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Cette  recherche  explore  et  décrit  l’apport  de  l’autoformation  dans  l’insertion  et  le 
maintien en emploi d’enseignants québécois aux ordres primaire et secondaire et en 
adaptation  scolaire,  ceux‐là même  dont  l’environnement  professionnel  se  conjugue 
aux réformes et à la complexification des tâches et des élèves. Elle contribue à mieux 
comprendre la persistance dans la profession que près de 20% désertent dans les cinq 
premières années et à dégager des pistes d’amélioration de la formation universitaire 
offerte aux enseignants par l’étude d’une dimension peu étudiée de la réussite profes‐
sionnelle : l’autoformation. Les résultats sont dégagés de 20 entrevues en profondeur 
avec des  enseignants novices,  expérimentés  ou déserteurs  et  couvrent  trois dimen‐
sions : la formation à la profession, l’accompagnement à l’insertion professionnelle et 
le recours à l’autoformation. Les résultats révèlent que tous les enseignants rencontrés 
recourent à  l’autoformation par nécessité pour répondre à des besoins de  formation 
que suscite la pratique enseignante. Des pistes sont suggérées concernant la formation 
initiale des enseignants. 
 
Mots  clés : Autoformation,  formation  initiale, pratique  enseignante,  insertion  socio‐
professionnelle  
 
This research explores and describes  the contribution of self  training  in professional 
insertion and steadiness among Quebec teachers in regular classes and special educa‐
tion in elementary and high schools – those who are concerned with the influence of 
reforms on their professional environment and the growing complexity of tasks and 
classes.  It should help to understand the persistence in the profession in the context 
of  a  20  per  cent  attrition  rate  during  the  first  five  years  and  to  find  new ways  to     
improve  the  training  that  is offered by  the university,  through  the  study of a  fairly 
unknown dimension of professional  success:  self‐training.   Results  emerge  from  20 
extensive interviews with novice, experimented, and drop‐out teachers  
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around  three dimensions: professional  training, guidance  for professional  insertion, 
and use of self training.   Results reveal  that every  teacher has  to use self‐training  to 
meet the needs that are raised by the teaching activity.  Some directions are proposed 
in relation with pre‐service teacher education. 
 
Key words: self‐directed learning, initial training, teaching practice, socio‐professional 
integration 

_______________________ 
 
INTRODUCTION 

Plusieurs études mettent au  jour  les difficultés  reliées à  l’exercice de  la 
profession enseignante (Portelance, Mukamurera, Martineau & Gervais, 
2008; Gohier, Anadon & Chevrier,  2008; Riopel,  2006, Pharand & Bou‐
dreault,  2006;  Desgagné,  2005;  Baillauquès  &  Breuse,  1993), 
l’environnement  professionnel  des  enseignants  qui  se  conjugue  aux 
réformes et à  la complexification des clientèles et des tâches (Bélair, La‐
veault & Lebel, 2007; Martineau & Presseau, 2004; Pharand, 2002; Les‐
sard, Tardif & Mukamunera, 2001), les compétences nécessaires aux en‐
seignants (Perrenoud, Altel, Lessard & Paquay, 2008; Gohier, 2007; Mel‐
louki & Gauthier,  2005) de même que  les mesures qu’initient  les  étab‐
lissements pour  faciliter  l’insertion des nouveaux enseignants  (Deaude‐
lin, Brodeur & Bru, 2005; Lamarre, 2003; Gervais & Lévesque, 2000) dont 
le mentorat et l’accompagnement personnalisé. 

Bien  que  l’une  des  12  compétences  professionnelles  concerne  le 
développement  professionnel  des  futurs  enseignants,  la  capacité  à  se 
former  par  soi‐même  n’est  pas  formulée  de  façon  explicite  dans  le 
référentiel  ministériel  (ministère  de  l’Education  [MEQ],  2001a). 
L’autoformation  ne  serait  ni  enseignée  ni  stimulée  dans  nos  facultés 
d’éducation  bien  que  plusieurs  recherches  récentes mettent  au  jour  la 
nécessité de la compétence à s’autoformer chez les travailleurs (Brugvin, 
2005; d’Ortun, 2005; d’Ortun, Dolbec & Savoie‐Zajc, 2005; Carré & Char‐
bonnier, 2003; Hrimech, 2002).  

ÉTAT DE LA QUESTION 

Dans  le  contexte  de mutations  rapides  des  pratiques  professionnelles 
(Guyot et al., 2005; Livingstone, 2002; 2000; Livingstone & Raykov, 2008; 
Henripin, 1998), des mutations des économies et du marché de l’emploi 
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(CCA, 2007; Bratton, Mills, Pyrch & Sawchuk, 2004), 30% des travailleurs 
recourent  à  la  formation  informelle  pour  parfaire  leur  connaissance 
(Conseil  canadien  sur  l’apprentissage,  2007;  Carré,  2005).  De  plus, 
l’importance de  la compétence des  travailleurs à s’autoformer, nonobs‐
tant  leur domaine, est un  important vecteur de  réussite professionnelle 
(Carré & Charbonnier, 2003; Le Meur, 1998; Bouchard, 1994). En outre, le 
fait  d’être  laissé  à  soi‐même  favoriserait  le  recours  à  l’autoformation 
pour s’insérer et se maintenir dans une profession (Foucher, 2000). Parce 
qu’elle examine l’autoformation en emploi, cette recherche s’inscrit dans 
la  foulée  de  travaux  novateurs.  En  effet,  le  besoin  prioritaire  de  re‐
cherches sur  l’autoformation, hors de  l’école, se dégage de  l’analyse de 
travaux récents : « C’est  l’effort probablement  trop rare qui a été  fourni 
par exemple dans les deux plus récentes thèses soutenues à l’Université 
de Montréal, étudiant pour l’une la problématique de femmes reprenant 
des études en autoformation assistée, d’Ortun (2005), et […] » (Tremblay 
&  Eneau,  2006,  p. 80).  Bien  qu’il  s’agisse  d’un  domaine  de  recherche 
émergeant  (Carré,  2005; Carré & Moisan,  2002),  somme  toute,  peu  de 
choses sont connues sur le recours à l’autoformation en emploi (Rieunier, 
2005).  

De  tout  temps,  les  nouveaux  enseignants  ont  dû  faire  preuve 
d’adaptation  pour  intégrer  les milieux  de  pratique  avec  les multiples 
questionnements  qu’impose  cette  entrée  dans  la  profession  dont  les 
premières années seraient caractérisées par  l’anxiété,  la désillusion et  la 
pression  intense  (Kardos, 2004). Le  contexte d’enseignement évolue  ra‐
pidement  et  les  situations  que  les  nouveaux  enseignants  affrontent  ne 
sont  pas  toujours  faciles  à  prévoir.  Par  ailleurs,  depuis  les  années  80, 
l’entrée  dans  la  profession  est  caractérisée  par  une  grande  précarité 
d’emploi qui peut se prolonger plus de quatre ans;  il n’est pas rare que 
des  nouveaux  enseignants  travaillent  à  temps  partiel, doivent  changer 
souvent  d’écoles  et  de  degré  d’enseignement.  Les  études  nord‐
américaines  et  européennes  soulèvent  ces  difficultés  durant  l’insertion 
dans cette profession que 17% désertent dans les cinq premières années 
(CSE, 2006). Les nouveaux enseignants auraient de nombreux besoins et 
la majorité des mesures  instaurées au Québec ou ailleurs pour y répon‐
dre donneraient des résultats majoritairement positifs, si  le novice peut 
s’en prévaloir bien entendu. Or, la majorité se retrouverait sans support 
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et s’en sortirait par l’essai erreur et leurs propres initiatives (Mukamure‐
ra, 1998). 

Pour notre part, nous examinons les motifs à s’autoformer, les objets 
sur  lesquels  portent  ces  initiatives  ainsi  que  les  stratégies  utilisées  de 
manière à dégager des pistes de contenus à mettre en lumière dans nos 
formations universitaires et à bonifier, s’il y a lieu, l’accompagnement en 
vue d’une insertion durable dans la profession enseignante. 

CADRE CONCEPTUEL ET THÉORIQUE 

Nous décrivons  les principaux concepts et  les  théories afférentes qui se 
télescopent dans  le  schéma d’entrevue qui  couvre  les  trois dimensions 
centrales de cette recherche : la formation à la profession, l’accompagne‐
ment à l’insertion professionnelle et le recours à l’autoformation comme 
dispositif de formation continue en emploi. Nous les déclinons selon leur 
importance dans cette recherche. 

La formation est soit hétéro (être enseigné) ou auto (s’enseigner). Bien 
que  l’autoformation soit un domaine émergent de recherche dans  le con‐
texte  de  mutations  rapides  des  économies  et  du marché  de  l’emploi 
(Foucher & Hrimech, 2000) et que  l’autoformation  soit encore en quête 
d’une définition  (Tremblay & Eneau,  2006),  les  chercheurs  s’entendent 
sur un élément : l’autoformation amène un contrôle accru de la personne 
sur son apprentissage et sur un nombre varié d’étapes et de composantes 
de son apprentissage. En somme, retenons que l’autoformation est habi‐
tuellement  définie  comme  un  dispositif  de  formation  où  l’apprenant 
prend l’initiative et choisit de manière autonome les buts et les méthodes 
d’apprentissage  et  acquiert  des  connaissances  en  utilisant  ses  propres 
ressources  et  celles de  son milieu  (Tremblay, 2003; Long, 1999; Candy, 
1991).  Bien  que  l’exercice  de  l’autonomie  dans  l’apprentissage  par 
l’acteur social gagne du terrain comme stratégie de formation des travail‐
leurs (Pinte, 2007; Hrimech & Bouchard, 2007; Dugas, 2007; Jenny, 2005), 
notons néanmoins la nuance qu’apporte Rieunier (2005) : l’autoformation 
n’est pas  toujours un dispositif choisi par un  travailleur qui exerce son 
autonomie; il peut s’agir d’un dispositif de formation utilisé par dépit en 
l’absence de ressources ou de soutien dans une organisation.  

Outre  le dépit,  la motivation des  travailleurs à  s’engager dans une 
autoformation serait de plusieurs ordres. En effet, Carré (2001) propose 
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un modèle descriptif conçu à partir des travaux de Deci et Ryan (1985). 
Son modèle comporte trois motifs d’ordre intrinsèque : épistémique (lié à 
la connaissance, au contenu lui‐même), socioaffectif (en vue de bénéficier 
de  contacts  sociaux)  et  hédonique  (pour  le plaisir). De plus,  sept motifs 
sont d’ordre extrinsèque : économique (tirer des avantages dont une pro‐
motion);  prescrit  (injonction d’autrui, pression de  la  conformité),  opéra‐
toire professionnel (connaissances, habiletés, attitudes perçues nécessaires 
au travail), opératoire personnel (nécessaires à la réalisation d’activités hors 
du champ du  travail),  identitaire  (nécessaires à une  transformation, une 
reconnaissance, à l’image de soi, et vocationnel (logique d’orientation, de 
gestion  de  carrière  ou  de  recherche  d’emploi). De  plus,  puisque  nous 
étudions  l’autoformation  au  travail,  retenons  que  Foucher  (2000)  a 
dégagé  les caractéristiques  individuelles et organisationnelles qui moti‐
vent  l’autoformation  comme  stratégie  de  formation,  soit :  l’attitude  de 
l’organisation et des responsables de formation, les besoins de formation 
suscités par les exigences de l’emploi ou sa complexité et la motivation et 
la capacité de l’individu dont son autonomie et certains traits de sa per‐
sonnalité. 

Pour  ce  qui  est  des  besoins  des  personnes  qui  se  forment  elles‐
mêmes, Tremblay  (1986) propose une  typologie des concordances entre 
leurs besoins exprimés et  les compétences qu’elles  recherchent chez  les 
intervenants vers qui elles se  tournent pour obtenir du soutien. Par ex‐
emple, le besoin d’un travailleur d’acquérir des connaissances et des ha‐
biletés est susceptible d’être en partie comblé en demandant l’aide d’une 
personne qui maîtrise bien le domaine.  

Outre les motifs, nous examinons les stratégies d’apprentissage par soi‐
même des sujets. Les stratégies d’apprentissage consistent en des opéra‐
tions mises en œuvre pour faciliter l’acquisition de connaissances ou de 
compétences  (Straka,  2000). Quant  aux  stratégies  d’apprentissage  par  soi‐
même, Hrimech  (2002)  en dégage  une  quinzaine  à  la  suite d’entrevues 
menées  avec des  travailleurs.  Il  les  classe  en  stratégies  sociales,  cogni‐
tives et métacognitives. Les plus utilisées sont : la lecture, l’apprentissage 
par  l’expérience  ou  par  la  pratique,  l’essai  et  erreur,  le  coaching  et  le 
mentorat,  la discussion et  les échanges avec  les collègues et  les experts, 
Internet, et le modeling ou l’imitation des collègues plus expérimentés. 
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Par ailleurs,  l’apprenant en situation d’autoformation doit posséder 

certaines  compétences.  Tremblay  (1992)  les  a  mises  au  jour.  Ces 
compétences  sont :  adaptative  (tolérer  l’incertitude),  sociale  (établir  un 
réseau de  ressources), praxique  (réfléchir  sur  et dans  l’action)  et méta‐
cognitive (se connaître comme apprenant).  

Qu’en est‐il des compétences du  futur  enseignant ? En vertu de  la Loi 
sur l’instruction publique, le gouvernement québécois établit un régime 
pédagogique de  l’éducation  préscolaire, de  l’enseignement  primaire  et 
de  l’enseignement  secondaire  qui  précise  la  nature  et  les  objectifs  des 
services éducatifs ainsi que leur cadre d’organisation (MEQ, 2001b). Les 
universités québécoises sont appelées à offrir un programme qui permet 
aux  futurs maîtres  d’acquérir  les  compétences  professionnelles  néces‐
saires à leur profession. Les douze compétences visées par les baccalau‐
réats en  enseignement  sont décrites dans  le document du ministère de 
l’Éducation du Québec  (2001).  Il y a bien  la compétence 11 « s’engager 
dans une démarche  individuelle et collective de développement profes‐
sionnel ». Or, l’examen du sens et des composantes reliées à ces compé‐
tences montre que l’autoformation n’est pas nommément incluse. La ca‐
pacité de renouvellement, d’analyse et de réflexion critique est présentée 
comme nécessaire à  l’adaptation aux réalités changeantes du milieu so‐
cial et professionnel et à l’évolution de la profession, mais y sont égale‐
ment indiquées des sources d’insatisfaction dont l’inefficacité de formu‐
les de perfectionnement dispersées dans le calendrier scolaire, sans suivi 
et sans relation avec la réalité. Bien qu’une évolution de la conception du 
perfectionnement  du  personnel  enseignant  cède  la  place  à  la  prise  en 
charge de la formation par les enseignants eux‐mêmes, et que différents 
moyens soient donnés en exemple (bilan de compétences, échanges avec 
les  collègues  quant  à  la pertinence des  choix pédagogiques  et didacti‐
ques,  analyse  réflexive  sur  sa  pratique…),  gardons  à  l’esprit  que 
l’autoformation n’est pas nommément du nombre. 

Pour ce qui est de la préparation à la profession et le développement pro‐
fessionnel,  retenons  les  phases  du  développement  professionnel  de 
l’enseignant de Riopel  (2006)  et  celles de Huberman  (1989). Ce dernier 
décrit la survie, la découverte et la consolidation pédagogique. La survie 
est  la période de  tâtonnement où  l’enseignant, souvent seul, développe 
des  stratégies  pour  arriver  à  ses  fins.  La  découverte  est  décrite  par 
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l’enthousiasme à débuter dans la profession et la fierté d’avoir sa propre 
classe, ses élèves, une certaine  liberté d’action. La seconde étape aide à 
supporter la première. La profession est vue comme une source de défis 
à relever et un lieu d’épanouissement. Ces deux étapes s’inscrivent dans 
une même phase d’exploration à  laquelle succède  la phase de stabilisa‐
tion  ou  de  consolidation  pédagogique  où  l’enseignant  parvient  à  une 
affirmation plus grande face à ses collègues, une confiance accrue en lui 
et une meilleure habileté devant  les situations plus complexes. Quant à 
Riopel  (2006),  elle présente  les  étapes du développement professionnel 
des enseignants sur un continuum de formation tout au long de la trajec‐
toire professionnelle. Ces étapes sont : la formation antérieure, la forma‐
tion initiale, l’insertion professionnelle et la formation continue. Nos tra‐
vaux s’associent davantage aux deux dernières étapes. 

Puisqu’une proportion importante de nouveaux enseignants délaisse 
la profession dès  les premières années  et que  l’Université prépare  à  la 
profession,  l’insertion professionnelle est une préoccupation centrale dans 
nos travaux. L’insertion correspond à  la période transitoire entre  la for‐
mation initiale et la formation continue. L’entrée dans la profession mar‐
que le début de la construction de l’identité de l’enseignant et de son en‐
gagement dans la formation continue (Gervais & Lévesque, 2000).  

L’accompagnement des novices,  au moment de  l’insertion,  est pris 
en compte considérant que l’autoformation est parfois choisie par dépit. 
Dans  cette  recherche,  l’accompagnement  se définit  comme une  façon de 
soutenir une personne pour  qu’elle mette  en œuvre  le meilleur d’elle‐
même et atteigne les objectifs qu’elle s’est fixés (Boutinet, 2007). De plus, 
l’accompagnement  poursuit  une  double  visée  d’autonomisation  et  de 
socialisation et s’effectue dans le cadre d’un rapport à autrui (Paul, 2004). 

C’est au regard de ces concepts que nous cherchons réponse à cette 
question :  « Quels  sont  les  motifs,  les  objets  et  les  stratégies 
d’autoformation  des  enseignants? ».  Ces  travaux  ont  pour  objectifs 
d’explorer  et  de  décrire  les  motifs,  les  objets  et  les  stratégies 
d’autoformation  et  l’apport  de  l’autoformation  dans  l’insertion  et  le 
maintien durable dans la profession enseignante.  
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MÉTHODOLOGIE 

Pour répondre à notre question, nous adoptons une méthode qualitative. 
En  donnant  la  parole  à  des  enseignants,  nous  souhaitons  alimenter  la 
réflexion  sur  la  formation  initiale  qu’offre  l’université  et  celle  sur 
l’autoformation  comme  dispositif  de  formation  continue.  L’entrevue 
semi‐dirigée est la méthode retenue pour recueillir le matériel recherché 
auprès des sujets. Un prétest avait été réalisé selon un schéma qui com‐
portait 26 questions couvrant  les  trois dimensions étudiées. Une défini‐
tion  de  l’autoformation  était  lue  d’entrée  de  jeu :  l’autoformation  est 
considérée  comme  un  approche  dans  laquelle  une  personne  prend 
l’initiative,  choisit  de  manière  autonome  ses  buts  et  méthodes 
d’apprentissage  et  acquiert  des  connaissances  en  utilisant  ses  propres 
ressources et celles de son milieu. Les propos intégralement transcris ont 
été codés à l’aide d’une grille élaborée selon l’approche de réduction des 
données préconisée par Huberman et Miles (1991). Chaque énoncé porte 
la marque  du  sujet  et  du  programme  concerné. Ainsi,  les  sujets  sont 
identifiés  selon  leur  statut : novices  (N),  experts  (E) ou déserteurs  (D), 
homme ou femme (H ou F), selon leur âge, en retenant les deux derniers 
chiffres de l’année de naissance et selon le programme complété : présco‐
laire primaire (PP), secondaire (S) ou adaptation scolaire (AS).  

Les entrevues de 60 à 90 minutes, réalisées une seule fois, se sont dé‐
roulées sur les lieux de travail des participants ou à l’Université selon la 
préférence de chacun d’eux et à  l’heure de  leur choix. Malgré  la petite 
taille de l’échantillon, dans le but de nuancer les résultats, chaque sujet a 
complété une fiche signalétique qui collige des  informations nominales. 
La collecte s’est déroulée entre 2007 et 2009. 

L’échantillon  est de  type  intentionnel  compte  tenu des  caractéristi‐
ques  recherchées chez  les participants. Puisque  l’insertion peut deman‐
der jusqu’à cinq ans et que les abandons surviennent à l’intérieur de cette 
période, trois catégories de participants ont été recherchés : novices (2 à 4 
ans d’expérience); expérimentés (5 années ou plus); déserteurs (au moins 12 
mois dans la profession avant d’abandonner).  

Les données d’entrevue ont été examinées au regard des composan‐
tes des dimensions dégagées de la recension : la formation à la profession 
(défis et préparation universitaire),  l’accompagnement à  l’insertion pro‐
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fessionnelle  (commissions  scolaires  et  écoles)  et  le  recours  à 
l’autoformation en emploi (motifs, objets et stratégies). 

RÉSULTATS 

L’échantillon  comporte  20  enseignants  diplômés  majoritairement  de 
l’Université du Québec en Outaouais, soit quatre hommes et 16 femmes 
dont l’âge varie entre 24 et 54 ans avec comme âge moyen 32 ans. Nous 
avons rencontré neuf novices (trois hommes et six femmes), sept expéri‐
mentés (sept femmes) et quatre déserteurs (un homme et trois femmes); 
ces  enseignants  travaillaient ou  avaient  travaillé  en  adaptation  scolaire 
(trois),  à  l’ordre  secondaire  (cinq)  ou  préscolaire  primaire  (neuf);  leur 
expérience variait entre six mois et plus de 20 ans. Les résultats sont ex‐
posés sous chacune des dimensions et illustrés d’extraits. 

Dimension 1 : La formation à la profession 

Cette dimension examine les défis en début de carrière et la préparation 
universitaire à la profession. L’analyse des données a révélé que les défis 
que pose l’insertion sont de trois ordres : pédagogique (gestion de classe, 
planification  à  long  terme,  appropriation  du matériel,  intégration  des 
élèves  en  difficulté,  etc.),  administratif  (documents,  formulaires,  fonc‐
tionnement de l’école, etc.) et personnel (confiance en soi, relations inter‐
personnelles,  isolement,  adaptation  aux  changements,  etc.). Comme  le 
souligne une répondante, un défi  important était : « La discipline parce 
que j’avais tellement de difficultés! Ils parlaient en même temps que moi 
[…] »  (EF75PP).  La  profession  enseignante  est  par  ailleurs  aux  prises 
avec  une  complexification  constante :  « Aujourd’hui,  quand  je  regarde 
les  nouveaux  enseignants,  la  gestion des différences,  la différenciation 
pédagogique, ça représente un défi énorme au plan de  l’intervention et 
au plan de l’évaluation […] » (EF55AS). Les quatre stages, que la majorité 
affirme  avoir  appréciés, permettent de  se mesurer  à  la pratique  ensei‐
gnante : « Les stages… c’est la meilleure chose qu’on ne pouvait pas vi‐
vre » (NF85S). La majorité des sujets, incluant les déserteurs, a une per‐
ception  positive  de  sa  formation  initiale  à  l’université  et  la  considère 
comme adéquate. 
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Dimension 2 : L’accompagnement à l’insertion professionnelle 

L’accompagnement  par  les  commissions  scolaires  semble  défaillant  à 
plusieurs égards. « La première chose qu’on m’a demandée en entrevue, 
c’est  si  j’étais  autonome »  (NH84PP).  Bien  que  des  rencontres 
d’information  sur  les  services,  des  visites  de  bureaux,  des  documents 
généraux soient offerts aux novices, les répondants disent se rabattre, la 
plupart  du  temps,  sur  des  personnes  proches  d’eux  pour  répondre  à 
leurs besoins. « Je ne peux pas dire que mon  insertion a été facile parce 
que pour  faire ma place,  il a  fallu que  je  sois  fort. »  (NH81PP). Les ai‐
dants  spontanément  identifiés  sont,  dans  l’ordre :  les  collègues  immé‐
diats pour  la pédagogie quand  ils  sont disponibles  (19/20),  la direction 
d’établissement pour gérer des problèmes  et  la pédagogie à  l’occasion, 
les  conseillers pédagogiques pour  les questions  reliées  aux disciplines. 
Par ailleurs, les sujets mentionnent plusieurs types de formations courtes 
reçues  en  emploi  et  qui  portent,  par  exemple,  sur l’implantation de  la 
réforme,  la nouvelle grammaire,  la différenciation pédagogique,  la ges‐
tion de classe, les disciplines scolaires. Ces formations sont jugées de per‐
tinence variable. La majorité des novices affirment que les thèmes reliées 
à la Réforme sont couverts par la formation universitaire et, fait intéres‐
sant, qu’ils  sont parfois appelés à accompagner  les  enseignants  expéri‐
mentés dans son appropriation. 

Dimension 3 : Le recours à l’autoformation 

Le  concept d’autoformation  semblait nouveau pour  les  sujets. Une  fois 
leur réaction colligée par rapport au concept, nous leur en avons lu une 
définition. Il se dégage principalement des résultats que tous les partici‐
pants se disent confiants en leur capacité d’apprendre par eux‐mêmes et 
qu’ils se considèrent apprenants à vie. « Je me considère comme un em‐
ployé à temps complet, mais toujours en formation » (NH81PP). Pour ce 
qui est des motifs à s’autoformer, une pluralité se dégage des données, 
dont  le développement personnel et plusieurs  facettes de  la profession 
enseignante. Au regard du modèle de Carré (2001), les principaux motifs 
recueillis  sont  d’ordre  identitaire  (nécessaire  à  une  transformation)  et 
d’ordre  opératoire  professionnel  (reliés  au  travail).  Les  objets 
d’autoformation sont étroitement reliés aux motifs recueillis. Quant aux 
stratégies d’autoformation, elles sont variées et rejoignent en partie celles 
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dégagées par Hrimech (2002). En résumé, les motifs, les objets et les stra‐
tégies dégagés des données, peuvent se décrire ainsi. 
• Motifs  d’ordre  identitaire :  « Je  recours  à  l’autoformation… »  pour 

trouver  des  réponses  à mes  questions,  pour me  sentir  compétent, 
pour  améliorer  mes  relations  interpersonnelles  en  général,  pour 
améliorer mes  relations  avec  les  élèves,  les  collègues,  les  parents, 
pour améliorer ma confiance en moi, pour mieux me connaître. 

• Motifs  d’ordre  opératoire  professionnel :  « Je  recours  à 
l’autoformation… »  pour  résoudre  un  problème  particulier,  pour 
donner  le goût d’apprendre à mes élèves, pour contrer  l’isolement, 
pour m’améliorer comme enseignant, pour me tenir à jour dans mon 
domaine, pour enrichir mes connaissances générales.  

• Objets  d’autoformation :  « Les  apprentissages  que  je  fais  par moi‐
même  portent  sur… »  les  relations  interpersonnelles,  la  relation 
d’aide,  l’analyse  transactionnelle,  les  types  d’intelligence  (intelli‐
gences multiples,  intelligence émotionnelle),  la gestion de classe,  la 
dynamique des groupes, la langue d’enseignement (lecture, écriture, 
oral),  les  disciplines  enseignées,  les  styles  d’apprentissage,  les  ca‐
ractéristiques  des  élèves  (problématiques  ou  troubles  particuliers, 
telle la dyspraxie), l’évaluation des apprentissages, la motivation, les 
TIC. 

• Stratégies d’autoformation : « Ma façon d’apprendre par moi‐même 
consiste à… »  lire  incluant  les ouvrages  spécialisés,  les manuels du 
maître, examiner le matériel didactique existant, consulter et échang‐
er avec des personnes ressources  (collègues expérimentés, direction 
d’établissement, orthopédagogue,  technicienne en éducation spécia‐
lisée,  conseillers  pédagogiques,  psychologue  scolaire,  etc.),  les  TIC 
(courriel,  Internet),  recourir  à  l’analyse  réflexive,  participer  à  des 
formations variées (conférences, séminaires). 
La majorité des  sujets affirme  tirer une grande  satisfaction des ap‐

prentissages réalisés grâce à l’autoformation, en disant qu’ils contribuent 
à hausser  leur estime personnelle et  leur  sentiment de  compétence. De 
plus,  ils disent qu’apprendre par eux‐mêmes  favorise  leur confiance en 
leur capacité à apprendre et à trouver des solutions appropriées. « C’est 
motivant quand on se prend en main… On dirait que ça alimente davan‐
tage ma soif d’apprendre »  (EF70PP). Par ailleurs,  il  ressort que  les ap‐
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prentissages qu’ils font par eux‐mêmes leur permettent de se conformer 
aux  exigences  mises  à  jour,  de  mieux  ancrer  leur  apprentissage  et 
d’éliminer  des  contraintes  liées  à  la  formation  formelle  puisque 
l’autoformation se fait à leur rythme. 

La variété des motifs  à  recourir  à  l’autoformation  et  la nature des 
apprentissages que les enseignants réalisent par eux‐mêmes montrent les 
facettes plurielles de la profession enseignante susceptibles d’être l’objet 
d’un  apprentissage  par  soi‐même.  Or,  l’autoformation  demande  du 
temps.  Les  sujets  consacrent  en moyenne  deux  heures  par  semaine  à 
l’autoformation,  principalement  durant  leurs  temps  libres  au  travail, 
mais également  le soir ou  les fins de semaine. Le temps est  le principal 
obstacle à l’autoformation que mentionnent 13 sujets (sur 20), suivi par le 
doute  quant  à  la  validité des  informations  repérées,  la  fatigue,  princi‐
palement après une journée à enseigner, l’isolement durant la démarche 
et  le  contexte  familial :  « Le manque de  temps… pour  être  capable de 
faire  le  tour  de  la  question  »  (EF68AS).  Le  désir  d’apprendre  par  soi‐
même est toutefois présent malgré  les obstacles. Les moments,  la durée 
et la fréquence de l’autoformation varient d’un sujet à l’autre et implique 
parfois des sacrifices : « je renonce à certains loisirs » (EF55AS).  

La  majorité  affirme  avoir  été  laissée  à  elle‐même  au  moment  de 
l’insertion dans  la profession :  « Personne n’est venu me voir…  je  suis 
allée chercher l’information par moi‐même » (NF82PP). L’autoformation 
est vue  comme une nécessité par  les  sujets. Les  savoirs acquis par  soi‐
même  contribuent  à  hausser  la  fierté  ressentie  et  le  sentiment  d’être 
compétents à  résoudre  les problèmes  rencontrés de  façon autonome en 
recourant aux ressources appropriées. 

DISCUSSION ET PISTES D’APPLICATION 

Sans  initiative  personnelle  ou  le  soutien  de  collègues  expérimentés  et 
généreux  de  leur  temps,  les  nouveaux  enseignants  peinent  à  survivre 
dans  cette  profession  pour  laquelle  ils  ont  consacré  quatre  années  de 
formation universitaire. Au regard des attentes envers  la profession en‐
seignante,  et  particulièrement  depuis  la  réforme  québécoise  des  pro‐
grammes de  formation où  l’autonomie professionnelle des  enseignants 
est  affirmée  (CSE,  2006),  la  formation des maîtres  gagne  à  insister  sur 
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l’importance de  la  formation  continue et  sur  le  rôle de  l’autoformation 
dans une carrière réussie. 

Bien  que  la majorité  (15/20)  retire  une  grande  satisfaction  des  ap‐
prentissages  issus  de  l’autoformation,  les  motifs  à  s’autoformer  que 
déclarent  les  sujets,  nonobstant  leur  statut  (novice,  expérimenté  ou 
déserteur), tel « être laissé à moi‐même au moment de l’insertion », avi‐
vent  la nécessité de maintenir ou d’initier des formules d’insertion pro‐
fessionnelle par  les milieux  scolaires. De plus,  l’importance du  recours 
aux collègues d’expérience comme stratégie d’autoformation, encourage 
la contribution des enseignants expérimentés dans l’accompagnement de 
la  relève. On  voit  ainsi  émerger  certaines  communautés  de  pratiques 
(Wenger, 1998/ 1999). 

Les  sujets  indiquent  qu’ils  auraient  davantage  appris  durant  leurs 
études  si  un  usage  plus  fréquent  était  fait  des  dispositifs  d’alternance 
entre  la  théorie  et  la  pratique.  Vu  le  caractère  imprédictible  des 
problèmes qui surviennent une fois en emploi, la formation universitaire 
peut  insister  sur une meilleure  appropriation des  sites  spécialisés, des 
associations et des centres d’expertise et sur une meilleure connaissance 
des rôles, de  l’expertise ou des caractéristiques des acteurs en présence 
dans  les  écoles,  en proposant des  conférence midi ou des  ateliers  con‐
viant les futurs maîtres et les acteurs de l’éducation. Somme toute, le par‐
tenariat avec les acteurs scolaires est à cultiver de manière à sensibiliser 
les enseignants expérimentés au  référentiel qu’ils  représentent pour  les 
novices et à la résonnance de l’accompagnement effectif des milieux sur 
le maintien durable dans la profession enseignante. 

L’autoformation apparaît comme un dispositif de formation accessi‐
ble  à  tous  et  jugé  nécessaire  à  la  survie  dans  la  profession. 
L’autoformation peut être motivée par la complexité de la tâche (Fouch‐
er, 2000). Le  recours unanime à  l’autoformation par  les sujets motive à 
développer,  chez  les  futurs maîtres,  les  compétences  qui  caractérisent 
l’apprenant en situation d’autoformation telles celles décrites par Trem‐
blay  (1992). En outre,  les résultats motivent à  former  les  futurs maîtres 
pour qu’ils soient non  seulement qualifiés et  informés, mais également 
aptes à  l’autoformation, c’est‐à‐dire capables de diagnostiquer  leurs be‐
soins  et  d’établir  leur  plan  de  formation  selon  des modalités  les  plus 
choisies possibles. 
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La  problématique  de  la  reconnaissance  des  apprentissages  auto‐

nomes n’a pas  été  soulevée par  les participants. Elle pourrait  être dis‐
cutée  dans  l’éventualité  d’un  consensus  quant  à  la  pertinence  de 
l’autoformation comme dispositif de formation des enseignants. La tenue 
d’un registre  individuel ou collectif des autoformations pourrait garder 
la trace des savoirs ainsi constitués. 

Bien  que  les  sujets  ne  soient  pas  familiers  avec  le  concept 
d’autoformation,  ils  décrivent  des motifs,  des  objets  et  des  stratégies 
d’autoformation  qui  comportent  des  exemples  d’autoformation  qui 
pourraient  éventuellement  être  inclus  à  l’intérieur  des  cours  prépara‐
toires aux stages de manière à rendre explicite les motifs, les objets et les 
stratégies  d’autoformation.  À  titre  d’exemple,  les  stratégies 
d’autoformation  dégagées  encouragent  l’implantation,  par  les milieux 
universitaire et  scolaire, de  lieux dédiés à  l’échange et à  l’entraide, ali‐
mentés d’ouvrages récents reliés à la pratique et d’un accès Internet aux 
sites et aux organisations concernés par la profession enseignante.  

CONCLUSION 

Bien que  les répondants aient une perception généralement positive de 
leur  formation  initiale  à  l’université,  plusieurs  résultats  sont  trans‐
férables  à  l’intérieur  de  la  formation  universitaire.  En  effet,  cette  re‐
cherche procure des données originales sur les savoirs perçus nécessaires 
à  la  pratique  enseignante  d’aujourd’hui,  sur  les  défis  qui  guettent  les 
nouveaux enseignants et sur  l’importance des relations professionnelles 
avec  les collègues et  la direction d’établissement. En effet,  les défis que 
posent l’insertion et le maintien dans la carrière enseignante, dégagés des 
écrits,  trouvent  écho  dans  nos  données.  Les  objets  d’autoformation  se 
rapprochent étroitement des défis rencontrés en début de carrière. 

Les besoins d’apprentissage que  les  enseignants  comblent par eux‐
mêmes une fois en emploi ne sauraient être tous prévus par l’université, 
vu leur caractère imprédictible. De facto, l’autoformation apparaît comme 
un dispositif  inévitable de  formation continue des enseignants et pour‐
rait constituer un important vecteur de maintien durable en emploi et de 
réussite  professionnelle  des  enseignants  aux  prises  avec  de  nouvelles 
conjonctures dont la multiplication des profils d’élèves.  
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Cette étude contribue à sa façon à la compréhension des stratégies de 
maintien dans  la profession  enseignante  et motive  la poursuite de  tra‐
vaux  de  recherche  sur  l’apport  de  l’autoformation  dans  une  carrière 
réussie. La pratique enseignante comporte des difficultés et le sentiment 
d’autoefficacité  permet de dépasser  les  embûches,  les  adversités  et  les 
frustrations (Bandura, 1997). Les bienfaits de l’autoformation ne font au‐
cun doute. En effet,  la majorité des participants affirment qu’apprendre 
par eux‐mêmes hausse leur confiance en leur capacité à apprendre et à se 
débrouiller. Les bienfaits de  l’autoformation se répercutent sur  le senti‐
ment  de  compétence  des  enseignants  et  leur motivation  à  apprendre 
pour répondre non seulement à  leurs besoins de formation, mais égale‐
ment, et surtout, aux besoins des élèves en vue de leur réussite scolaire.  

L’autoformation  apparaît  comme dispositif  inévitable de  la  forma‐
tion  continue  des  enseignants.  Les  motifs,  les  objets  et  les  stratégies 
d’autoformation  recueillis mettent  au  jour  la  volonté  des  enseignants 
d’exercer  leur  profession  de  manière  responsable  et  professionnelle. 
Tous les enseignants rencontrés affirment recourir à l’autoformation par 
nécessité pour répondre à des besoins pressants de formation que suscite 
leur  pratique. L’autoformation  est  un dispositif de  formation  continue 
qu’ils utilisent pour résoudre de multiples problèmes inhérents à l’entrée 
dans la profession. La capacité des nouveaux enseignants à demander de 
l’aide gagne à se conjuguer à la disponibilité des plus expérimentés à les 
soutenir. 

Notons  qu’outre  l’autoformation  pour  apprendre,  plusieurs  sujets 
mentionnent  être  inscrits  à  l’Université  pour  y  poursuivre  des  études 
supérieures à temps partiel. Un dispositif n’empêche pas l’autre pour un 
apprenant à vie. 
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