivé une chose, c'était le drame, c'est-à-dire que j'ai amené mon dossier de 

candidature complet à l'établissement (A) le vendredi matin, et le vendredi après-midi, la 

directrice de l'école (D) qui m'a appelée, où j'avais été en stage, où j'étais vraiment bien avec 

des classes de RAC, c'était le rêve ! Elle m'a appelé pour me dire qu'elle avait un poste à 100 
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% à me proposer parce qu'une enseignante était partie. J'étais presque au bord des larmes pour 

lui dire que je ne pouvais pas, que je venais d'accepter une autre place, mais c'était vraiment 

une question d'heures. Et ben ça a été le désespoir parce que j'aurais vraiment voulu travailler 

avec les classes de RAC. Mais bon. Parce qu'évidemment entre deux, je l'avais appelée pour 

savoir s'il y avait de la place, mais de la place pour moi cette année-là, et puis il y a tout d'un 

coup un 100 % qui s'est libéré au dernier moment, parce que l'enseignante est partie 

complètement ailleurs, elle est partie à l'étranger, donc c'était pour la longue durée, donc 

voilà." (Extrait entretien BJ, 2014, p.14). 

Probablement, l’enseignant débutant a plus de chances d’être engagé dans un des établissements 

où il a fait ses stages, pour y faire des remplacements. C’est ce qui s’est passé pour FB : après 

l’obtention de son diplôme d’enseignant et suite à un remplacement de longue durée, il a été 

engagé par le directeur et a reçu la responsabilité d’une maîtrise de classe dans l’établissement 

scolaire où il a fait son troisième stage. 

D’autre part, les interactions de l’enseignant en formation avec ses liens horizontaux peuvent 

aussi jouer un rôle dans sa stratégie pour l’accès à un emploi. Le fait de s’exercer sur le 

« relationnel », participant aux activités extrascolaires organisées par les collègues et d’être 

actif au niveau des remplacements durant les stages, peut s’avérer déterminant pour faire 

pencher la balance sur son choix comme candidat à un poste d’enseignant :   

"C'est vrai que je me suis investi plus dans la vie extrascolaire. Comme il faut financer les 

voyages d'études, les collègues font des repas de soutien, ils font des activités le week-end pour 

financer les voyages de classe. J'ai pris la peine, c'est vrai, de m'investir, de faire du… pas du 

social, mais du relationnel, plus axé sur le relationnel au niveau du stage, parce que je savais 

qu'au niveau du timing par rapport à la HEP et la fin du stage, c'était celui qui allait être le 

plus, qu'il est au temps de la nomination, puisque dans le quatrième stage les directeurs sont 

déjà en train de faire leurs effectifs pour la rentrée scolaire, (…). Pour moi, le troisième stage, 

c'était vraiment le stage-clé, celui où il fallait mettre ses marques, où il fallait se montrer. Donc 

du coup, c'est vrai que je me suis plus investi dans les activités extrascolaires que dans les 

autres" (Extrait entretien FB, 2013  p. 14). 

Des liens d’amitié construits avec les autres enseignants en formation peuvent constituer des 

sources d’information pour l’obtention d’un premier emploi. Grâce à un ami étudiant de la HEP, 

MS a eu accès à des informations sur la disponibilité des postes d’enseignant en musique dans 

des établissements d’enseignement post-obligatoires, le type de poste en adéquation avec sa 

formation :   
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"J'ai un ami qui a eu un bébé, un deuxième bébé. Lui, il a fait le secondaire II avec moi. Et puis, 

au mois de mars, je me suis dit : mon Dieu ça fait un mois qu'elle est née la petite, il faut quand 

même que je l'appelle. Et puis un beau matin, j'avais du boulot, je me suis dit : je n'ai pas envie 

de bosser, je vais l'appeler. Je voulais appeler sa femme en fait, et puis c'est lui, qui a fait 

secondaire II avec moi, qui a répondu. Puis en fait, je le félicite, et puis lui ne me parle même 

pas du bébé, il me dit : et puis tu as vu ? Il y a des postes de prof de musique dans un 

établissement de l’enseignement post-obligatoire. Et puis je n'avais rien vu moi, je n'avais pas 

regardé. Et puis, j'ai dit : ben maintenant que ça commence à aller bien au collège, je crois que 

je ne vais pas me mettre tout de suite dans un établissement de l’enseignement post-obligatoire. 

Et puis lui il m'a vraiment motivé, il m'a dit : mais pourquoi ? Tu as fini ton diplôme. 

Accessoirement tu seras mieux payée. Et puis, je ne me sentais pas, mais il m'a vraiment 

poussée, quoi ! Et après je me suis dite : en même temps, oui, je vais regarder !" (Extrait 

entretien MS, 2013, p.16).  

Suite à cet appel, MS présente sa candidature dans plusieurs établissements d’enseignement 

post-obligatoire et elle est engagée dans l’un des établissements après une leçon probatoire. 

Une stratégie des enseignants qui visent un emploi dans un établissement scolaire 

particulier (par exemple un établissement où l’enseignant a fait ses études, ou dans lequel son 

stage s’est bien déroulé) est celle de maintenir des contacts actifs avec les liens horizontaux 

établis durant la formation.  

"(…), mais j'ai toujours des contacts avec l’établissement. Je l'ai quitté, maintenant il y a plus 

de 10 ans et je vais chaque année, en fait, renforcer le chœur de l’établissement, les contacts 

avec les collègues, les nouveaux collègues. Ils savent que je cherche à travailler dans un 

établissement de l’enseignement post-obligatoire, donc j'essaye d'avoir des contacts avec eux 

(…) Et puis, je suis très bien intégrée avec les autres collègues de cet établissement, et puis 

j'espère vraiment un jour aussi pouvoir rentrer par ces contacts-là. Donc, je garde un pied bien 

ferme là-dedans (…)" (Extrait entretien BJ, 2013, p. 18). 

Et le réseau personnel : quel lien avec l’accès à l’emploi ?  

Non seulement nous avons constaté que le réseau professionnel construit durant la période de 

formation est en lien avec l’obtention des premiers emplois des enseignants débutants, mais que 

le réseau personnel de l’enseignant peut aussi être à la base de l’accès à l’emploi. Ceci s’observe 

par exemple pour ceux qui se sont reconvertis professionnellement à l’enseignement et/ou qui 

ont déjà eu une ou plusieurs expériences dans le métier avant d’entamer leur formation HEP. Il 
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s’agirait donc principalement des connaissances personnelles de l’enseignant qui ont un lien 

avec le métier d’éducation. La mobilisation des ressources sociales du débutant lui permettant 

d’accéder à un emploi dans l’enseignement est probablement liée à sa position sociale d’origine 

(sa famille par exemple) ou bien sa position acquise (les relations établies au long de son 

parcours de vie). C’est la force de la position (Lin, 1995) : 

"Donc, le premier job c'est par recherche effectivement sur le site de la DGEO, ça a été 

probablement facilité parce que le directeur en question c'était un chef cadet, donc moi j'étais 

aux cadets il y a 40 ans. Coup de bol, coup de bol pour commencer comme ça. Je ne pense pas 

que ça aurait posé d'autres difficultés si ça avait été quelqu'un d'autre, vu mon parcours, mais 

là, je dois dire que ça a vraiment été extrêmement facilité " (Extrait entretien CA, 2013,  p. 

11). 

Dans le cas de cet enseignant en reconversion professionnelle, le premier acteur de son réseau 

ayant eu une influence dans l’obtention de son premier remplacement a été sa femme, elle-

même  enseignante : c’est elle qui trouve l’annonce de son premier remplacement sur le site de 

la DGEO. Pour les remplacements suivants, c’est souvent une relation de son réseau personnel 

qui a joué un rôle dans l’accès à son poste :  

"Le premier et le deuxième remplacement, ça, c'était par une relation personnelle à moi, 

pendant que j'étais dans ce remplacement on m'a dit qu'une dame partait en congé maternité, 

mais qu'elle enseignait mathématiques et allemand. Ce qui est quelque chose d'un peu bizarre 

dans l'enseignement, puis je lui ai dit : écoute j'ai quand même vécu plus de 10 ans à Bâle, donc 

l'allemand je sais, je peux l'enseigner même si c'est à des huit-neuvièmes ou autres, et puis j'ai 

fait une offre spontanée à la directrice, et puis on s'est rencontré, et puis elle a accepté mon 

dossier, et puis voilà. Donc ça, c'était un peu du relationnel aussi sans passer par les directions, 

mais comme ça, et puis ça s'est fait tranquillement, transition facile" (Extrait entretien CA, 

2013, p. 11).  

Selon un parcours professionnel réussi avant l’enseignement, les enseignants en reconversion 

comme CA ou IA ont des avantages pour obtenir leurs premiers emplois dans le métier 

d’enseignant. En effet, IA a rencontré un acteur pendant son passage à la HEP qui a joué un 

rôle essentiel dans l’accès à l’une des places de travail qu’elle occupe actuellement. 

Effectivement, cette personne a assisté à l’un de ses concerts et ensuite, convaincue par ses 

compétences, l’a aidée pour être engagée dans un établissement de formation tertiaire. Pour ce 

qui est de son poste dans l’établissement de secondaire I, celui-ci lui a été proposé par une 

connaissance personnelle non liée avec son réseau professionnel de la HEP : le directeur de 



 
 

18 

l’établissement scolaire fréquenté par l’un de ses enfants. Ceci pourrait s’expliquer d’une part, 

par ses compétences prouvées dans son parcours professionnel en tant que chanteuse soliste 

d’opéra, et d’autre part, par son statut de mère d’un des élèves de l’école, ce qui fait d’elle une 

personne de confiance aux yeux du directeur.  

Les interactions des enseignants durant leur première année en tant que nouveaux 

diplômés 

L’établissement scolaire : unique contexte des interactions ? 

Dans la plupart des cas analysés, les interactions professionnelles des enseignants durant leur 

première année d’exercice du métier se déroulent dans le contexte de l’établissement scolaire 

où ils travaillent, tels les collègues enseignants, les membres de la hiérarchie et le personnel 

administratif de l’établissement. Le réseau professionnel de l’enseignant FB est un exemple 

type d’interactions ayant lieu seulement dans le contexte de l’établissement scolaire (Figure 1, 

ci-dessous). 

 

Types de lien: 

a: professionnel 

c: professionnel et amitié 

d: collaboration et amitié 

 

Couleurs des nœuds : 

    : acteurs appartenant au 

même contexte 

(l’établissement) 

 
 

Figure 1: Réseau professionnel d'interconnaissances de l’enseignant FB 

Mais les enseignants débutants peuvent aussi avoir des interactions avec des acteurs de leur 

réseau qui sont en lien indirect avec l’établissement scolaire (enseignants spécialisés et 

conseillers externes à l’établissement qui exercent un appui spécifique aux enseignants).  

La figure 2 (cf. ci-dessous) correspond au réseau professionnel d’interconnaissances de 

l’enseignant BJ et illustre un réseau type de ce genre d’interactions. Dans ce cas, les deux nœuds 
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de couleur rose (UN, le directeur de l’établissement et FE, une doyenne) constituent le pont de 

liaison entre les acteurs externes à l’établissement et les enseignants.  

 

 
Couleurs des Nœuds: 

      : Acteurs externes à l’établissement scolaire 

      : Acteurs reliant les deux parties du réseau de BJ 

      : Collègues de l’établissement scolaire de BJ 

Types de lien: 

a: professionnel 

b: collaboration 

c: professionnel et amitié 

d: collaboration et amitié 

Figure 2: Réseau professionnel d'interconnaissances de BJ 

D’ailleurs, le réseau d’interconnaissance de l’enseignante BJ a une densité de de 0.692, c’est-

à-dire que 69% des liens possibles se réalisent. Ce résultat est en accord avec Degenne & Forsé 

(2004) qui affirment que lorsque les réseaux sont pris dans deux contextes, la densité moyenne 

est de 0.65. 

Et lorsque le nouveau diplômé exerce son activité d’éducation dans des établissements distincts, 

son réseau reflète cette particularité, comme on peut l’observer dans le réseau 

d’interconnaissances d’IA, dans la figure 3 (cf. ci -dessous). Mais, à la différence du réseau de 

BJ, bien que l’acteur AN (nœud vert) interagisse dans les deux établissements, il n’a pas la 

fonction de pont pour  IA entre les deux parties du réseau. 
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Types de lien: 

a: professionnel 

c: professionnel et amical 

d: collaboration et cordial 

e: professionnel et cordial 

f : connaissance 

Couleurs des nœuds : 

      : Acteurs de l’établissement du secondaire I 

      : Acteurs de l’établissement de formation 3ème 

      : Acteur qui interagit dans les deux établissements 

 

Figure 3: Réseau professionnel d'interconnaissances d’IA 

Lorsque le processus d’insertion ne se déroule pas de manière facile, l’enseignant peut faire 

appel au soutien d’acteurs en dehors du contexte de son établissement scolaire, comme le 

montre la structure particulière du réseau de MS dans la figure 4 (cf ci-dessous). 

 

Types de lien: 

a: professionnel 

b: collaboration 

c: professionnel et amical 

d: collaboration et amical 

e: amical 

f : familial 

g : cordial 

 

Couleurs des nœuds : 

      : Acteurs de 

l’établissement  

d’enseignement post-

obligatoire 

      : Acteurs indépendants 

des autres parties du réseau 

     : Acteurs de l’entourage 

proche de MS 

 

Figure 4: Réseau professionnel d'interconnaissances de MS 

À la différence des autres réseaux analysés dans cette étude, le réseau de MS est composé de 

trois parties indépendantes, c’est-à-dire des parties qui ne sont pas interconnectées entre elles. 

La partie de son réseau, formé par 7 nœuds bleus, correspond aux acteurs de l’établissement où 

MS enseigne. La deuxième partie de son réseau, formé par les 6 nœuds jaunes, a une forme 
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d’étoile d’égo centré sur GN, son mari. Ceci s’explique parce qu’il s’agit plutôt d’un réseau de 

relations privées de MS qui a en même temps des fonctions d’appui professionnel : celui-ci est 

constitué par des acteurs de sa famille (GN, son mari et LS, sa tante), des amis enseignants 

d’autres établissements scolaires (PL et LA qui se connaissent entre eux) et d’autres personnes 

ressources pour MS (AE, sa professeure privée de chant et LE, son amie du chœur). Tous ont 

une connaissance en commun : GN,  le mari de MS.  Pour ce qui est des deux nœuds du réseau 

de MS isolés des autres (nœuds rouges), il s’agit de DL, son professeur privé de piano et de 

KA, sa thérapeute.  

La force des liens horizontaux et verticaux : quelle différence ? 

Les interactions de type horizontal avec les acteurs des réseaux professionnels des enseignants 

débutants constituent souvent pour ceux-ci un soutien de type moral dans leur processus 

d’insertion. Ces interactions ont lieu dans un contexte d’interactions non-hiérarchiques, pour 

échanger des conseils et du matériel pédagogique. Les liens horizontaux ont été classés par les 

enseignants débutants selon différentes catégories telles que "collègues", "collègue-amitié", 

"amitié" et "professionnel-amitié".  

D’autre part, les liens verticaux constituent des liens incontournables pour les enseignants 

débutants. Ceux-ci correspondent à des membres de la hiérarchie comme les doyens, le 

directeur et chefs de file. Ces types de lien ont été classés par les enseignants dans les catégories 

"hiérarchique", "professionnel", "professionnel et cordial", et "cordial". Comme nous le verrons 

dans les chapitres suivants, les liens verticaux sont plutôt associés à l’apport de savoirs sous 

forme de conseils et matériel pédagogiques. Parfois aussi, sous la forme de jugement, ce qui 

n’est pas toujours bien vécu par les enseignants débutants, pouvant même devenir un facteur 

compromettant leur insertion professionnelle :   

"Mais en fait, jusqu'aux vacances d'automne ça a été assez bien, j'avais des idées sur quoi faire 

et tout, mais après les vacances d'automne, j'ai eu un petit passage à vide, et puis surtout qu'il 

y avait plein de visites, du directeur, de la cheffe de file. Et puis la visite de la cheffe de file ne 

s'est pas très bien passée. Elle m'a fait un retour assez catastrophique, tant que j'étais à me 

demander, enfin je pensais que ça n'allait pas du tout. J'ai beaucoup regretté d'avoir quitté le 

collège en fait, parce que l'année dernière j'avais eu des débuts difficiles, mais au niveau de 

l'entente avec les collègues et avec la direction tout ça se passait super bien" (Extrait entretien 

MS, 2014, p.1)… "Mais après, elle a mis de l'eau dans son vin. J'ai fait tout ce qu'elle m'a dit 

comme une bonne élève, d'ailleurs, j'ai vraiment fait la bonne élève, et puis ça allait mieux. Elle 

est venue me voir un deuxième cours, ça s’est mieux passé aussi. Bon, elle n'était pas 
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enthousiasmée (rires), non, mais ça elle aime, elle m'a quand même fait des critiques positives 

sur ce deuxième cours, mais elle trouve toujours qu'au niveau de la direction et du chant je ne 

suis pas au point, quoi ! Donc voilà, mais ça je lui ai dit : mais je ne peux pas rattraper 10 ans 

de conservatoire en deux mois comme ça, en plus j'ai des enfants!" (Extrait entretien MS, 

2014, p.2). 

Les interactions de l’enseignante MS avec sa cheffe de file ont plutôt été une source de stress, 

surtout les premiers mois de sa première année d’enseignement à l’établissement 

d’enseignement post-obligatoire. Elle a eu de la peine à surmonter les critiques de la cheffe de 

file et ceci a joué un rôle dans la perte de confiance en ses capacités à enseigner. Malgré le fait 

que MS ait mal vécu ses interactions avec IE, elle a finalement pu s’adapter aux remarques de 

sa cheffe de file pour diminuer les tensions.  

Les interactions ayant une dimension amicale (liens forts du point de vue émotionnel) peuvent 

se construire en lien avec la fonction occupée par les acteurs dans le réseau de l’enseignant 

débutant: il peut s’agir d’enseignants de la même branche et du même sexe, deux éléments qui 

les rapprochent. Il y a aussi un autre type de lien horizontal, où la composante « amitié » n’est 

pas mentionnée et correspond à la catégorie «collègue ». Ce sont les liens partagés par les 

enseignants débutants avec des pairs qui enseignent la même ou une autre discipline 

d’enseignement. Ces liens se construisent autour des activités quotidiennes de collaboration, 

dans un contexte d’échanges professionnels, de préférence non-hiérarchisés.  

Le tableau ci-dessous (cf. tableau 1) est un exemple des types de lien qu’un enseignant débutant 

tisse avec les acteurs de son réseau, selon leur fonction occupée dans l’établissement.   
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Acteur du 

réseau 
Fonction Type de lien 

CE Enseignante de français (semi-généraliste) Collègue-amitié 

FE Doyenne S1 / enseignante semi-généraliste Collègue 

MA Enseignante d'anglais et français Collègue-amitié 

CH Médiateur et enseignant d'histoire et français Collègue 

UN Directeur Professionnel 

TY Enseignant d'anglais Collègue 

PD Infirmière scolaire Professionnel 

ME Doyenne primaire / enseignante Collègue 

JN Enseignant d'allemand, maths et géographie Collègue 

OA Secrétaire Professionnel 

CN Enseignante spécialisée  Professionnel 

MR Conseiller en orientation Professionnel 

ES Gestionnaire de mandats  Professionnel 

Tableau 1: Acteurs du réseau de BJ et types des liens qui les unissent à l’enseignante  

Il est donc évident que les liens horizontaux ayant une composante amicale ont une importance 

émotionnelle forte pour l’enseignant durant sa phase d’insertion. Mais pour faire une analyse 

plus complète sur la force de ces liens, il faut les analyser sous les critères de la fréquence des 

contacts et la variété des échanges qui se produisent avec l’enseignant débutant. Ci-dessous, le 

tableau 2 résume la fréquence des rencontres des cinq enseignants durant trois mois de leur 

première année d’enseignement comme nouveaux diplômés. 

 

Enseignant Catégorie  de l’enseignant sur la 

fréquence des rencontres 
Codification % 

BJ Plus de 5 fois Fréquent 7.7 

BJ 2 fois Occasionnel 38.4 

BJ 1 fois Rare 53.8 

FB au moins 5 fois/mois Fréquent 30 

FB 2 fois Occasionnel 10 

FB Une fois ou sporadique Rare 60 

MS Quotidien/régulier/ hebdomadaire Fréquent 33.3 

MS Occasionnel / bimensuel Occasionnel 26.7 

MS Une  fois Rare 40 

CA Quotidien et hebdomadaire Fréquent 62.5 

CA Mensuel et bimensuel Occasionnel 25 

CA Épisodique Rare 12.5 

IA Régulièrement Fréquent 57.2 

IA 1 fois Occasionnel 42.8 

Tableau 2: Fréquence des rencontres des enseignants durant 3 mois 

Durant la période enregistrée, nous constatons que les rencontres plus représentées sont plutôt 

les rares (une fois où épisodique) : en général, à peu près la moitié des acteurs des réseaux des 

débutants sont rencontrés seulement une fois par ceux-ci, à l’exception de l’enseignant CA, 

pour qui la fréquence des rencontres diverge fortement de cette tendance. Cet enseignant, ayant 

le réseau avec le plus grand nombre d’acteurs (32), rencontre fréquemment plus de la moitié 
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des acteurs de son réseau. Ce qui montre qu’il attribue une importance considérable aux 

activités relationnelles. 

Curieusement, dans le contexte des établissements les liens forts, du point de vue émotionnel, 

ne sont pas toujours les plus fréquentés par des enseignants débutants comme on aurait pu 

s’attendre. Par exemple, le lien avec lequel l’enseignante BJ a le plus de contact (7 fois) n’est 

pas l’une de ses liens d’amitié, c’est la doyenne FE. On peut supposer que malgré la 

collaboration existante entre les deux en termes de préparation des cours, ce type de lien que 

BJ classe comme "collègue" est plutôt de type vertical, puisqu’elle reçoit de la doyenne aussi 

des conseils et du matériel pédagogiques (cf. tableau 3).  Par contre, les rencontres avec ses 

liens classés comme "collègue-amitié" n’ont été qu’occasionnelles. 

Personne 

Fréquence 

contact /3 

mois 

Type d'échange durant sa première année d'enseignement 

CE 2 fois Reçoit conseil et matériel ; collaboration préparation des cours 

FE 7 fois Reçoit conseil et matériel ; collaboration préparation des cours 

MA 2 fois Reçoit conseil et matériel 

CH 2 fois Reçoit conseil et matériel 

UN 2 fois Reçoit conseil  

TY 1 fois Collaboration préparation des cours 

PD 1 fois Reçoit conseil  

ME 1 fois Reçoit conseil  

JN 1 fois Collaboration préparation des cours 

OA 1 fois Demande conseil administratif 

CN 2 fois Reçoit conseil  

MR 1 fois  Reçoit conseil  

ES 1 fois Reçoit conseil  

Tableau 3 : Résumé des échanges enregistrés par BJ 

Par contre, les deux enseignantes de musique ont fréquemment des contacts avec leurs liens 

horizontaux, que ce soit dans le contexte des établissements scolaires ou ailleurs. D’une part, il 

y a l’enseignante MS qui a rarement rencontré ses trois collègues de l’établissement scolaire 

avec lesquelles elle a un lien professionnel et amical (NE, LN et VE), mais qui a plutôt des 

interactions fréquentes de type horizontal avec l’une des parties de son réseau externe à son 

établissement: son mari, enseignant lui aussi, avec lequel elle a des discussions informelles et 

régulières au sujet de son métier, et sa tante, qui s’avère être un soutien émotionnel lors des 

difficultés endurées pendant sa première année comme enseignante. De son côté, l’enseignante 

IA, ayant le plus petit des réseaux professionnels analysées (surtout si l’on considère que son 

réseau est composé d’acteurs provenant de deux établissements distincts), a probablement pour 

cette raison la possibilité de privilégier le contact avec ses liens d’amitié et cordialité du réseau 
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de l’établissement de formation tertiaire (JA, AA, et AN) et avec sa collègue-amie du réseau de 

l’établissement scolaire du secondaire I (cf. tableau 4).  

Personne Fréquence contact Type de lien Fonction 

CE 1 fois Cordial Enseignante de musique et d'italien 

SE 1 fois Cordial 

Maîtresse de classe, enseignante de français 

et MITIC 

ME 1 fois Professionnel Doyenne, formatrice en sport 

MN Régulièrement Amical Enseignante de français 

AN Régulièrement Cordial 

Directeur d’un service de l’établissement de 

formation tertiaire 

AA Régulièrement Amical 

Formateur de l’établissement de formation 

tertiaire 

JA Régulièrement Amical 

Formateur de l’établissement de formation 

tertiaire  

Tableau 4 : Acteurs du réseau professionnel de l’enseignante IA 

Concernant les liens de type vertical, nous constatons que ceux-ci ne sont pas perçus par tous 

les enseignants débutants comme hiérarchiques : l’enseignante IA, par exemple, perçoit le lien 

qu’elle partage avec un acteur de la hiérarchie de son établissement de formation tertiaire, 

presque d’une manière horizontale, puisqu’elle classe ce lien comme cordial et non pas comme 

hiérarchique, et le rencontre de manière régulière. C’est aussi le cas de l’enseignant CA (cf. 

tableau 5), qui de manière "officielle" a classé son lien avec les acteurs de la hiérarchie de son 

établissement (directeur et doyen) comme "hiérarchique". Mais dans les entretiens, il parle du 

directeur comme si leurs interactions étaient exemptes de hiérarchie, et dit le rencontrer toutes 

les semaines :   

"Ce n'est pas simplement les PraFos, comme on dit à la DGEO ou à la HEP, qui doivent rendre 

visite aux jeunes enseignants. Je pense que la direction se doit aussi d'aller voir comment ça se 

passe et puis d'apporter une sorte de soutien à ces jeunes enseignants. Donc, j'ai eu une visite 

d'un des acteurs de la direction lors d'un de mes cours, et puis voilà ils viennent juste pour 

montrer qu'ils ont un intérêt à savoir comment ça se passe. Et ça je le dis maintenant au 

directeur, maintenant on est devenu plus ou moins amis avec le directeur. Je lui dis : ça, c'est 

une chose que vous devez faire dans l'école. On le faisait dans l'industrie, moi en tant que 

directeur, j'allais voir les apprentis, j'allais voir les gens qui s'occupent des apprentis, je ne 

restais pas dans mon bureau. Donc il faut que la direction s'inquiète, s'informe de comment ça 

se passe, principalement je dirais avec les jeunes qui arrivent" (…) 

"Question : Vous venez de mentionner que votre relation avec le directeur a évolué vers une 

amitié ?  
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Réponse: Eh oui, parce que l'on a beaucoup de centres d'intérêt qui sont les mêmes, on a le 

même âge, donc, je dirais presque naturellement on a une relation qui est devenue plus amicale, 

que simplement une relation professionnelle. C'est ce qui s'est passé. Même si je ne le 

connaissais pas du tout avant, c'est une personne avec qui il fait bon rire, on a beaucoup de 

centres d'intérêt similaires, donc ça se passe bien " (Extrait entretien CA, 2013, p. 11). 

 

Personne Contact Fonction Type de lien 

CD quotidien Enseignant du sport Collègue 

DE quotidien Enseignante de français Collègue 

EF quotidien Enseignante des maths Collègue 

HI quotidien Enseignante de français Collègue 

KL quotidien Enseignant des maths Collègue 

LM quotidien 
Enseignante des maths / cheffe file 

VSO 
Collègue 

QR quotidien Enseignante de français Collègue 

BB quotidien Enseignant des maths Collègue 

IJ hebdomadaire Directeur Hiérarchique  

JK hebdomadaire Enseignant spécialisé Collègue 

OP hebdomadaire Stagiaire en sciences Coaching 

PQ hebdomadaire Enseignante d'anglais et autres Collègue 

RS hebdomadaire Enseignant d'histoire Collègue 

ST hebdomadaire Doyen (enseignant de français) Hiérarchique 

TU hebdomadaire Enseignant MEP Collègue 

UV hebdomadaire Enseignante de français Collègue 

XY hebdomadaire Enseignante de français Collègue 

DD hebdomadaire Enseignant stagiaire Coaching 

EE hebdomadaire Enseignante généraliste Collègue 

HH hebdomadaire Enseignant TM et Doyen Collègue 

Tableau 5: Réseau de CA avec lequel il a "fréquemment" contact 

On peut donc constater que pour des enseignants nouveaux diplômés et plus âgés, qui ont un 

parcours professionnel antérieur à l’exercice du métier d’enseignement marqué par un certain 

succès (l’enseignante IA en tant que soliste d’un important opéra, et CA en tant que cadre dans 

l’industrie), les interactions avec les acteurs de la hiérarchie de leur réseau ne se passent pas de 

la même façon que pour les enseignants débutants plus jeunes et sans expérience 

professionnelle antérieure.  Par leur confiance, basée sur leur parcours professionnel et à la vue 

de ses collègues enseignants et de la hiérarchie, ils ont probablement un statut particulier. Ils 

sont conscients de ce qu’ils ont accompli dans leur domaine  respectif, ainsi que des atouts de 

leurs expériences. Le fait même d’être de la même génération que les acteurs de la hiérarchie 

génère en eux un sentiment d’ « équité » et une certaine assurance qui leur facilitent le tissage 
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des liens d’amitié. Se trouvant à la fin de leur carrière, l’enseignement représente pour eux plus 

un complément du parcours professionnel qu’un poste à gros enjeux professionnels.  

Le capital social de l’enseignant et la facilitation de son insertion 

Il s’agit dans ce sous-chapitre d’analyser les ressources contenues dans les réseaux des 

enseignants débutants et de les mettre en liaison avec le processus d’insertion professionnelle. 

Tout d’abord, nous allons évaluer les types d’échange, selon les niveaux hiérarchiques des 

acteurs des réseaux, relever les tendances des interactions et analyser leur potientiel de 

facilitation de l’insertion. 

On devrait s’attendre à ce que les enseignants débutants n’échappent pas au principe 

d’homophilie exposé par Lin (1995), selon lequel les interactions réciproques et de type 

expressifs se donnent entre individus d’un contexte hiérarchique similaire : les individus ont 

tendance à chercher d’autres individus avec des caractéristiques similaires pour « partager 

approbation, sympathie, compréhension ou conseil » (Lin, 1995, p. 690). D’une certaine façon, 

ce principe se vérifie chez les enseignants débutants de l’étude : il est vrai que les enseignants 

ont aussi tendance à avoir des échanges bidirectionnels avec leurs liens horizontaux pour le 

partage de conseils, de matériel pédagogique et pour collaborer dans la préparation des cours. 

Mais en réalité, ce n’est pas si simple que cela, et les graphes utilisés pour illustrer les échanges 

des enseignants débutants avec les acteurs de leur réseau ne reflètent pas toujours ce principe. 

On ne peut pas dire que, d’une part les échanges des débutants avec les acteurs des niveaux 

supérieurs de la hiérarchie soient toujours exempts de réciprocité, et d’autre part, que ce qui 

peut paraître comme un échange horizontal par sa réciprocité dans les graphes, se joue parfois 

en réalité dans un contexte hiérarchique, ressenti en tant que cadre d’interactions oppressantes 

pour l’enseignant débutant.  

Pour illustrer cette observation, nous constatons dans la figure 5 (cf. ci-dessous) que 

l’enseignante BJ entretient des échanges bidirectionnels, mais pas tout à fait réciproques avec 

des liens de son même niveau hiérarchique (CE, JN, et TY) et qu’elle a aussi des interactions 

de ce même type avec un acteur de la hiérarchie (la doyenne FE).  
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Types d'échange: 

a: Reçoit conseil  

b: Reçoit matériel 

pédagogique 

e: Collaboration 

(préparation des cours) 

 

Couleurs des nœuds : 

       : échange 

unidirectionnel : BJ 

reçoit. 

       : échange 

bidirectionnel : BJ reçoit 

et donne. 

 

 

Figure 5: Échanges entre BJ et les acteurs de son réseau durant sa première année comme 

enseignante diplômée 

On pourrait supposer que les activités inhérentes à sa fonction de responsable de classe la 

rapprochent, et en quelque sorte l’obligent à augmenter ses interactions avec les acteurs des 

niveaux supérieurs de l’établissement : la doyenne FE (mais considérée par l’enseignante BJ 

comme collègue), le médiateur CH et le directeur UN.    

On observe cette même situation dans le cas de  l’enseignant FB (cf. figure 6), responsable de 

classe lui aussi, qui a des interactions de réciprocité plus variées avec deux pairs de son réseau: 

(EF) enseignant des sciences et l’autre, (FG) enseignante des maths dans la classe parallèle. 

Mais tout comme l’enseignante débutante BJ, FB a lui aussi des interactions de réciprocité avec 

un acteur de la hiérarchie de son réseau devenu son ami, le chef de file des sciences (BC). Cet 

acteur est devenu un appui essentiel pour l’enseignant FB dans sa préparation des cours :  

"Dans le collège où je suis, le chef de file a bien fait les choses, puisqu’on a tout un stock de 

fiches préparées en fonction du chapitre. Donc, on sait que si on fait tel chapitre, ensuite, on a 

les photocopies des feuilles, tout est prêt, à part le matériel à préparer, mais ça ne prend pas 

longtemps. Là-dessus c'est bien géré. Ça, c'est vrai qu'on a une bonne gestion du chef de file 

des sciences" (Extrait entretien FB, 2014, p. 12).   
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Types d'échange: 

a: Reçoit conseil  

b: Reçoit matériel pédagogique 

c: Offre conseil  

d: Offre matériel pédagogique 

e: Collaboration 

r: Pas précisé (général) 

 

 

Couleurs des nœuds : 

      : échange unidirectionnel : FB reçoit. 

      : échange bidirectionnel: FB reçoit et donne. 

     : direction de l’échange non précisée. 

 

Figure 6: Échanges de FB avec les acteurs de son réseau durant sa première année comme 

enseignant diplômé 

Selon le graphe d’échanges de MS (Figure 7), on  pourrait suposer que les échanges 

bidirectionnels qu’elle entretien avec l’acteur IE  (voir fonction IE et type de lien dans le tableau 

6, cf. ci-dessous) sont de type horizontal et reciproques. Toutefois, il s’agit d’interactions se 

jouant dans un contexte hiérarchique oppressant avec sa cheffe de file, acteur qui par ses 

jugements négatifs, a provoqué la perte de confiance en soi de l’enseignante MS et sa crise 

d’insertion.. 

 

  

Types d’échange: 

a: Reçoit conseil 

b: Reçoit matériel pédagogique 

c: Offre conseil 

d: Offre matériel pédagogique 

e: Collaboration 

f : Reçoit soutien hors de l’établissement 

g : Reçoit soutien thérapeutique 

r : Pas précisé/e-mails 

 

Couleurs des nœuds : 

      : échange unidirectionnel : MS reçoit. 

      : échange bidirectionnel : MS reçoit et donne. 

      : échange unidirectionnel : MS donne 

     : direction de l’échange non précisée 

 

Figure 7: Échanges avec son réseau durant sa première année comme enseignante diplômée 
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Personne 
Fréquence 

contact 
Type de lien Fonction 

AE hebdomadaire  Professionnel et amical Sa professeure privée de chant 

LE hebdomadaire  Amie du chœur Sage-femme 

DL bimensuel Prof-élève Son professeur privé de piano 

KA bimensuel  Thérapeutique et amical Sa thérapeute 

IE 1 fois Professionnel et cordial  Cheffe de file de musique 

EN 1 fois Collègue Enseignant de français 

JA 1 fois Coaching (élève) Responsable organisation musicale 

NE 1 fois Amical et professionnel Enseignante de français 

LN 1 fois Amical et professionnel Enseignante de français 

VE 1 fois Amical et professionnel Enseignante de psychologie 

OR Régulier Amical (ami de la HEP) Enseignant de maths 

GN quotidien Familial Son mari et enseignant de rythmique 

LS Régulier Familial Sa tante 

PL occasionnel Amical et professionnel Ancien PraFo  

LA occasionnel Amical et professionnel   Collègue d’un autre établissement 

scolaire 

Tableau 6: Le réseau professionnel de MS en 2014 

Ce qui ressort des graphiques illustrant les échanges des enseignants débutants, comme on 

l’observe aussi dans le graphe de l’enseignante IA (cf. figure 8), c’est l’importante quantité 

d’appuis sous forme de conseils reçus (en général ils en reçoivent plus qu’ils n’en donnent).  

 

Types d'échange: 

a: Reçoit conseil  

b: Reçoit matériel pédagogique  

d: Offre matériel pédagogique 

r: Pas précisé (e-mails) 

 

Couleurs des nœuds : 

      : échange unidirectionnel : IA   

reçoit. 

      : échange bidirectionnel : IA 

reçoit et donne. 

     : direction de l’échange non 

précisée. 
 

Figure 8: Échanges d’IA avec son réseau durant sa première année comme enseignante 

diplômée 

Les conseils en provenance de tous niveaux hiérarchiques confondus et d’ordre instrumental 

(conseils pour la gestion des classes, pour la gestion des élèves en difficulté, pour les questions 

administratives et d’ordre pédagogique), ou d’ordre moral (soutien moral) semblent être 
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essentiels dans le processus de facilitation de l’insertion des nouveaux diplômés durant leur 

première année d’exercice du métier. 

Recevoir et chercher des conseils auprès d’acteurs de la hiérarchie et d’enseignants plus 

expérimentés semble poser peu de problèmes aux nouveaux diplômés du secondaire. Ceci peut 

s’expliquer partiellement, par le fait qu’une partie d’entre eux a déjà vécu un processus 

d’insertion professionnelle même hors-enseignement : ils savent probablement mieux s’intégrer 

dans un environnement de travail et chercher les ressources dont ils ont besoin. Dans ce sens, 

l’un des indices de la réussite du processus d’insertion peut être le fait que les nouveaux 

diplômés trouvent le soutien dont ils ont besoin au sein de l’établissement où ils travaillent. Par 

contre, en cas d’une crise du processus d’insertion, il est probable que l’enseignant/e cherche 

ses ressources ailleurs. 

Pour conclure, il semble que les interactions favorables à l’insertion sont multiples et variables 

d’un individu à l’autre. « Se faire bien voir » par les membres de la hiérarchie et par les 

collègues peut être une stratégie payante dans la facilitation de l’insertion. Dans ce sens, les 

fonctions de responsabilité attribuées aux enseignants des disciplines de français, sciences et 

maths peuvent les aider à se faire connaître et mieux apprécier par leurs supérieurs et leurs pairs 

(le cas des enseignants BJ, FB et CA). Pour les enseignantes de musique, c’est plutôt leur 

participation dans l’organisation des projets musicaux et dans les promotions qui peut les aider 

à se faire mieux voir par les supérieurs : par exemple l’enseignante MS est mieux appréciée par 

sa cheffe de file depuis qu’elle a décidé de se charger de l’organisation du spectacle musical. 

L’intégration parmi les pairs s’effectue surtout par des échanges et de la collaboration pour des 

activités scolaires (matériel pour la préparation des cours, par exemple) et extra-scolaires 

(organisations des sorties), mais aussi lorsque le taux de travail le permet, dans les 

remplacements.   

Le sentiment d’insertion : Degré de satisfaction de la première année d'enseignement  

Dans ce chapitre, le sentiment subjectif d’insertion des enseignants nouveaux diplômés, c’est-

à-dire le fait qu’ils se sentent bien dans leur métier, est mis en liaison avec leur degré de 

satisfaction de la première année du métier. 

De bonnes relations avec les élèves et avec le corps enseignant, tous niveaux hiérarchiques 

confondus, sont considérées comme déterminantes pour se sentir insérés dans l’établissement 

scolaire : 
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"J'étais chez moi dès la première semaine. Je me suis sentie vraiment, vraiment bien par rapport 

aux collègues, par rapport à tous les corps de métiers hors école, donc les concierges, les 

jardiniers, secrétaires, enfin tout le monde était vraiment sympathique, et puis la classe, alors 

la classe, moi je me suis sentie très à l'aise, mais eux étaient très mal à l'aise. Je vais juste 

expliquer pourquoi. Parce qu’à mes élèves on leur avait dit qu'ils auraient le même prof l'année 

suivante, un prof qu'ils adoraient, et puis quand je suis arrivée, eh ben ils n'étaient pas au 

courant que ce n'était pas leur prof, que c'était moi. Donc, ils n'ont pas du tout apprécié, en fait 

c'était le gros choc pour eux (...). Eux, ils ont essayé de me faire sentir que de toute façon ça 

allait être difficile pour moi, et je leur ai expliqué que j'étais gentille si on était gentil, et puis 

sinon non. Mais ils ont très vite compris et maintenant ça se passe super bien" (Extrait 

entretien BJ, 2014, p. 3). 

Les interactions avec le réseau professionnel ont aussi une influence positive ou négative dans 

le processus d’insertion des enseignants débutants. Les interactions se transforment en  facteur 

ralentissant de l’insertion lorsqu’elles se produisent dans un contexte hiérarchique ressenti par 

l’enseignant débutant plutôt comme un jugement (généralement négatif) de ses compétences. 

Elles deviennent un facteur facilitateur du processus d’insertion lorsqu’elles se passent dans 

une ambiance de confiance et de respect. Dans ce sens, le soutien des collègues durant la période 

de l’insertion a été relevé comme facteur facilitateur de l’insertion : l’échange de conseils avec 

les collègues plus expérimentés peut s’avérer indispensable pour les enseignants débutants dans 

la planification et la gestion des cours. 

"Question : Et pour terminer, quel bilan faites-vous de cette année qui vient de se terminer ? 

Réponse: Plutôt positive. Plutôt positive, puisque j'ai eu ce qu'on appelle un lièvre, comme la 

prof de maths que j'ai eue en parallèle. Elle avait déjà plus d'expérience dans la gestion de la 

matière. Comme j'ai dû me calquer sur elle, j'avais un rythme qui m'était imposé, donc ça m'a 

permis un petit peu de ne pas perdre trop de temps ou de ne pas aller trop vite. Donc j'avais 

vraiment, c'était comme si c'était un duo sans être un duo, dans le sens où on avait nos deux 

classes séparées, mais on interagissait suffisamment pour que l'on puisse se mettre d'accord 

sur les cours, sur les tests, etc. Donc c'est vrai qu'au niveau de l'enseignement des maths que 

ça s’est vraiment bien passé. Et puis au niveau des niveaux, en fait, quand on regarde les 

moyennes d'un côté ou de l'autre c'est à peu près les mêmes notes. Donc du coup ça m'a rassuré 

dans le sens où moi, j'avais un peu peur d'être trop laxiste ou d'être trop souple, ou au contraire 

trop peu indulgent dans les notations, mais en fait, pas du tout" (Extrait entretien FB, 2014, 

p. 10). 
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Les échanges avec les collègues plus expérimentés au sujet de la gestion des conflits sont 

indispensables du point de vue des enseignants débutants, confrontés aux défis inhérents de 

leurs fonctions à responsabilité, comme une maîtrise de classe :  

"Les profs, ils ont tendance à se décharger sur les maîtres de classe pour les questions de 

problèmes de discipline, alors que moi en fait, je ne suis pas sur la classe quand eux ils donnent 

leur cours, ce n'est pas à moi de gérer les problèmes de discipline des autres collègues, quoi ! 

Donc ça, c'est vrai qu'on est parfois un peu démuni, et puis bon, on est parfois face à des 

situations pour lesquelles on ne peut rien faire, c'est des situations parfois personnelles 

difficiles" (...) "Et c'est vrai que là-dessus on est un peu désemparé sur ce qu'on doit faire, alors 

on discute avec les autres maîtres de classe, voir un petit peu ce qu’eux ils font, et puis on agit 

en conséquence" (Extrait entretien FB, 2014,  p. 14). 

Le fait de se sentir à l’aise dans son premier emploi en tant que nouveau diplômé et de ne pas 

exprimer l’envie de chercher un autre emploi une fois le contrat à durée déterminée arrivé à 

terme, peut aussi être considéré comme le signal d’une insertion subjective réussie. Le cas 

contraire peut exprimer les difficultés à se sentir insérer dans le métier : 

"Donc je me suis dite, je fais cette deuxième année, sachant que je ne suis pas hyper à l'aise, 

mais je prendrai ma décision l'année prochaine, parce que l'année prochaine il y aura une 

vraie mise au concours de ce poste, et puis je verrai si je postule ou pas" (Extrait entretien 

MS, 2014, p.2). 

Lorsque les enseignants ont un bagage professionnel important et ont occupé une position 

hiérarchique élevée avant leur reconversion, leur sentiment de réussite de leur insertion est 

partiellement lié à la reconnaissance de leurs compétences par des collègues et des supérieurs 

ainsi que la possibilité de mettre ces compétences au profit de l’enseignement : 

"J'ai toujours dit que je suis un enseignant, j'ai une forme d'enseignement qui probablement est 

atypique par rapport à un enseignant qui n'a fait que ça toute sa carrière. L'expérience 

industrielle ; l'expérience professionnelle avant l'enseignement, conditionne quand même 

passablement ce que je fais en tant qu'enseignant. On peut toujours dans mon domaine, je peux 

toujours me référer à des situations vécues, à des situations réelles. Ce n'est pas un 

enseignement qui est purement libre, purement académique, donc ce que vous allez trouver 

dans tous les bouquins. Les expériences par exemple que je prépare ou autre, c’est des 

expériences que j'ai vues, que j'ai vécues au quotidien, et puis qu'on essaye de mettre sur pied 

avec des moyens scolaires" (Extrait entretien CA, 2014, p. 14). 
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"… et puis le fait qu'on me confie maintenant plus d'heures de mathématiques, la responsabilité 

de chef de file de mathématiques, montre que je peux faire autre chose que des sciences, disons 

que je sais faire autre chose que les sciences (rires)". "Question : Mais cette responsabilité 

vous a été confiée parce que vous l'avez réclamée où on vous l'a vraiment proposée ? Réponse : 

Non. Je ne l'ai pas demandée. Ça a été un peu la surprise qu'on me l'ait confiée, parce qu'il y 

a d'autres enseignants qui sont dans l'enseignement ou qui sont dans le scolaire depuis plus 

longtemps que moi et qui auraient pu probablement aussi bien remplir cette fonction-là. Mais 

le directeur a préféré la confier à moi. Voilà. J'ai accepté " (Extrait entretien CA, 2014, p. 

13). 

La reconnaissance des compétences de l’enseignant débutant par ses collègues et ses supérieurs 

est l’un des facteurs essentiels pour bien se sentir dans le métier. Toutefois, la reconnaissance 

des élèves des compétences de l’enseignant et leur respect pour la discipline enseignée peuvent 

avoir une influence encore plus considérable que la reconnaissance des collègues dans le 

sentiment d’insertion des nouveaux diplômés : 

" C'est vrai que parfois je suis aux limites de péter aussi un câble, surtout en musique. C'est 

difficile pour moi d’accepter de le faire à la manière des élèves, donc… (…) C'est-à-dire le 

désordre, pas de respect pour l'instrument. En chant, on donne tout un cadre et au bout d'un 

moment ils font autre chose, ou parfois ils s'amusent à changer le texte de la chanson, donc 

voilà ! (Rires) Par exemple la gamme et les arpèges, ils ont chanté : la gamme est les asperges 

(rires). Alors, OK, après j'essaye de rentrer dans leur psychologie et je dis : OK, comme vous 

dites que l'affectif, OK c'est amusant que de dire les asperges, peut-être je l'aurais fait, de dire 

les asperges, mais maintenant basta, et il faut… Voilà, ça ! C'est vrai que j'ai recadré aussi 

souvent la classe. Donc j'ai pris souvent des minutes au début de chaque leçon pour cadrer un 

peu la classe pour parler. En Italien, ceci ne m'est jamais arrivé" (Extrait entretien IA, 

2014, p. 6). 

Cette enseignante de musique a eu de la peine à s’adapter au  comportement des élèves du 

secondaire 1. Elle n’apprécie pas leur attitude de manque de respect pour la discipline. Par 

contraste, son expérience comme enseignante de chant dans l’établissement de formation 

tertiaire lui a aussi laissé beaucoup plus de satisfaction par l’attitude plus mûre des élèves face 

à la branche enseignée :  

J'aimerais enseigner qu'à l’établissement de formation tertiaire. Alors, qu'est-ce que je 

souhaite ? Je souhaite enseigner que là-bas, oui je souhaite enseigner que là-bas. Pourquoi ? 

Parce que le public est différent, et voilà. Aussi, même si j'ai des résultats à l'école, le public 
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de l’établissement de formation tertiaire est différent. (…) Au niveau de la motivation, au niveau 

de la maturité" (Extrait entretien IA, 2014, p. 7). 

La satisfaction dans le métier est donc aussi liée à la vocation que l’on éprouve : le processus 

d’insertion n’est pas toujours facile pour les individus en reconversion professionnelle, qui pour 

leur reconversion ont fait le choix de l’éducation, plutôt pour des questions pratiques que par 

une véritable vocation. Il s’agit d’enseignants qui n’ont pas nécessairement l’intérêt de faire 

carrière dans l’enseignement et d’être appréciés par leurs compétences et qualités. 

Pour cette enseignante de musique, ancienne chanteuse d’opéra, se sentir bien dans le métier 

d’enseignant passe par l’accueil de "son public", c’est-à-dire le respect de ses élèves pour la 

branche qu’elle enseigne.  

Conclusions 

Quel est alors le lien entre le réseau professionnel de l’enseignant(e) débutant(e) et son insertion 

professionnelle ? Et, peut-on vérifier à travers cette étude, l’hypothèse selon laquelle le réseau 

professionnel de l’enseignant(e) débutant(e) est le facteur décisif de son insertion 

professionnelle ? 

Certes, l’étude a démontré, qu’en général les interactions des enseignants débutants du 

secondaire avec les acteurs de leur réseau professionnel ont un rôle de soutien qui influence 

positivement leur processus d’insertion professionnelle, mais on ne peut pas affirmer qu’elles 

soient le facteur décisif dans la facilitation du processus. Un autre type de méthode de recherche 

(impliquant par exemple un nombre statistiquement représentatif d’enseignants répondant à des 

questions précises sur les facteurs décisifs d’une insertion réussie) pourrait apporter des 

réponses plus précises sur le poids des réseaux dans la facilitation de l’insertion professionnelle. 

Un exemple de ce genre d’étude est celui de Losego, Amendola & Cusinay  (2011), qui ont pu 

conclure que près de 30% des critères jugés décisifs dans l’insertion des enseignants sont des 

facteurs relationnels. 

Liens horizontaux et liens verticaux  

Le rôle positif du réseau dans l’insertion professionnelle est surtout représenté par les 

interactions horizontales avec les collègues, interactions caractérisées par le partage de conseils 

d’ordre pédagogique et moral, ainsi que par les échanges de matériel pédagogique. En effet, le 

soutien des acteurs du réseau peut jouer un rôle décisif pour surmonter les différentes difficultés 

et pressions rencontrées par les enseignants débutants. Dans ce sens, l’étude confirme les 

observations de Bourque & al. (2007) sur l’importance pour les enseignants débutants d’avoir 
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un soutien, non seulement d’ordre pédagogique, mais aussi d’ordre moral. Cependant, bien que 

les débutants aient tendance à interagir avec des acteurs de même niveau hiérarchique, ce type 

d’interaction n’est pas toujours la plus fréquente (même s’il s’agit des collègues-amis). Les 

interactions avec les acteurs des niveaux hiérarchiques supérieurs sont parfois même plus 

fréquentes. Par leur soutien, en prodiguant des conseils et procurant du matériel pédagogique 

aux débutants, les supérieurs hiérarchiques ont aussi un rôle facilitateur de l’insertion des 

enseignants nouveaux diplômés, surtout si leurs interactions sont exemptes de jugements sur 

les compétences des novices. Lorsque l’interaction hiérarchique est mal vécue par l’enseignant 

débutant, son processus d’insertion risque de s’entraver. Il s’agit bien des côtés positifs et des 

côtés contre-productifs des réseaux mentionnés par Degenne & Forsé (2004).   

Les ressources des établissements et l’insertion  

En général, les enseignants nouveaux diplômés ont trouvé les ressources morales et 

instrumentales dont ils avaient besoin dans le contexte de l’établissement où ils travaillent. Cette 

situation se vérifie surtout si l’insertion se déroule sans problèmes majeurs. Mais une insertion 

en crise peut mener l’enseignant à chercher le soutien dont il/elle a besoin hors du contexte de 

l’établissement scolaire (thérapeute, suivi de cours privés pour renforcer ses compétences, 

réseau personnel comme appui moral pour surmonter les difficultés traversées). Les 

établissements ont intérêt à mieux suivre le processus d’insertion des enseignants nouveaux 

diplômés pour parvenir, en cas de besoin, à mettre en place des aides adéquates. 

Conditions objectives de l’insertion 

L’étude a aussi permis d’identifier le rôle déterminant du réseau pour l’accès au premier emploi, 

condition objective de l’insertion dans le métier. La postulation aux offres d’emploi reste une 

voie valable pour accéder à un premier emploi comme enseignant nouveau diplômé (deux des 

cinq enseignants y ont accédé par cette voie). Cependant les réseaux peuvent faciliter l’accès à 

l’emploi, soit à l’aide des connaissances de leur réseau personnel, soit des acteurs de leur réseau 

professionnel. Si tous les enseignants débutants ne tirent pas profit de leurs stages pour démarrer 

de manière active la construction d’un réseau professionnel, celle-ci constitue une opportunité 

potentielle pour établir des liens professionnels et se faire remarquer positivement par les 

"acteurs clés" de l’établissement (PraFos, chef de file, directeur) pouvant faciliter leur choix 

pour un éventuel emploi disponible. Les PraFo par exemple, représentent des sources 

d’information sur la disponibilité d’un poste de travail ou bien une aide dans la valorisation de 

l’enseignant débutant auprès du directeur de l’établissement. 
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Bien que l’adéquation entre l’emploi obtenu par l’enseignant nouveau diplômé et la formation 

suivie soit importante (condition objective de l’insertion), des conditions subjectives peuvent, 

à un moment donné, avoir plus d’importance pour l’enseignant dans son sentiment d’insertion 

(par exemple, préférer d’enseigner dans une discipline dans laquelle on n’a pas eu la formation 

didactique parce que les élèves ont une meilleure attitude que ceux de la discipline de la 

formation suivie). 

Les interactions qui insèrent sont celles qui permettent aux nouveaux diplômés de se faire mieux 

connaître et valoriser par les pairs et les membres de la hiérarchie. Ceux qui ont des tâches à 

responsabilités (maîtres de classe par exemple) sont logiquement obligés d’interagir avec un 

groupe plus varié d’acteurs que ceux qui n’ont pas ce genre de responsabilités. Par celles-ci, ils 

ont la possibilité de mieux se faire connaître par les acteurs de la hiérarchie de l’établissement, 

ce qui peut influer positivement au niveau de leur intégration au sein de l’équipe de 

l’établissement. Dans ce sens, ceux qui enseignent les disciplines privilégiées pour l’attribution 

des maîtrises de classe, tels le français et les mathématiques, se trouvent dans une situation 

favorisée par rapport aux enseignants d’autres disciplines, comme la musique. Par ailleurs, il se 

trouve que, parmi les cinq cas étudiés, les trois enseignants ayant la responsabilité d’une classe 

ont le sentiment de mieux vivre leur insertion que les deux enseignantes de musique. De leur 

côté, les enseignants de musique ont la possibilité de se faire mieux connaître par leurs pairs et 

supérieurs en se chargeant de l’organisation d’évènements artistiques (projet musical, 

promotions et autres).  

Nous pourrions donc faire l’hypothèse suivante : la discipline enseignée peut avoir un impact 

sur le processus d’insertion, jouant un rôle facilitateur du processus lorsque le nouveau diplômé 

enseigne une discipline plus "valorisée" par la structure scolaire. 

Conditions subjectives de l’insertion  

Finalement, concernant le sentiment d’insertion des enseignants nouveaux diplômés, le soutien 

des collègues est probablement l’un des facteurs qui rend leur insertion subjective plus facile, 

mais pas l’unique facteur.  

Nous avons constaté que des facteurs comme la valorisation et la reconnaissance des 

compétences et du travail de l’enseignant, venant de la part des collègues et surtout des 

supérieurs, ainsi que le respect des élèves pour la discipline enseignée, comptent pour une 

grande part dans le ressenti de satisfaction des enseignants débutants de leur première année 

comme nouveaux diplômés. Ce ressenti de satisfaction peut donc être lié à un sentiment de 



 
 

38 

compétence. Ces différents critères, de type subjectif, ont alors aussi un rôle important à jouer 

dans le ressenti d’une insertion réussie des enseignants débutants. 

Parmi d’autres facteurs qui peuvent accélérer le processus d’insertion subjective des 

enseignants nouveaux diplômés, on peut relever l’expérience professionnelle préalable à 

l’enseignement, que ce soit dans le domaine de l’éducation ou hors de ce contexte. Cette 

observation a aussi été faite par Amendola, Cusinay  & Losego (2008) lors de leur recherche 

sur l’insertion des enseignants du primaire. Cette caractéristique leur permet, probablement, de 

mieux gérer les interactions de type hiérarchique et d’apprécier les ressources sociales 

auxquelles ils peuvent obtenir à travers ce type d’interactions. 

Bien que l’âge de l’enseignant n’ait pas été un élément problématisé dans la facilitation de 

l’insertion professionnelle de cette étude, nous pouvons tout de même faire quelques remarques 

à ce sujet. Il est possible que l’âge ait une incidence dans l’insertion de l’enseignant débutant, 

mais on ne peut pas isoler cet élément d’analyse de son parcours. Il est clair que les enjeux 

professionnels et la manière dont l’insertion est vécue par un enseignant de trente ans à ses 

débuts, ne sont pas les mêmes que ceux d’un enseignant de quarante ou cinquante ans avec des 

années d’expérience à son actif. Mais l’âge n’est pas une garantie de facilitation du processus 

d’insertion professionnelle. C’est surtout le parcours professionnel de l’enseignant, un stress lié 

à une situation personnelle particuliaire (trop de charges familiales entre autres), les traits de 

caractère (comme l’assurance et l’extraversion), et la conviction sur le choix du métier qui 

peuvent influer dans la facilitation de leur insertion. 

Mes inquiétudes sur mon processus d’insertion professionnelle  

D’une certaine façon, l’étude m’a confirmée l’impression que j’avais de l’importance du rôle 

joué par le réseau professionnel dans le processus d’insertion. Les enseignants qui ont construit 

leur réseau professionnel de manière stratégique, soit pendant, soit avant leur passage à la 

formation HEP, ont probablement plus de chances de mieux vivre leur processus d’insertion 

professionnelle. Ceci se voit déjà au niveau des chances de décrocher plus facilement un emploi. 

Mes observations sur les stratégies relationnelles des enseignants m’ont fait réaliser que, hormis 

mon premier stage HEP, je n’ai probablement pas bien profité de ma période de formation pour 

agrandir et consolider mon réseau professionnel. C’est curieux, durant les analyses de mon 

étude, je me suis souvent identifiée à l’enseignante IA. Toutes les deux, nous avons des points 

communs au niveau de notre histoire, notre âge et des raisons pour lesquelles nous avons fait le 

choix d’une reconversion professionnelle à l’enseignement. Tout comme elle, j’ai tendance à 

ne pas donner d’importance au réseautage, à faire ce que je dois faire sans m’arrêter longtemps 
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dans la salle des maîtres ni à la cafétéria pour discuter avec les pairs. À croire que mes 

compétences sont le facteur décisif pour m’en sortir dans l’insertion professionnelle. 

Cette étude m’a permis de me rendre compte qu’il est possible de mobiliser différentes 

ressources d’un réseau professionnel et de les utiliser pour faciliter ses débuts de l’exercice du 

métier. J’ai aussi réalisé que les interactions avec le corps enseignant sont très importantes dans 

le quotidien d’un enseignant. Enfin, il est également important de savoir gérer la dualité du 

métier : d’un côté, le fait d’être seul face à ses élèves et de l’autre, faire face aux interactions 

positives et/ou négatives avec ses collègues et ses supérieurs hiérarchiques au sein d’un 

établissement scolaire. 
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Maria Grossmann-Herrera 
MSENS36 

L’acte créatif au cœur de l‘apprentissage (Giglio, & Perret-Clermont, 2009) 

Thématiques et théories abordées :  

L’article traite sur l’importance que les élèves créent à l’école pour apprendre. Il parle aussi du rôle de 

l’enseignant pour rendre possible l’initiative créative chez les élèves. A ce sujet, il mentionne Vygotski 

(1971) qui soutient cette théorie, en affirmant que le rôle de l’enseignant est celui de préparer, 

soutenir, enrichir et aider à réfléchir l’initiative créative de l’élève. Une fois corrigés et validées les 

savoirs co-construits par ses élèves, l’enseignant peut aussi "enseigner des nouveaux savoirs en les 

mettant en relation avec les productions de ses élèves". 

Pour les auteurs, la transmission et la confrontation sont indispensables pour que l’acte créatif soit 

aussi un acte d’apprentissage : il ne s’agit pas seulement d’assimiler ce que l’enseignant dit, ni que 

l’élève retienne seulement ce qu’il a créé ou découvert. L’élève s’approprie réellement des 

apprentissages que lorsqu’il engage sa propre pensée et sa créativité. L’article aborde aussi les 

différentes façons d’interdépendance entre créer et apprendre. 

Finalement, les auteurs parlent des expériences de leur recherche menée avec d’enseignants novices 

qui ont permis aux enseignants d’amélioration leur enseignement lors de l’application des séquences 

pédagogiques mettant au centre l’activité créative des élèves et l’auto-observation des enseignants. 

Problématique : Le développement de la créativité des élèves est actuellement au centre des 

nouveaux programmes, exigeant aussi aux enseignants de développer des compétences comme celle 

d’apprendre à enseigner durant des activités créatives. Ils doivent pouvoir dépasser des a priori sur ce 

qu’ils imaginent peut se passer dans les séquences de créativité en groupe. Ils doivent savoir intervenir 

adéquatement et au bon moment pour enrichir le travail des élèves. Ils doivent apprendre aussi à ne 

pas prendre le rôle créateur des élèves. Rendre les enseignants eux même observateurs de leur 

enseignement, en confrontant leur prédictions avec ce qui se passe réellement lors de la réalisation 

des activités créatives en classe  est un moyen de dépasser leurs a priori sur ce genre d’activités. 

Questions que l’article peut soulever : Les enseignants novices, ont-ils les bases de formation 

nécessaire pour mettre en place dans leur enseignement toutes les conditions nécessaires pour 

développer la créativité des élèves ? 

Liens avec d’autres lectures, concepts ou pratiques : En ce moment je ne fais pas de lien avec d’autres 

lectures, mais l’article mentionne d’autres auteurs qui ont fait des recherches sur les caractéristiques 

de la créativité sous différentes formes et dans différents domaines, ainsi que les bénéfices pour les 

apprentissages des élèves : Amabile (1996), Gardner (2001), Miell & Littleton (2004) et  Curtis Gowan, 

Demos & Torrance (1967). De même Vygotsky (1971). 

Positionnement personnel : L’article m’a apportée des idées sur des moyens pour découvrir et 

dépasser mes a priori sur le déroulement d’activités créatrices en classe, en confrontant mes 

prédictions sur le déroulement des activités avec ce qui se passe vraiment dans la classe. Par contre, 

je reste sur ma faim concernant des éléments plus clairs sur comment "créer des conditions 

pédagogiques qui rendent possible l’initiative créative de l’élève". 

Lisez cet article si vous êtes intéressés de savoir plus sur : 

 l’interdépendance entre activités d’apprentissage et de création,  

 le rôle de l’enseignant lors des activités créatrices en classe et  

 comment découvrir et dépasser des priori des enseignants sur les activités créatrices en groupes. 
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MSENS36	
  :	
  résolution	
  d’un	
  problème	
  appliquant	
  les	
  6	
  chapeaux	
  de	
  Bono	
  
	
  

Problème	
  de	
  base	
  :	
  
Une	
  fille	
  de	
  couleur	
  vient	
  d'arriver	
  en	
  Suisse	
  et	
  souffre	
  de	
  la	
  persécution	
  d'un	
  groupe	
  de	
  filles,	
  surtout	
  
de	
  leur	
  leader,	
  qui	
  l'agressent	
  et	
  se	
  moquent	
  d’elle	
  constamment.	
  	
  Il	
  faut	
  trouver	
  une	
  solution	
  pour	
  
que	
  les	
  filles	
  arrêtent	
  de	
  l'agresser	
  et	
  améliorer	
  son	
  intégration	
  au	
  sein	
  de	
  la	
  classe.	
  

	
  

Description	
  des	
  étapes	
  de	
  résolution	
  
-­‐ En	
  premier	
  lieu,	
  nous	
  avons	
  choisi	
  la	
  méthode	
  :	
  les	
  6	
  chapeaux	
  (Edouard	
  de	
  Bono).	
  Nous	
  nous	
  

sommes	
  réparties	
  3	
  chapeaux	
  chacune.	
  

-­‐ En	
   raison	
   de	
   nos	
   agendas	
   respectifs,	
   il	
   y	
   a	
   eu	
   impossibilité	
   de	
   résoudre	
   le	
   problème	
   en	
  
commun	
   (obstacle).	
   Ce	
   travail	
   est	
   donc	
   «	
  co-­‐individuel	
  »	
   (=>	
   conflits	
   inter-­‐personnels	
   peu	
  
probables).	
   Maria	
   (en	
   noir)	
   a	
   choisi	
   la	
   problématique,	
   extrait	
   4	
   possibilités,	
   fait	
   le	
  
cheminement	
   pour	
   ses	
   3	
   chapeaux	
   (Possibilités	
   et	
   alternatives,	
   Avantages	
   et	
   bénéfices,	
  
Négatif	
   et	
   prudent)	
   et	
   créé	
   le	
   document.	
   Puis	
  Marylène	
   (en	
   vert)	
   a	
   ajouté	
   ses	
   idées	
   dans	
  
Possibilités	
  et	
  alternatives,	
  puis	
  a	
  endossé	
  les	
  3	
  autres	
  chapeaux,	
  et	
  a	
  mis	
  un	
  point-­‐virgule	
  (et	
  
non	
  final…)	
  au	
  document.	
  Travail	
  panaché.	
  

-­‐ Le	
   chapeau	
   «	
  Possibilités	
   et	
   alternatives	
  »	
   sert	
   de	
   base	
   pour	
   la	
   réflexion	
   avec	
   les	
   autres	
  
chapeaux.	
  

	
  

Les	
  6	
  chapeaux	
  

Possibilités	
  et	
  alternatives	
  :	
  

1. Discussion	
  informelle	
  de	
  l’enseignant	
  avec	
  les	
  filles	
  sur	
  la	
  problématique.	
  
	
  

2. Faire	
  intervenir	
  la	
  direction	
  et/ou	
  chercher	
  l’aide	
  d’un	
  enseignant	
  médiateur.	
  
	
  
3. Préparer	
  un	
  cours	
  sur	
   les	
  choses	
  positives	
  et	
   les	
  difficultés	
  rencontrées	
  par	
   les	
  élèves	
  étrangers	
  

dans	
  leurs	
  processus	
  d’intégration	
  pour	
  sensibiliser	
  les	
  élèves	
  à	
  ce	
  sujet.	
  
	
  

4. La	
  "leader"	
  du	
  groupe	
  des	
  filles	
  harceleuses	
  et	
  la	
  fille	
  étrangère,	
  suivies	
  de	
  près	
  par	
  l’enseignant,	
  
doivent	
   préparer	
   et	
   présenter	
   ensemble	
   un	
   exposé	
   sur	
   leur	
   vision	
   de	
   l’intégration	
   des	
   élèves	
  
étrangers	
   (en	
   quoi	
   consistent	
   l’intégration	
   d’un	
   élève	
   étranger	
   à	
   la	
   vie	
   scolaire,	
   ainsi	
   que	
   les	
  
difficultés	
  et	
  les	
  aspects	
  positifs	
  rencontrés	
  par	
  les	
  élèves	
  étrangers	
  dans	
  leur	
  intégration).	
  
	
  

5. Aborder	
   les	
   problématiques	
   (différences	
   culturelles,	
   racisme,	
   agression)	
   en	
   classe.	
   Clarifier	
  
l’expression	
  «	
  différences	
  culturelles	
  »	
  (différent	
  ne	
  signifie	
  pas	
   inférieur/mauvais/…),	
  et	
  mettre	
  
en	
  valeur	
  les	
  richesses	
  des	
  cultures	
  présentes	
  dans	
  la	
  classe	
  	
  
Différentes	
  variantes	
  possibles	
  :	
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o jeux	
   de	
   rôles	
   /	
   théâtre	
  à	
   les	
   élèves	
   se	
   retrouvent	
   alternativement	
   dans	
   la	
   situation	
  
d’agresseur,	
  agressé,	
  témoin,	
  «	
  sauveur	
  »,	
  …	
  

o passer	
  un	
   film	
   illustrant	
   la	
  problématique	
  du	
   racisme,	
   faire	
  un	
  «	
  debriefing	
  »	
  écrit	
  dans	
  
un	
  premier	
  temps,	
  puis	
  revenir	
  par	
  oral,	
  évt.	
  par	
  petits	
  groupes	
  

o chanson	
  parlant	
  du	
  racisme	
  (p.	
  ex.	
  Lily,	
  de	
  Pierre	
  Perret)	
  

	
  
6. Aborder	
  le	
  problème	
  de	
  manière	
  détournée,	
  chercher	
  à	
  créer	
  de	
  nouveaux	
  liens,	
  p.	
  ex.	
  :	
  

o atelier	
   cuisine,	
   chacun	
   amène	
  une	
   recette	
   et	
   dit	
   pourquoi	
   il	
   l’a	
   choisie,	
   ce	
   que	
   cela	
   lui	
  
rappelle,	
   quels	
   liens	
   avec	
   son	
   enfance,	
   …	
   permet	
   de	
   parler	
   de	
   soi	
   et	
   de	
   sa	
   culture	
  
familiale,	
  puis	
  création	
  de	
  groupes	
  de	
  4	
  (choisis	
  par	
   l’enseignant-­‐e)	
  pour	
  réaliser	
  1	
  ou	
  2	
  
recettes	
  des	
  élèves	
  du	
  groupe	
  

	
  

Avantages	
  et	
  bénéfices	
  :	
  	
  

Alternative	
  1	
  :	
  La	
  conversation	
  informelle	
  peut	
  aider	
  à	
  distendre	
  les	
  tensions	
  et	
  établir	
  des	
  règles	
  de	
  
respect	
  	
  et	
  de	
  convivialité.	
  

Alternative	
   2	
  :	
   Par	
   peur	
   des	
   sanctions,	
   les	
   filles	
   harceleuses	
   peuvent	
   arrêter	
   leurs	
   mauvais	
  	
  
comportement	
  ;	
   l’aide	
   et	
   l’expérience	
   du	
   médiateur	
   peut	
   apporter	
   des	
   nouvelles	
   solutions	
   	
   au	
  
problème.	
  

Alternative	
  3	
  :	
  Un	
  cours	
  à	
  ce	
  sujet	
  peut	
  sensibiliser	
  les	
  élèves	
  aux	
  enjeux	
  de	
  l’intégration	
  des	
  élèves	
  
étrangers	
  dans	
  la	
  vie	
  scolaire	
  et	
  les	
  faire	
  changer	
  d’attitude	
  face	
  à	
  la	
  nouvelle	
  étudiante.	
  

Alternative	
  4	
  :	
  Le	
  fait	
  de	
  préparer	
  et	
  présenter	
  un	
  exposé	
  à	
  ce	
  sujet	
  peut	
  faire	
  rapprocher	
   les	
  deux	
  
filles	
  et	
  rendre	
  la	
  fille	
  harceleuse	
  sensible	
  aux	
  les	
  difficultés	
  encourues	
  par	
  un	
  élève	
  étranger	
  dans	
  son	
  
intégration.	
  

	
  

Négatif	
  et	
  prudent	
  :	
  

Alternative	
  1	
  :	
  Le	
  manque	
  d’expérience	
  de	
   l’enseignant	
   sur	
   comment	
   traiter	
   ce	
   sujet	
   peut	
   être	
  un	
  
inconvénient	
   pour	
   le	
   bon	
   déroulement	
   d’une	
   telle	
   discussion.	
   Le	
   résultat	
   espéré	
   peut	
   ne	
   pas	
   se	
  
produire.	
  

Alternative	
   2	
  :	
   Le	
   côté	
   sanction	
   peut	
   calmer	
   les	
   choses	
   dans	
   la	
   surface,	
   mais	
   peut	
   avoir	
   comme	
  
conséquence	
   le	
   ressentiment	
   contre	
   la	
   nouvelle	
   fille	
   étudiante.	
   Celle-­‐ci	
   risque	
   de	
   devenir	
   le	
   bouc	
  
émissaire	
  de	
  la	
  classe.	
  

Alternative	
   3	
  :	
  Dépend	
   beaucoup	
   de	
   la	
   capacité	
   et	
   créativité	
   de	
   l’enseignant	
   à	
   faire	
   parvenir	
   aux	
  
élèves	
   le	
   message	
   désiré.	
   Ce	
   n’est	
   peut-­‐être	
   pas	
   suffisant	
   pour	
   que	
   les	
   harceleuses	
   changent	
  
d’attitude.	
  

	
  Alternative	
   4	
  :	
   La	
   fille	
   harceleuse	
   peut	
   se	
   résister	
   à	
   travailler	
   avec	
   la	
   nouvelle	
   étudiante.	
   Si	
  
l’enseignant	
  ne	
  suit	
  pas	
  de	
  l’expérience	
  de	
  près,	
  ça	
  pourrait	
  virer	
  au	
  contraire	
  si	
  la	
  fille	
  harceleuse	
  ne	
  
change	
  pas	
  d’attitude.	
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Informations	
  et	
  données	
  :	
  
Alternative	
  1	
  :	
  Avoir	
  une	
  discussion	
  privée	
  (1-­‐1)	
  avec	
  un-­‐e	
  élève	
  qui	
  pose	
  problème	
  calme	
  le	
  jeu	
  dans	
  
la	
  moitié	
  des	
  cas,	
  si	
  l’enseignant-­‐e	
  offre	
  son	
  écoute	
  et	
  souligne	
  ce	
  qui	
  est	
  inacceptable.	
  
	
  
Alternative	
  2	
  :	
  Une/des	
  personne-­‐s	
  extérieures	
  pemet-­‐tent	
  de	
  voir	
  les	
  choses	
  sous	
  un	
  autre	
  angle	
  et	
  
d’apporter	
  des	
  solutions	
  auxquelles	
  l’enseignante	
  n’a	
  peut-­‐être	
  pas	
  pensé	
  ;	
  faire	
  prendre	
  conscience	
  
aux	
   élèves	
   que	
   l’être	
   humain	
   se	
   révèle	
   différent	
   (endosse	
   des	
   rôles)	
   suivant	
   le	
   contexte	
   où	
   il	
   se	
  
trouve	
  peut	
  leur	
  donner	
  du	
  recul	
  sur	
  ce	
  qu’ils-­‐elles	
  vivent.	
  
	
  
Alternative	
  3	
  :	
  Les	
  cours	
  de	
  sensibilisation	
  ont	
  une	
  influence	
  sur	
  certains	
  élèves	
  et	
  pas	
  sur	
  d’autres.	
  
	
  
Alternative	
   4	
  :	
   Si	
   les	
   2	
   filles	
   arrivent	
   à	
   s’entendre,	
   c’est	
   tout	
   gagné	
  ;	
   si	
   elles	
   n’arrivent	
   pas,	
   cela	
  
cristalisera	
  encore	
  plus	
  leur	
  mésentente.	
  
	
  
Alternative	
  5	
  :	
  Aborder	
  les	
  problématiques	
  en	
  classe	
  avec	
  des	
  support	
  qui	
  mettent	
  tous	
  les	
  élèves	
  en	
  
activité	
  peut	
  permettre	
  de	
  rappeler	
  que	
  chacun-­‐e	
  peut	
  être	
  concerné-­‐e.	
  	
  
	
  
Alternative	
   6	
  :	
   Chercher	
   à	
   créer	
   des	
   liens	
   plutôt	
   que	
   d’aborder	
   directement	
   la	
   thématique	
   peut	
  
donner	
  un	
  côté	
  détendu	
  ;	
  il	
  reste	
  à	
  régler	
  les	
  dynamiques	
  à	
  l’intérieur	
  des	
  groupes.	
  
	
  
	
  
Emotion	
  et	
  intuition	
  :	
  
Alternative	
  1	
  :	
  Parler	
  cœur	
  à	
  cœur,	
  offrir	
  une	
  écoute	
  à	
  chaque	
  personne	
  conernée,	
  faire	
  entendre	
  la	
  
souffrance	
  provoquée	
  par	
  les	
  agressions.	
  
	
  
Alternative	
  2	
  :	
  Comme	
  l’être	
  humain	
  passe	
  allègrement	
  d’un	
  rôle	
  à	
  l’autre	
  (agresseur/agressé),	
  bien	
  
penser	
  à	
  s’occuper	
  de	
  tous	
  les	
  «	
  acteurs	
  »	
  :	
  

o les	
  agresseuses	
  (médiation,	
  psy)	
  :	
  souvent	
  ce	
  sont	
  des	
  personnes	
  qui	
  ne	
  vont	
  pas	
  bien	
  et	
  
qui	
   font	
   cela	
   pour	
   se	
  mettre	
   en	
   avant,	
   avoir	
   de	
   l’importance,	
   avoir	
   de	
   l’ascendant	
   sur	
  
qqn.	
  Faire	
  prendre	
  conscience	
  de	
  la	
  gravité	
  des	
  actes/paroles	
  d’agressions.	
  («	
  C’est	
  pour	
  
rire	
  »…	
  vraiment	
  ?!)	
  

o l’agressée	
  
o les	
  témoins	
  (le	
  reste	
  de	
  la	
  classe)	
  

	
  
Alternative	
  3	
  :	
  Chaque	
  être	
  humain	
  a	
  de	
  la	
  valeur,	
  chaque	
  vie	
  est	
  unique,	
  personne	
  n’est	
  à	
  l’abri	
  de	
  
devenir	
  l’étranger	
  de	
  quelqu’un.	
  L’empathie,	
  c’est	
  aussi	
  se	
  demander	
  ce	
  qu’on	
  voudrait	
  recevoir	
  des	
  
autres	
  si	
  on	
  se	
  trouvait	
  dans	
  une	
  situation	
  difficile.	
  	
  
Les	
  épreuves	
   font	
   grandir…	
  quel	
   regard	
   sur	
   la	
   vie	
   a	
  un	
   jeune	
  qui	
   a	
  dû	
  migrer	
  ?	
  Donner	
   la	
  parole	
  à	
  
l’être	
  qui	
  a	
  parcouru	
  un	
  tel	
  chemin.	
  
	
  
Alternative	
   4	
  :	
   Pourquoi	
   brusquer	
   le	
   processus	
   alors	
   qu’on	
   peut	
   créer	
   une	
   compréhension	
   et	
   un	
  
rapprochement	
  progressifs	
  ?	
  
	
  
Alternative	
  5	
  :	
  Permet	
  à	
  chacun-­‐e	
  de	
  ressentir	
  ce	
  que	
  vivent	
  les	
  uns	
  et	
  les	
  autres.	
  
	
  
Alternative	
  6	
  :	
  Transmettre	
  de	
  petites	
  touches	
  de	
  sensibilisation	
  et	
  de	
  respect	
  grâce	
  à	
  l’activité	
  et	
  ce	
  
qu’elle	
  soulève.	
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Vision	
  globale	
  et	
  processus	
  :	
  
Alternative	
  1	
  :	
  La	
  discussion	
  en	
  privé	
  permet	
  de	
  parler	
  calmement	
  du	
  problème	
  et	
  d’être	
  à	
  l’écoute	
  
des	
  élèves.	
  Elle	
  peut	
  être	
  le	
  premier	
  pas	
  dans	
  la	
  gestion	
  de	
  cette	
  situation.	
  
	
  
Alternative	
  2	
  :	
  Si	
  la	
  discussion	
  (alt.	
  1)	
  ne	
  suffit	
  pas,	
  faire	
  appel	
  à	
  des	
  personnes	
  extérieures	
  peut	
  être	
  
le	
  deuxième	
  pas.	
  
	
  
Alternative	
   3	
  :	
   A	
   l’adolescence,	
   le	
   cours	
   de	
   sensibilisation	
   n’a	
   pas	
   forcément	
   un	
   effet	
   sur	
   les	
  
comportements.	
   Les	
   élèves	
  déjà	
   attentifs	
   à	
   cette	
  problématique	
   seront	
   confortés	
   dans	
   leur	
   vision.	
  
Les	
  autres…	
  regarderont	
  peut-­‐être	
  le	
  cours	
  passer,	
  avec	
  scepticisme…	
  
Peut-­‐être	
  aussi	
  y	
  repenseront-­‐ils/elles	
  plus	
  tard	
  dans	
  leur	
  vie.	
  
	
  
Alternative	
  4	
  :	
  Cette	
  solution	
  serait	
  plutôt	
  l’aboutissement	
  d’un	
  processus,	
  plutôt	
  que	
  son	
  amorce.	
  
	
  
Alternative	
  5	
  :	
  Toucher	
  d’abord	
  par	
  l’émotion,	
  puis	
  analyser	
  le	
  tout	
  pour	
  prendre	
  du	
  recul.	
  
	
  
Alternative	
  6	
  :	
  Procédé	
  plus	
  ouvert,	
  qui	
  ne	
  débouchera	
  pas	
  forcément	
  sur	
  une	
  discussion	
  claire	
  sur	
  la	
  
problématique.	
  Peut-­‐être	
  plus	
  approprié	
  pour	
  des	
  situations	
  moins	
  difficiles	
  que	
  celle-­‐là.	
  
	
  
	
  

Solutions	
  retenues	
  
Comme	
  choix	
  des	
  alternatives	
  de	
  solution	
  au	
  problème,	
  Maria	
  opte	
  pour	
  la	
  alternative	
  4,	
  suivie	
  de	
  la	
  
2,	
  si	
  la	
  4	
  ne	
  marche	
  pas.	
  
Marylène	
  opterait	
   pour	
   l’alternative	
  5	
  dans	
  un	
  premier	
   temps,	
   et,	
   suivant	
   les	
   réactions	
  observées,	
  
continuerait	
  avec	
   l’alternative	
  1,	
  puis	
  2	
  si	
  nécessaire.	
  L’alternative	
  4	
  viendrait	
  plus	
   tard,	
   lorsque	
   les	
  
tensions	
  seraient	
  partiellement	
  apaisées.	
  
	
  
	
  

Constats,	
  réflexions,	
  questions	
  
-­‐ Chapeau	
   «	
  Informations	
   et	
   données	
  »	
  :	
   difficile	
   de	
   donner	
   des	
   chiffres	
   et	
   des	
   faits…,	
   mais	
  

essayé	
  d’être	
  neutre.	
  

-­‐ Ah,	
  les	
  travaux	
  de	
  groupe,	
  même	
  à	
  deux,	
  c’est	
  difficile	
  :	
  chaque	
  personne	
  a	
  son	
  rythme,	
  son	
  
agenda,	
  ses	
  obligations…	
  Que	
  vivent	
  les	
  compromis	
  !	
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