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La formation initiale prépare-t-elle à la vie réelle 
d’un enseignant ? Perspectives de finissants 
québécois

France DUFOUR1 (Université du Québec à Montréal, Canada), 
Liliane PORTELANCE2 (Université du Québec à Trois- 
Rivières, Canada), Glorya PELLERIN3 (Université du Québec 
en Abitibi-Témiscamingue, Canada) et Geneviève BOISVERT4 
(Université du Québec à Trois-Rivières, Canada)

Cette recherche visait à comprendre le point de vue de finissants en enseigne-
ment sur leur formation initiale au regard de leur préparation à l’insertion pro-
fessionnelle. Deux cent douze finissants d’universités québécoises ont répondu 
à un questionnaire en ligne et neuf d’entre eux ont pris part à un entretien indivi-
duel. Les finissants considèrent que les stages préparent à la « vie réelle » d’un 
enseignant. Ils apprécient plusieurs activités et cours de leur formation, tout en 
reprochant à l’université d’être trop éloignée du terrain. Des suggestions sont 
formulées pour améliorer la préparation des futurs enseignants à la profession.

 Mots-clés : Formation initiale, enseignement, finissants, préparation à l’insertion  
 professionnelle

Contexte et problématique

Au cours de sa formation, le futur enseignant québécois réalise un minimum 
de 700 heures de stage, réparties de façon progressive au cours des quatre 
années de sa formation à raison d’un stage par année. Les responsabilités 
qui lui sont confiées sont de plus en plus nombreuses d’un stage à l’autre et 
elles se rapprochent de celles qui caractérisent la profession enseignante. 
Cette gradation lui permet de poursuivre le développement des douze com-
pétences professionnelles (MEQ, 2001) en cohérence avec les apprentis-
sages visés dans le cadre de ses cours universitaires. À la fin de sa formation 
initiale, le finissant est considéré comme un enseignant qualifié, capable 
d’assumer de façon professionnelle une tâche complète, et ce, en toute au-
tonomie (Saint-Pierre, 2015). Il importe de se demander si, de son point de 
vue, il est bien préparé à son insertion professionnelle dans lʼenseignement.

La formation initiale privilégie l’alternance intégrative (MEQ, 2001). Étant 
considérée comme une condition essentielle à un développement de  

1. Contact : dufour.france@uqam.ca  

2. Contact : Liliane.Portelance@uqtr.ca

3. Contact : Glorya.pellerin@uqat.ca 

4. Contact : Boisvert.genevieve@uqtr.ca 
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compétences qui articule la théorie et la pratique (Tardif et Jobin, 2014), 
l’alternance des lieux de formation est également souhaitée afin de facili-
ter l’insertion professionnelle (MEQ, 2001). Elle aiderait l’étudiant à établir 
des liens entre les situations scolaires concrètes et les connaissances issues 
de la recherche qui lui sont présentées à l’université, permettant ainsi « une 
projection de soi dans l’avenir, l’anticipation d’une trajectoire et la mise 
en œuvre d’une logique d’apprentissage ou mieux, de formation » (Dubar, 
2004, p. 11). 

Les mesures en place en formation initiale visent certes une insertion pro-
fessionnelle réussie de l’enseignant. Le but recherché est, sans contredit, de 
préparer les futurs enseignants à la réalité du terrain (Dufour et al., 2018). 
Toutefois, le discours des enseignants débutants (Dufour et al., 2019) laisse 
entendre une dissonance entre les intentions poursuivies et leur actualisa-
tion à l’école et dans la classe. De plus, de nombreuses insatisfactions sont 
recensées dans les écrits scientifiques. Il est soulevé, notamment, que la for-
mation préparatoire ne correspond pas à la réalité (Gervais, 2011), à défaut 
de contacts fréquents avec des situations concrètes (Tülüce, 2016). Certains 
auteurs notent aussi un mécontentement lié à un faible sentiment de com-
pétence (Kamanzi, et al., 2017), évoquant un jugement négatif sur la for-
mation initiale (Kamanzi et al., 2015). Salazar Noguera et McCluskey (2017) 
soutiennent que les enseignants amorcent leur carrière avec un manque de 
connaissances quant à la diversité et aux besoins spécifiques des élèves 
qu’ils accueillent dans leur classe, sans compter leurs incertitudes face à 
l’évaluation des apprentissages (Dufour et al., 2019). Goyette et Martineau 
(2018) déplorent que la formation soutiendrait peu le futur enseignant dans 
le développement de son identité professionnelle, le supportant difficile-
ment dans la compréhension de sa pratique. 

Plusieurs chercheurs se sont intéressés aux défis liés à l’insertion profes-
sionnelle des enseignants. Peu ont investigué auprès des futurs enseignants. 
Certes, Doidinho Vincoso (2012) s’est penchée sur les difficultés pressen-
ties par des finissants en Belgique, mais aucune recherche, parmi les écrits 
recensés, ne révèle le point de vue des étudiants sur la formation reçue 
au terme de leur formation initiale. Or, il importe de mieux cerner ce qui 
doit être amélioré dans la préparation à l’insertion professionnelle, et, en 
ce sens, leur point de vue est essentiel. Après avoir sondé des enseignants 
débutants (Dufour et al., 2019), notre équipe de recherche s’y est intéressée. 
L’objectif de la présente recherche est de comprendre le point de vue de 
finissants en enseignement sur leur formation initiale au regard de leur pré-
paration à l’insertion professionnelle. Leur regard est d’autant plus impor-
tant que la formation initiale est, comme l’insertion professionnelle, constitu-
tive du développement professionnel d’un enseignant (Mukamurera, 2011). 
Elle participe à la construction progressive de la professionnalisation et de 
la culture professionnalisante (Jorro, 2007). Dans ce texte, la préparation à 
l’insertion professionnelle réfère aux dispositifs formels et informels initiés 
par les milieux universitaire et scolaire en vue de faciliter le passage du sta-
tut d’étudiant à celui d’enseignant (Dufour et al., 2018). 
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Cadre conceptuel 

L’atteinte de l’objectif général de la recherche s’appuie principalement sur 
deux concepts, l’insertion professionnelle et la professionnalisation. Avant 
de préciser le sens accordé à chacun d’eux, nous exposons les visées de 
l’alternance en formation initiale et ses liens avec l’insertion professionnelle.

L’alternance en formation initiale

L’alternance est un dispositif et un mode de formation qui favorise l’inser-
tion professionnelle des étudiants (Roquet, 2011). Elle occupe différentes 
fonctions, dont celles d’apprentissage, d’intégration socioprofessionnelle 
et de qualification. L’alternance se serait complexifiée avec le temps. Elle 
est passée d’une « fonction de formation professionnelle à une fonction 
d’adaptation à l’emploi, complétée par une fonction de régulation sociale » 
(p. 249). La pédagogie de l’alternance est centrée sur les savoirs et l’action, 
des savoirs théoriques et des savoirs expérientiels, psychopédagogiques 
et didactiques. L’alternance va au-delà de l’application en stage. Elle vise 
l’articulation entre la formation théorique et la formation pratique. L’alter-
nance en formation vise à faire réfléchir, raisonner, donner du sens à l’expé-
rience et en dégager des savoirs. L’individu est alors placé en construction 
de professionnalité par la mise en action de savoirs théoriques dans l’acti-
vité professionnelle (Roquet, 2011). Il peut se familiariser avec la profession 
enseignante et se préparer à son insertion professionnelle. L’alternance dite 
intégrative suscite le réinvestissement dans le contexte universitaire des 
apprentissages réalisés en stage et, inversement, la mobilisation des savoirs 
théoriques avec un regard critique pendant les stages (Chaubet et Gervais, 
2014). Elle doit préconiser une concertation des différents acteurs, ceux du 
terrain et ceux du milieu universitaire (Vacher, 2015). Elle est aussi asso-
ciée à une formation professionnalisante de l’enseignement (MEQ, 2001) et 
reconnue comme un mode de transition vers le monde du travail, favorisant 
le développement de l’identité professionnelle (Merhan, 2014).

L’insertion professionnelle

L’insertion professionnelle est un concept polysémique qui peut être vu se-
lon différentes perspectives (Mukamurera et al., 2013) et parfois selon des 
étapes successives (Lacey, 1987), dont l’une est appelée « choc de la réalité » 
ou « étape de survie » (Huberman, 1989). Pour Nault (1993), c’est un proces-
sus au cours duquel l’enseignant devient progressivement à l’aise et se sent 
de plus en plus compétent. Ce processus varie en fonction de la personne, 
de ses habiletés, ses connaissances et du contexte imposé par les conditions 
de travail. Il est multidimensionnel, complexe et dynamique (Mukamurera, 
1998), d’adaptation et d’évolution (Portelance et al., 2008), de développement 
professionnel, de quête d’identité professionnelle et de familiarisation avec 
la profession (Dufour, 2010). Pour Vivegnis (2016), l’insertion profession-
nelle implique des transformations identitaires associées au passage du statut 
d’étudiant au statut d’enseignant et elle est inhérente à la professionnalisa-
tion. L’insertion professionnelle est également un processus de socialisation 
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(Nault, 1993). L’identité professionnelle collective est le résultat d’une créa-
tion collective, du travail d’un groupe de professionnels qui définissent les 
caractéristiques de leur profession (Dubar, 1998). L’identité professionnelle 
est indissociable de l’identité collective ancrée dans le projet collectif de la 
formation initiale des enseignants (Portelance et al., 2018).

La professionnalisation

La professionnalisation, selon Bourdoncle (2000), comporte les processus 
qui transforment notamment les savoirs, les personnes et la formation. Ro-
quet (2012) précise en affirmant qu’elle renvoie à la construction de savoirs 
théoriques, pratiques, professionnels ou d’actions dans les situations forma-
tives et professionnelles et qu’elle place l’individu en apprentissage dans 
un contexte professionnel ou de travail. À cet égard, la formation initiale 
cherche à professionnaliser les futurs enseignants en étant le plus près pos-
sible de la réalité du terrain et de l’exercice des praticiens (Lang, 1996). Par 
ailleurs, la professionnalisation commence dès la formation initiale et elle 
nécessite l’alternance intégrative et l’articulation des savoirs théoriques et 
expérientiels (Chaubet et Gervais, 2014).

La professionnalisation des enseignants subit les mêmes influences que 
d’autres secteurs d’activités (Wittorski et Roquet, 2013). Les auteurs l’il-
lustrent en trois volets. Ils mentionnent en premier lieu le passage d’une 
culture de l’offre à une culture de la demande. Les enseignants doivent 
aujourd’hui placer l’élève « au centre », ce qui les amène à individualiser 
davantage et à différencier leur enseignement. Également, ils sont appe-
lés à développer, en plus des compétences didactiques et pédagogiques, 
différents savoirs et compétences, notamment des savoirs organisationnels, 
méthodologiques ainsi que des métasavoirs et des compétences de gestion 
de projets. Selon le modèle du praticien réflexif, les professionnels ensei-
gnants sont aussi invités à réfléchir sur leur pratique pour l’améliorer conti-
nuellement et être en mesure de faire face à des situations complexes. Fina-
lement, ils doivent s’adapter à une culture de l’évaluation du et au travail. La 
tendance à renforcer l’évaluation du travail et à l’individualiser s’installe en 
enseignement avec l’évaluation des compétences des enseignants. 

Wittorski et Roquet (2013) mettent aussi en évidence que certains dispositifs 
initiés par les organisations qui visent le développement de compétences 
transversales et l’adaptabilité dans le but d’augmenter l’efficacité peuvent 
avoir des effets de déprofessionnalisation chez les travailleurs, dont les 
enseignants dirions-nous. Alors que la professionnalisation revient géné-
ralement à la formalisation, la reconnaissance de l’activité par la création 
d’associations professionnelles et l’obtention de statuts ou d’autorisations 
d’exercer, le manque de repères collectifs et d’autonomie, suscitée par la 
recherche de l’efficacité, peut provoquer une crise identitaire collective. La 
déprofessionnalisation qui en résulte entrainerait la perte de compétences 
individuelles et le sentiment d’être utilisé en dessous ou pour une autre fina-
lité que son expertise. Au final, le travail pour lequel la personne a été for-
mée perd de son sens.

France Dufour, Liliane Portelance, Glorya Pellerin et Geneviève Boisvert

La formation initiale prépare-t-elle à la vie réelle d’un enseignant ? 
Perspectives de finissants québécois
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Méthodologie 

La présente recherche5 qualitative, de type compréhensif et interpréta-
tif (Miles et Huberman, 2003 ; Savoie-Zajc, 2018), a été effectuée en deux 
temps au cours de l’année 2017-2018. D’abord, 212 finissants ont répondu à 
un questionnaire en ligne au printemps. De ce nombre, neuf ont participé à 
un entretien individuel semi-dirigé durant l’été ou l’automne suivant.

Les finissants qui ont répondu au questionnaire proviennent de huit univer-
sités sur les neuf sollicitées6 et de 14 programmes d’études, dont les prin-
cipaux sont : éducation préscolaire et enseignement primaire (49,5 %), en-
seignement en adaptation scolaire et sociale (24 %) et enseignement secon-
daire (13 %). Les finissants qui ont participé à un entretien étaient issus de 
six universités et de quatre programmes différents. Il y avait six femmes et 
trois hommes.

Le questionnaire et le canevas d’entretien abordaient les thèmes communs 
suivants : les activités et les dispositifs de formation qui ont le mieux pré-
paré à l’insertion professionnelle pendant la formation initiale à l’université 
et en milieu scolaire ; la satisfaction générale à l’égard de la formation ini-
tiale concernant la préparation à l’insertion professionnelle ; les principaux 
besoins et les améliorations à mettre en place ; le rôle du futur enseignant 
dans sa préparation à l’insertion dans la profession. Pour connaître la satis-
faction générale à l’égard de la formation initiale, le questionnaire incluait 
une question dont la réponse situait l’appréciation sur une échelle de 1 à 10. 
L’entretien a permis d’approfondir notre compréhension de cette apprécia-
tion chiffrée. 

Les résultats qui sont présentés ont été obtenus à partir des réponses aux 
questions ouvertes du questionnaire et des propos émis lors des entretiens. 
Les données ont fait l’objet d’une analyse qualitative utilisant la catégorisa-
tion créée par Dufour et al., (2019) lors d’une recherche sur la préparation 
à l’insertion professionnelle avec des enseignants débutants. Deux grandes 
catégories ont servi de base : la préparation à, à savoir les buts visés par la 
formation initiale, et la préparation par, soit celle correspondant aux moyens 
d’atteindre ces buts. Les sous-catégories ont émergé au cours du processus 
d’analyse (Loiselle et al., 2007). Les données ont été codifiées et codées se-
lon ces catégories et sous-catégories. Le codage final est le fruit d’un accord 
interjuges des chercheuses.

Résultats saillants 

En cohérence avec ce qui précède, nous exposons des résultats concernant le 
point de vue des étudiants finissants sur la formation initiale au regard de leur 
préparation à l’insertion professionnelle. Nous révélons les idées prédomi-
nantes exprimées dans leurs réponses au questionnaire et lors des entretiens 

5. Cette recherche a été financée par le Centre de recherche interuniversitaire sur la formation et 
la profession enseignante (CRIFPE).

6. Au Québec, neuf universités francophones offrent des programmes de formation initiale à l’en-
seignement.
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individuels et nous les illustrons par des extraits de discours. Comme les pro-
pos cités comportent plusieurs suggestions, nous accordons une importance 
particulière aux améliorations souhaitées. Après un aperçu de l’appréciation 
globale de la formation, nous présentons séparément ce qui concerne la « pré-
paration à » l’insertion professionnelle et la « préparation par ».

Appréciation globale de la formation reçue

Le niveau de satisfaction générale de la formation initiale concernant la pré-
paration à l’insertion professionnelle n’est pas élevé. Sur une échelle de 1 à 
10, il se situe au centre d’un continuum allant d’une forte satisfaction (vrai-
ment satisfait) à une forte insatisfaction (nettement insatisfait). Cette satisfac-
tion mitigée s’exprime à la fois à l’égard du milieu universitaire avec 4,77 et 
du milieu scolaire avec 5,63. Globalement, les étudiants auraient aimé être 
mieux préparés à l’embauche et à la précarité d’emploi ainsi qu’à la tâche 
enseignante et à la vie réelle dans une école ; ils auraient souhaité être mieux 
préparés par des connaissances pouvant les aider à agir avec compétence 
et assurance dans le contexte actuel caractérisé, notamment, par la diversité 
des élèves. Par ailleurs, leurs propos collectés dans le questionnaire et pen-
dant l’entretien mettent en évidence que plusieurs cours et activités de leur 
formation ont été appréciés.

Ainsi, l’appréciation de la formation reçue varie d’un étudiant à un autre. 
Alors qu’une répondante écrit : « je ne me sens pas outillée pour intégrer le 
monde du travail avec confiance » (PA, souém, 1757), une autre affirme sa sa-
tisfaction tout en précisant qu’une formation ne peut remplacer l’action dans 
un milieu réel : « ...j’ai reçu une très bonne formation ; c’est sûr que, même 
qu’on boosterait le plus possible, il y aurait encore beaucoup de surprises sur 
le terrain qui nous font apprendre beaucoup » (S08, 370-3728). La satisfaction 
s’inscrit dans le développement professionnel et la construction identitaire 
auxquels la formation initiale a donné lieu. Une étudiante l’exprime ainsi : 
« On sent qu’on devient quelqu’un d’autre, qu’on devient quelqu’un qu’on 
voulait devenir finalement. Ça fait en sorte qu’on chemine tranquillement, 
pas vite ; dans nos têtes, on voit qu’on va devoir être face à un groupe, face 
à des obligations » (S03, 527-530).

Préparation à l’insertion professionnelle

Un grand nombre de commentaires des étudiants transmettent en quelque 
sorte des suggestions de changements à apporter à la formation initiale. Ils 
indiquent que des besoins de préparation à l’insertion professionnelle n’ont 
pas été comblés. Ils portent particulièrement sur le processus d’embauche, 
la précarité d’emploi, la tâche enseignante et la vie à l’école et touchent la 
préparation offerte par les milieux universitaire et scolaire.

7. Les commentaires écrits par les répondants au questionnaire ont été codés de manière rigou-
reuse. Dans cet extrait, PA représente préparation à et souém veut dire soutien émotif. Le nombre 
175 est celui que le logiciel Lime Survey a attribué à la réponse.

8. S08 est le code attribué aux propos de la huitième étudiante dans la liste des 9 participants à 
l’entretien.

France Dufour, Liliane Portelance, Glorya Pellerin et Geneviève Boisvert
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Préparation au processus d’embauche

Les finissants auraient souhaité être mieux informés quant aux aspects pro-
céduraux et organisationnels de la recherche d’emploi : « l’entretien d’em-
bauche, le fonctionnement d’une commission scolaire, les étapes à suivre 
pour obtenir un poste, etc. » (PA, emb, fonc, 57). Ils auraient voulu entendre 
parler « ... des contrats, des remplacements, des CV, de la suppléance » (PA, 
emb, fonc, 127), « des syndicats, des bassins de postes » [et des moyens de] 
« se faire connaître » (PA, emb, fonc, 49). Au cours de l’entretien, un étudiant 
exprime sa déception : « Comment ça va fonctionner pour avoir des contrats 
ou pour avoir des postes ? On nous l’expliquait tout le temps vite fait... Alors, 
j’ai trouvé que c’était un peu bordélique la façon dont j’ai appris comment 
j’allais faire pour avoir un contrat » (S09, 258-264).

Préparation à la précarité d’emploi

Les étudiants québécois savent que les premières années qui suivront leur 
diplomation seront possiblement marquées par l’insécurité professionnelle et 
la précarité d’emploi. En effet, pour s’assurer que tous les élèves soient tou-
jours en présence d’un enseignant, les employeurs offrent fréquemment des 
fractions de poste et des postes de courte durée. À l’université, cette réalité 
semble rarement abordée : « On nous parle beaucoup de notre classe, mais il 
y a un long processus avant que cela arrive » (PA, premp, 220). La précarité 
d’emploi est aussi associée au statut de suppléant, en d’autres termes au rem-
placement d’enseignants absents. Or, la suppléance exige une adaptation à 
toutes les situations, parfois séance tenante. Un étudiant considère que l’uni-
versité devrait préparer les étudiants à la suppléance. Il aurait aimé « savoir 
comment gérer une classe dans un contexte de suppléance » et même « avoir 
une formation pour être un meilleur suppléant » (PA, sup, 214).

Préparation à la tâche enseignante 

Pour les étudiants, la tâche enseignante c’est l’essentiel de la profession, 
c’est ce sur quoi porte le véritable apprentissage du métier. Les finissants 
considèrent qu’ils n’ont « pas assez d’informations sur tout ce qui se passe 
autour de l’enseignement en tant que tel » (PA, tens, 92). Leurs préoccu-
pations portent sur les tâches afférentes à l’enseignement, notamment les 
communications avec les parents, la participation aux comités ou les plans 
d’intervention pour les élèves à besoins particuliers. L’un des participants 
dit qu’il aurait fallu « nous apprendre tous les détails de la tâche enseignante 
(comment créer sa tâche, entrer les notes de bulletin sur GPI, comprendre 
les différents comités, etc.) » (PA, tens, tacc, 10). Ces commentaires montrent 
que les finissants ne se sentent pas suffisamment préparés à accomplir les 
nombreuses et diverses activités professionnelles d’un enseignant. 

Préparation à la vie dans une école

La vie à l’école se déroule dans un environnement humain composé d’élèves, 
d’enseignants, d’intervenants scolaires, des membres de la direction, mais 
aussi des parents. Elle est plus agréable si le milieu scolaire est accueillant 
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pour les stagiaires et les étudiants suppléants. Pour les participants à la re-
cherche, cet accueil peut être assuré simplement. Par exemple, en recevant 
des informations sur l’école et son fonctionnement, ils se sentiraient mieux 
préparés à emboiter le pas lors de leur insertion professionnelle. Par ailleurs, 
les améliorations souhaitables touchent d’autres aspects de la vie à l’école, 
telles que formulées dans le commentaire suivant : « Je trouve qu’on ne nous 
explique pas assez comment préparer un début d’année, comment se prépa-
rer à faire notre première rencontre de parents, comment gérer des parents 
ayant un comportement extrême » (PA, viéc, relpa, 29).

Préparation par la formation

Les étudiants émettent de très nombreux commentaires sur les moyens uti-
lisés par l’université et le milieu scolaire pour les préparer à leur insertion 
professionnelle. Il s’agit essentiellement de savoirs théoriques et expérien-
tiels. Les propos recueillis, écrits par les uns et verbalisés oralement par les 
autres, portent globalement sur les savoirs abordés dans les cours à l’uni-
versité et les savoirs issus des stages et de la suppléance dans le milieu sco-
laire. Avant de révéler les résultats qui portent sur ces deux catégories de 
savoirs, nous mettons l’accent sur le besoin de savoirs concrets clairement 
exprimé par les participants.

Préparation par des savoirs concrets

Les finissants apprécient les conférences d’enseignants expérimentés et les 
témoignages d’enseignants débutants qui leur sont présentés pendant les 
cours à l’université. L’un des principaux motifs de cette appréciation réside 
dans le fait que ces personnes parlent de la vie réelle dans le monde sco-
laire. 

De manière générale, les étudiants considèrent que les cours suivis à l’uni-
versité manquent de liens réels avec l’enseignement au primaire et au se-
condaire. L’un écrit : « La formation académique n’a pas répondu aux réalités 
des classes » (PP, sav, vré, 127). Un autre exprime son insatisfaction en men-
tionnant qu’il aurait souhaité « plus de cours en lien avec la vraie vie et le 
quotidien des enseignants » (PP, sav, viéc, 39). Plusieurs améliorations sont 
demandées. Par exemple, il est réclamé de : « créer des projets didactiques 
qui peuvent être réutilisés dans notre future profession » (PP, sav, psped et 
did, 214) et de « présenter la différenciation pédagogique avec des exemples 
concrets et les moyens de les mettre en pratique dans la réalité d’une vraie 
classe » (PP, sav, psped, con, 106). Des insatisfactions concernent directe-
ment les professeurs et les chargés de cours. Lors de l’entretien individuel, 
une étudiante pose un regard critique sur les professeurs : « Les professeurs 
sont dans les études et dans la théorie. Ils ne sont pas dans le milieu, c’est 
difficile pour eux de faire des liens avec la pratique. Pour nous, ça devient 
complètement abstrait ... au bout du compte, tu as appris de la théorie et tu 
ne t’en serviras jamais » (S05, 602-608).
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Préparation par des savoirs psychopédagogiques et didactiques

Nombreux sont les cours universitaires qui donnent aux futurs enseignants 
l’occasion d’acquérir des connaissances en psychopédagogie et en didac-
tique. Les étudiants peuvent ainsi construire des savoirs qui sont au cœur du 
travail d’un enseignant et développer des compétences pour enseigner. Les 
savoirs mentionnés par les participants se rapportent prioritairement aux 
aspects suivants de la vie quotidienne d’un enseignant : les élèves en diffi-
culté, la gestion de classe, l’évaluation des apprentissages et la planification 
de l’enseignement.

Savoirs sur les élèves en difficulté
Les classes sont caractérisées de plus en plus par l’hétérogénéité des élèves. 
Les finissants qui ont participé à la recherche ne se sentent pas préparés 
pour agir de manière appropriée avec tous les élèves. Ils auraient souhaité, 
par exemple, « approfondir davantage les cours sur les troubles d’apprentis-
sage et de comportements » (PP, sav, psped, édi, 222). Face à certains types 
d’élèves, ils se sentent dépourvus et déplorent de ne pas pouvoir mieux 
participer à la mission éducative de l’école. Un futur enseignant du français 
au secondaire mentionne lors de l’entretien : « Trois heures [de cours] sur 
l’autisme, ce n’est pas assez pour travailler avec des élèves autistes intégrés 
dans des classes ordinaires. On sait à peu près les repérer... on ne sait même 
pas faire une vraie différenciation qui va participer à leur réussite, à leur in-
tégration sociale, à leur émancipation en tant que personne » (S02, 457-461). 

Savoirs sur la gestion de classe
La gestion éducative de la classe se situe en lien étroit avec sa composition. 
Répondre aux besoins de chacun des élèves en maintenant un climat d’ap-
prentissage peut paraître un objectif inatteignable. Une étudiante indique 
que les situations difficiles se trouvent dans tous les milieux : « On a des en-
fants intégrés et ce n’est pas facile. Ce n’est pas juste une gestion de classe 
d’enfants dits réguliers. Tous ces petits-là ont des besoins différents et des 
réalités différentes aussi. Et ce n’est pas parce que tu es dans un milieu aisé 
que la réalité est plus belle que dans un milieu défavorisé » (S06, 734-738). 
Or, la charge émotive est lourde à porter face à des élèves dont les attitudes 
et les comportements sont parfois blessants, mais aussi lorsque les efforts 
fournis pour soutenir les apprentissages se révèlent infructueux. Au sujet 
de l’investissement émotionnel requis, un participant déclare : « Je trouve 
qu’on ne nous explique pas assez comment faire face aux situations difficiles 
émotionnellement » (PP, bespers, 29). Ainsi, des mécontentements touchent 
le manque de savoirs qu’il serait possible de réinvestir : « Au lieu de parler 
des grands courants de pensée et des auteurs qui ont fait des recherches 
sur la gestion de classe, il aurait été intéressant de nous donner des pistes 
concrètes pour bien gérer une classe » (PP, sav, psped, gesc, 221). 

Des étudiants signalent la nécessaire complémentarité savoirs théoriques et 
pratiques, comme un futur enseignant du secondaire : « Au niveau de la ges-
tion de classe, on n’en a jamais assez, mais en même temps, je ne vois pas 
comment on pourrait aller en chercher plus dans une classe d’université. 
Encore là, c’est vraiment les stages, le terrain et les premières expériences 
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qui nous forment » (S08, 221-224). C’est aussi ce que croit une étudiante en 
adaptation scolaire et sociale : « Je pense qu’on ne peut pas faire plus dans 
les cours. Quand tu as le côté théorique, il faut que tu pratiques et que tu 
trouves ta place à toi » (S05, 396-398).

Finalement, des finissants semblent saisir les liens étroits entre la gestion 
de classe, la planification de l’enseignement et l’enseignement proprement 
dit. L’un d’eux apprécie que la formation l’ait aidé à comprendre ces liens : 
« C’est super important de voir la gestion de classe et la planification pour 
connaitre ce dont on parle lors du pilotage [enseignement en classe]. Je 
pense que ça aide beaucoup, beaucoup » (S09, 512-514).

Savoirs sur l’évaluation des apprentissages
Il y a peu de traces de satisfaction à l’égard de la formation sur l’évaluation 
des apprentissages des élèves, et ce, autant en ce qui concerne les savoirs 
théoriques abordés à l’université que les savoirs expérientiels construits pen-
dant les stages. Un répondant au questionnaire met en évidence un sentiment 
d’incompétence quant à l’évaluation des apprentissages pour les élèves ayant 
des difficultés. Dans son commentaire, il demande « davantage de cours por-
tant sur l’évaluation des apprentissages des élèves en difficulté d’apprentis-
sage » (PP, sav, psped, éval, édi, 10). Une finissante ne se sent pas apte à por-
ter un regard sur le développement des compétences des élèves. Elle aurait 
aimé avoir plus responsabilités à cet égard pendant les stages : « mettre des 
notes au bulletin, je l’ai fait, mais je les ai seulement rentrées. Ce n’est pas 
moi qui, au départ, ai décidé ce que j’allais évaluer selon les compétences » 
(S05, 71-73). Un extrait de discours porte sur l’absence d’une connaissance 
approfondie de l’évaluation qualitative et de ses fondements : « On gagnerait 
beaucoup à aborder l’évaluation qualitative et à former les étudiants [futurs 
enseignants] à l’expliquer et à défendre leurs choix. Bien souvent, j’aurais 
choisi des évaluations qualitatives, mais on me disait dans le milieu-école que 
les parents ne voulaient pas de ça. La direction n’en veut pas ou dit que c’est 
difficile d’utiliser le qualitatif, même si c’est beaucoup mieux pour l’élève et 
pour la connaissance de son développement en général » (S09, 504-509).

Savoirs sur la planification de l’enseignement
Les étudiants rencontrés en entretien accordent beaucoup d’importance à la 
planification de l’enseignement. Une étudiante apprécie avoir pu se projeter 
dans la réalité quotidienne d’un enseignant : « On a eu un cours sur la plani-
fication qui a été vraiment pertinent parce que c’était très concret et on avait 
beaucoup de pratique » (S05, 40-42). Les étudiants se disent outillés pour la 
planification de l’enseignement à court et à moyen terme. Toutefois, ils se 
sentent incompétents quand il est question de la planification à long terme. 
Ainsi, leur appréciation est à la fois positive et négative : « Des planifications 
à la période, on en a fait des tonnes..., mais par exemple, la planification glo-
bale, on n’en a jamais fait. Je pense que ce n’est pas normal que mon cours 
sur la planification globale n’ait duré que trois heures » (S05, 69, 299-300). 

Les cours disciplinaires ont nourri la créativité des futurs enseignants en 
rapport avec les moyens d’enseigner les contenus et la conception-planifi-
cation des situations d’enseignement-apprentissage. Un futur enseignant du 

France Dufour, Liliane Portelance, Glorya Pellerin et Geneviève Boisvert

La formation initiale prépare-t-elle à la vie réelle d’un enseignant ? 
Perspectives de finissants québécois



303N° 27 / 2021 / p. 293-310

Formation et pratiques d’enseignement en questions

français au secondaire en parle avec enthousiasme : « ... [mes cours discipli-
naires], ça m’aide vraiment beaucoup à créer des cours intéressants, à être 
capable de me rapprocher de la culture de mes élèves pour réussir à les 
motiver et à avoir une meilleure gestion de classe » (S02, 473-476). Par ail-
leurs, un autre finissant déclare qu’il manque de connaissances pour plani-
fier son enseignement : « ... j’ai appris beaucoup de notions [sur la discipline 
que j’enseignerai], mais il y a beaucoup de notions que je n’ai pas appris à 
enseigner » (S08, 300-302).

Préparation par les stages

Une importante part de la satisfaction concernant la préparation à l’insertion 
professionnelle revient aux stages, ce qui confirme les résultats déjà obtenus 
par différents chercheurs (Gervais et Desrosiers, 2005 ; Dufour et al., 2019). 
Notre travail d’analyse nous permet de préciser cette appréciation positive 
des étudiants de même que les améliorations suggérées. Les répondants 
au questionnaire et, parmi eux, ceux qui ont participé à un entretien indivi-
duel témoignent de leur satisfaction générale à l’égard de la formation par 
les stages. Après quelques exemples issus de leur discours à ce sujet, nous 
présentons leurs commentaires et points de vue portant respectivement sur 
la vie au sein d’une équipe-école, le rôle de l’enseignant associé et celui du 
superviseur universitaire. 

Globalement, les stages sont très appréciés par les finissants. Dans l’en-
semble, leurs propos sont élogieux, considérant les stages comme « les acti-
vités les plus formatrices et importantes » (PP, sta, 14). Le besoin de savoirs 
concrets est presque comblé, surtout lorsque les stages sont l’objet d’une 
comparaison avec les cours à l’université : « Les stages nous montrent la réa-
lité d’une école beaucoup plus que les cours à l’université » (PP, sta, vré, 
174). D’une part, l’université n’aborderait pas les situations problématiques : 
« Lorsque nous arrivons en stage, nous sommes confrontés à certaines 
choses dont nous n’entendons jamais parler à l’université » (PP, sav, vré, 5). 
D’autre part, l’université aurait une méconnaissance de la vie quotidienne 
des enseignants au travail : « À chaque stage, les enseignants et les pairs 
nous confirment que l’université est déconnectée de la réalité des écoles 
d’aujourd’hui » (PA, unsc, 180). Ainsi, c’est dans la formation par les stages 
que les futurs enseignants trouvent la meilleure préparation à leur intégra-
tion dans le milieu scolaire.

Préparation par des savoirs sur la vie dans une école
La formation à la profession enseignante englobe de nombreux aspects. En 
plus de l’enseignement proprement dit, les étudiants découvrent notamment 
le travail au sein de l’équipe-école et les échanges avec ses membres. À ce 
sujet, ils nomment ce qui les prépare à leur insertion professionnelle, comme 
« avoir des rencontres avec des conseillers pédagogiques » (PA, viéc, reléq, 
66) et « savoir comment communiquer avec la direction » (PA, viéc, reldi, 
95). Il est également question des rencontres avec l’orthopédagogue ou le 
technicien en éducation spécialisée, considérées comme des occasions de 
formation. Les conversations informelles avec les enseignants sont aussi très 
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appréciées : « J’ai pu voir des équipes très fortes qui s’entraidaient...ça m’a 
aidée à développer un sentiment d’appartenance » (S07, 76-79). Aussi, les 
étudiants aiment participer aux réunions des comités dont fait partie leur 
enseignant associé. 

Préparation par le soutien de l’enseignant associé
Les enseignants associés, formateurs de terrain, sont considérés comme les 
personnes les plus aptes à préparer un étudiant à son insertion profession-
nelle future. Nombreux sont les commentaires qui concernent l’accueil et 
l’intégration offerts par l’enseignant associé. Une étudiante résume bien les 
points de vue émis : « Les enseignants formateurs, c’est vraiment important ! 
Ce sont eux qui nous aident à nous insérer, ... à être présentés aux autres, 
par exemple... J’ai observé comment ils interagissaient avec les autres, 
c’était quoi leurs habitudes chaque jour » (S07, 72-75). Bien que la satisfac-
tion à l’endroit du soutien offert par les enseignants associés soit très élevée, 
il y a par ailleurs des bonifications souhaitées, par exemple à propos de la 
participation aux comités : « Avec une enseignante associée qui ne va dans 
aucune réunion et qui est dans aucun comité, c’est sûr que ça devient plus 
difficile de t’intégrer » (S01, 224-226). Une autre amélioration demandée a 
trait à la qualité de la formation offerte par l’enseignant associé : « Il y a eu 
deux stages sur quatre où j’ai été vraiment malchanceuse, mes enseignants 
associés avaient peut-être pris des stagiaires pour les mauvaises raisons 
(S05, 238-239) ». À ce sujet, une autre participante s’exprime : « Les bonnes 
raisons, c’est d’accompagner les futures enseignantes... Ce n’est pas parce 
que je suis fatiguée et que je n’en peux plus » (S06, 454-455). Cette étudiante 
poursuit en mentionnant que les enseignants associés devraient recevoir 
une formation et obtenir un allègement de leur tâche d’enseignement pour 
leur permettre d’exercer leur rôle auprès des stagiaires. 

Préparation par le soutien du superviseur universitaire
Les superviseurs universitaires sont également vus comme des acteurs essen-
tiels de la préparation à l’insertion professionnelle. Les propos des finissants 
indiquent leur appréciation positive des interventions du superviseur, que ce 
soit de manière individuelle ou collective. Un étudiant souligne que l’assistance 
offerte l’a aidé à traverser les moments difficiles pendant son stage : « On peut 
discuter de nos sentiments et émotions [avec la superviseure] tout au long du 
stage » (PP, sta, bespers, 13). Les propos d’une finissante en éducation prés-
colaire et enseignement primaire donnent un aperçu de son appréciation très 
positive des attentes élevées de sa superviseure : « Ma superviseure disait que 
c’était extrêmement exigeant ce qu’elle demandait, mais on en est ressorties 
grandies ... on s’est rendu compte qu’on était outillées ... Je l’ai eu à la dure, 
mais ça m’a donné confiance. » (S06, 373-377). Les séminaires de stage animés 
par le superviseur semblent particulièrement formateurs et même rassurants 
et réconfortants, notamment à cause des échanges et des discussions entre sta-
giaires : « On pouvait échanger sur nos différentes expériences et, à partir de là, 
voir ce qui était normal et ce qui n’était pas normal, prendre confiance, décou-
vrir ce qui existait dans d’autres milieux, avoir des suggestions de nos pairs, 
mais aussi d’une personne avec de l’expérience [le superviseur] pour savoir 
comment réagir et comment appréhender différentes situations » (S02, 47-51). 
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Préparation par la suppléance

Bien que la suppléance ne fasse pas partie des programmes de formation 
à l’enseignement, les finissants s’expriment abondamment sur le sujet lors 
des entretiens. À leur avis, le remplacement d’un enseignant dans sa classe 
représente une occasion privilégiée de se préparer à l’insertion profession-
nelle. Notons qu’ils sont sollicités par les écoles à cause du manque de per-
sonnes aptes à suppléer un enseignant en son absence. 

Les participants à la recherche sont élogieux à l’égard de leurs expériences 
en tant que suppléants. D’une part, la suppléance permet de connaître un 
grand éventail de situations d’enseignement : « ...ça nous permet de voir 
vraiment beaucoup de réalités, pas seulement celle de notre discipline et 
pas seulement celle d’un niveau d’enseignement. Ça nous prépare aussi 
parce qu’on voit tous les ordres d’enseignement, toutes les matières et ça fait 
aussi qu’on va aller parler à plusieurs personnes. Souvent, on ne va pas faire 
de la suppléance dans une seule école, donc on va déjà découvrir certains 
milieux » (S02, 129-133). D’autre part, la suppléance représente un moyen 
de se familiariser avec la réalité scolaire avant d’obtenir un brevet d’ensei-
gnement : « ... si on a fait pas mal de suppléance, on a déjà réussi à dévelop-
per certains réflexes qu’on va pouvoir mettre en pratique sur le long terme 
et on a une petite longueur d’avance qui peut quand même faire une grande 
différence en début de carrière... » (S02, 146-149). 

Les finissants établissent des liens entre suppléance et stages. Selon eux, 
les deux sont importants pour se sentir préparés à l’insertion profession-
nelle. La suppléance est considérée comme le complément des stages qui 
sont, eux, partie prenante des programmes de formation à l’enseignement : 
« C’est complémentaire [stages et suppléance]. Je dirais que c’est important 
de faire les deux parce que les stages sont plus structurés et tu es plus enca-
dré. Tandis que, quand tu vas en suppléance, quand c’est toi qui es là, c’est 
toi qui es là » (S05, 123-126). Pour sa part, un étudiant qui enseignera le fran-
çais au secondaire compare avantageusement les stages à la suppléance : 
« Les stages ont été beaucoup plus pertinents [que la suppléance] dans le 
sens où en suppléance, tu as une liste de choses à faire qui ressemblent sou-
vent beaucoup plus à du gardiennage de la classe tandis que, quand tu es 
dans les stages, on te demande de créer, de piloter, d’organiser une gestion 
de classe qui a beaucoup plus rapport à la pédagogie et à la didactique, ce 
qui est notre métier » (S09, 127-133). Au bout du compte, les finissants appré-
cient leurs expériences en classe à titre de stagiaires ou de suppléants.

Interprétation

Les résultats sont interprétés à partir des repères théoriques de l’alternance 
en formation, l’insertion professionnelle et la professionnalisation. L’inter-
prétation s’articule en trois parties : une meilleure préparation souhaitée, 
une meilleure préparation par l’alternance intégrative et une meilleure pré-
paration par l’engagement de l’étudiant.
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Une meilleure préparation souhaitée 

Les finissants se sont exprimés au regard de leur satisfaction générale à 
l’égard de la formation initiale concernant la préparation à l’insertion pro-
fessionnelle. Ce regard évaluatif des finissants serait un indicateur de la 
qualité de la formation universitaire (Cordazzo, 2013). Il importe de souli-
gner qu’au terme des quatre années de formation, les futurs enseignants 
semblent satisfaits quant à leur développement professionnel et identitaire. 
La formation initiale atteint la cible de la professionnalisation en insufflant 
une transformation identitaire qui se poursuivra en insertion professionnelle 
(Vivegnis, 2016). Tout compte fait, elle a permis la construction de savoirs 
professionnalisants (Roquet, 2012), autant les savoirs théoriques que les sa-
voirs expérientiels, et ce, même si les étudiants demandent davantage de 
savoirs concrets.

Toutefois, les étudiants déplorent certains enseignements jugés trop abs-
traits, sans lien avec la pratique. Des savoirs expérientiels ne seraient pas 
suffisamment abordés à l’université ni certaines tâches accomplies par les 
enseignants. Selon les finissants, la meilleure préparation à l’insertion pro-
fessionnelle s’accomplit dans le milieu réel, par les stages et la suppléance, 
bien que celle-ci ne fasse pas partie des programmes de formation initiale. 
Il est possible de présumer que les discours divergents provenant de l’uni-
versité et du milieu scolaire peuvent faire obstacle à la professionnalisation, 
en menant à une perte de repères et à un sentiment d’incompétence, ce que 
Wittorski et Roquet (2013) appellent déprofessionnalisation. 

Par ailleurs, l’accompagnement par l’enseignant associé et le superviseur 
universitaire représente une nécessité en contexte de formation parce que 
des apprentissages essentiels réalisés pendant le stage font partie du réper-
toire de savoirs essentiels pour tout enseignant compétent. La suppléance 
permet d’apprendre sur le tas, par essais et erreurs. Il est possible que les 
apprentissages du suppléant ne soient pas ceux qui sont attendus par la for-
mation universitaire.

Les résultats font ressortir que d’une part, les finissants déclarent une cer-
taine satisfaction générale quant à leur formation initiale. D’autre part, les 
améliorations souhaitées sont nombreuses. Ce paradoxe apparent est dû au 
fait que nous avons donné la parole aux étudiants sans censurer leurs points 
de vue sur les améliorations souhaitées. Par ailleurs, leur appréciation posi-
tive de tout ce qui est concret et négative de ce qui est plus théorique nous 
incitent à un questionnement. Quelle place accorderont-ils aux connais-
sances issues de la recherche lorsqu’ils seront sur le terrain ? Également, 
si les instances ministérielles et les universités souhaitent une formation en 
alternance intégrative qui permet une articulation des savoirs théoriques et 
pratiques, ne faut-il pas constater que l’alternance est plutôt associative ou 
même peut-être juxtapositive ?
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Une meilleure préparation par l’alternance intégrative 

Selon le point de vue des finissants, la formation en alternance est incontes-
tablement le dispositif qui prépare le mieux à l’insertion professionnelle. Ils 
veulent être sur le terrain pour apprendre. Le manque de savoirs concrets à 
l’université semble même partiellement comblé par la suppléance, qui res-
sort comme un moyen informel de préparation à l’insertion professionnelle. 
L’aller-retour dans la mise en action des savoirs dans l’activité profession-
nelle et l’importance de la réflexion pour donner du sens à l’expérience ap-
paraissent essentiels (Roquet, 2011). Qui plus est, la réflexion sur la pratique 
peut mener à son amélioration et répondre à la complexité de l’enseigne-
ment (Wittorski et Roquet, 2013). Or, malgré ses effets positifs sur la prépa-
ration à l’insertion professionnelle, il semble que l’alternance ne comble pas 
tous les besoins des futurs enseignants. Nous croyons qu’une formation en 
alternance véritablement intégrative serait plus bénéfique (Tardif et Jobin, 
2014). Elle mettrait de l’avant une circulation bidirectionnelle des savoirs 
théoriques et pratiques, les uns servant de base à la construction des autres. 
En d’autres termes, les savoirs acquis en milieu de pratique seraient à la 
source des savoirs abordés à l’université et, inversement, ces derniers se-
raient mobilisés en stage avec le regard critique des stagiaires (Chaubet et 
Gervais, 2014). 

Dans la visée d’une alternance intégrative (Chaubert et Gervais, 2014), un 
travail de collaboration entre les deux milieux, particulièrement avec les 
principaux acteurs, superviseur, enseignant associé, permettrait de favo-
riser les échanges, ainsi que les liens théorie et pratique, d’harmoniser 
les discours, les attentes et les exigences et d’éviter que les futurs ensei-
gnants rejettent certaines pratiques jugées non pertinentes. Resserrer les 
liens avec le milieu professionnel favoriserait la professionnalisation (Bour-
doncle, 2000). Former des groupes de travail et de recherche collaborative, 
ou encore, favoriser l’implication de personnes du milieu scolaire dans la 
formation universitaire, que ce soit à titre de conférencier, chargé de cours 
ou professeur invité, seraient des voies à privilégier. De telles initiatives 
contribueraient à aplanir les divergences, à co-construire divers savoirs, et 
à former, de façon complémentaire, les futurs enseignants à tous les aspects 
de la profession.

Une meilleure préparation par l’engagement de l’étudiant

Il apparaît pertinent de souligner que les étudiants sont conscients de 
l’importance de leur engagement dans leur formation et leur préparation 
à l’insertion professionnelle. Cela explique possiblement que la plupart 
s’engagent dans la pratique sans préparation adéquate par la voie de la 
suppléance. Ils savent tirer profit des expériences variées et considérées 
formatrices pour développer des « réflexes » qui seront utiles en insertion 
professionnelle. Néanmoins, la suppléance incite les étudiants à exercer la 
profession sans être diplômés. Ils obtiennent même des contrats pour en-
seigner dans un autre domaine que celui de leur formation. Cette situation 
dévalorise la profession et peut renforcer une impression selon laquelle la 
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formation en psychopédagogie et en didactique n’est pas nécessaire pour 
enseigner. Les résultats montrent, au contraire, que les étudiants apprécient 
les cours universitaires et en demandent davantage. Ils souhaitent des amé-
liorations qui concernent les liens entre théorie et pratique, ce que Chaubet 
et Gervais (2014) associent à une alternance intégrative.

Conclusion

Cette recherche visait à comprendre le point de vue de finissants en ensei-
gnement sur leur formation initiale au regard de leur préparation à l’inser-
tion professionnelle anticipée. La principale limite de cette recherche ré-
side dans le faible nombre de participants ayant répondu au questionnaire, 
compte tenu que les futurs enseignants sont des milliers à compléter leur 
baccalauréat en enseignement chaque année. Au total, 212 finissants de dif-
férents programmes de huit universités québécoises francophones sur neuf 
ont répondu à un questionnaire en ligne et neuf d’entre eux ont participé à un 
entretien individuel. Les principaux résultats confirment que les expériences 
vécues en milieu scolaire sont très appréciées des finissants parce qu’elles 
préparent à la « vie réelle » d’un enseignant. Ils mettent en évidence que les 
stages et la suppléance sont porteurs de bénéfices distincts et complémen-
taires, ce qui n’avait pas été mis au jour auparavant par d’autres chercheurs. 
En stage, les étudiants, guidés par l’enseignant associé, en apprennent plus 
sur les gestes professionnels alors qu’en contexte de suppléance, ils déve-
loppent davantage des « réflexes » professionnels. Cette complémentarité 
d’expérience favoriserait le développement de l’identité professionnelle et 
un certain niveau d’autonomie des futurs enseignants.

Cette première incursion chez les finissants québécois révèle également 
que l’appréciation de la formation en milieu de pratique n’est pas significa-
tivement supérieure à celle qui est offerte en milieu universitaire. Le milieu 
universitaire semble préparer à l’insertion professionnelle par des savoirs 
psychopédagogiques, didactiques et disciplinaires que les étudiants consi-
dèrent comme des outils pour l’enseignement. Cependant, les résultats nous 
interpellent quant au mode de coconstruction de ces savoirs et au dévelop-
pement des compétences des futurs enseignants, ainsi qu’aux gestes pro-
fessionnels. Un autre apport important de cette recherche consiste aussi à 
offrir des propositions pour améliorer la formation initiale en enseignement. 
Il nous semble nécessaire que les deux milieux de formation en tiennent 
compte.

Des recherches futures pourraient s’intéresser, par exemple, à la triade 
stagiaire, enseignant associé et superviseur dans l’établissement des liens 
entre théorie et pratique, ou encore à la mise à l’essai de différentes moda-
lités de stage en alternance comportant plusieurs allers-retours entre les 
cours et les passages en milieu scolaire à différents moments de l’année. 
L’équipe de recherche poursuit ses travaux sur la préparation à l’insertion 
professionnelle en s’intéressant au rôle des directions d’établissement. 
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