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[bookmark: _Toc34739425]Résumé
Le bien-être des enseignants, et particulièrement des enseignants en début de carrière, est moindre que celui des membres d’autres professions. Dans ce chapitre, nous explorons le processus d’insertion professionnelle des enseignants débutants dans une perspective non déficitaire. Nous partons du principe que les enseignants débutants ne sont pas seulement en manque de compétences, mais qu’ils disposent également de ressources à faire partager. Le développement du bien-être implique que les enseignants débutants s’engagent dans les activités internes à l’organisation scolaire, en collaboration avec les autres membres de l’équipe éducative. À l’aide d’une étude de cas multiples, nous évaluons le processus d’insertion professionnelle des enseignants novices dans l’équipe d’une école primaire, en mesurant la qualité de leurs interactions. Notre analyse, combinant les théories de la socialisation organisationnelle et des réseaux sociaux et, a caractérisé les interactions des novices comme des relations unidirectionnelles dans lesquelles ils cherchent ou reçoivent du soutien. Les résultats ont aussi montré l’importance de la structure organisationnelle d’une école, soit la structure formelle (distribution des rôles, configuration de sous-unités ou degrés) ou la structure matérielle (proximité physique). Les chefs d’établissement pourraient jouer un rôle important dans la mise en place d’une culture et de structures de travail collaboratif entre tous les membres des équipes.
[bookmark: _Toc34739426]1. La problématique
Beaucoup d’études ont indiqué que le bien-être des enseignants était un facteur important pour expliquer leur efficacité et leur rétention dans le métier (Day et Kington, 2008; Helms-Lorenz et Maulana, 2016; Hobson et Maxwell, 2017). La recherche montre également que le bien-être des enseignants, et particulièrement des enseignants en début de carrière, est moindre que celui des membres d’autres professions. Plus spécialement, la transition de la formation des enseignants à la pratique professionnelle a été largement décrite dans la littérature comme l’une des phases les plus difficiles de leur carrière (Feiman-Nemser, 2001; Ingersoll et Strong, 2011; Lothaire, Dumay et Dupriez, 2013). Nault (1999) parle, par exemple, d’un choc de la réalité vécu par les novices. Dès le début de leur carrière, les enseignants sont confrontés à toute la complexité du métier et amenés à gérer l’ensemble des tâches (Smith et Ingersoll, 2004). La combinaison d’une charge de travail excessive, d’incertitudes, du stress et d’un manque de soutien conduit souvent à un sentiment de bien-être fragile pour les enseignants débutants. D’autres études ont mis en évidence qu’en raison de ce faible niveau de bien-être, un grand nombre d’enseignants débutants quittaient la profession au cours des cinq premières années d’enseignement (Delvaux, Desmarez, Dupriez, Lothaire et Veinstein, 2013; Ingersoll, 2003; Smith et Ingersoll, 2004). Selon la source, les pourcentages d’attrition des enseignants débutants varient entre 30% et 50% (den Brok, Wubbels et van Tartwijk, 2017; Dupriez, Delvaux et Lothaire, 2016).
En réponse à ce taux croissant d’attrition, plusieurs pays ont développé des pratiques d’accompagnement afin de contribuer au bien-être des enseignants débutants (Hobson, Ashby, Malderez et Tomlinson, 2009; Kearney, 2015; März, Kelchtermans et Dumay, 2016; Van Nieuwenhoven, Colognesi et Beausaert, 2018). Bien que la recherche et la pratique sur l’insertion et l’accompagnement des enseignants soient bien développées, elles ont été dominées par une approche dite déficitaire. Dans cette approche déficitaire, les enseignants débutants sont présentés comme des professionnels déficients. L’accent est mis sur les défis et les difficultés que les enseignants débutants rencontrent (la charge de travail, la gestion de la classe, etc.), leur manque d’expérience et leur besoin d’être conseillés dans tous les domaines de leur profession , plutôt que sur les ressources qu’ils peuvent offrir à l’école (Correa, Martínez-Arbelaiz et Aberasturi-Apraiz, 2015; März et Kelchtermans, 2020). En conséquence, les programmes d’accompagnement sont souvent caractérisés selon les approches traditionnelles de perfectionnement professionnel et sont axés sur la transmission d’un expert à un novice, comme le mentorat ou le tutorat (Baker-Doyle, 2011; Kemmis, Heikkinen, Fransson, Aspfors et Edwards-Groves, 2014; Richter et al., 2013). Dans le mentorat, un enseignant plus expérimenté est jumelé à un collègue moins expérimenté et lui transmet les connaissances et les valeurs qui lui manquent (Hobson et al., 2009), et ce, même si certains chercheurs insistent pour inscrire le mentorat dans une perspective de développement de l’autonomie et d’émancipation sociale du novice (Vivegnis, 2016; Vivegnis, Portelance et Van Nieuwenhoven, 2014).
Quoique bien intentionnée et pertinente, cette approche déficitaire ne positionne les enseignants débutants que comme des acteurs fragiles, dépendants et détenteurs de peu de compétences, justifiant ainsi un soutien de la part de leurs collègues, alors qu’ils disposent aussi de ressources qui pourraient enrichir les pratiques des enseignants expérimentés. Récemment, plusieurs auteurs ont souligné la nécessité de considérer aussi les enseignants débutants comme des ressources dans l’école (Correa et al., 2015; Fleming, 2014; Fox et Wilson, 2008; Ulvik et Langørgen, 2012). Malgré leur expérience limitée en classe et leurs besoins d’apprentissage, les enseignants débutants disposent de compétences et éprouvent le besoin de faire partager leurs connaissances à leurs collègues (Fleming, 2014). De plus, selon ces études récentes, une insertion professionnelle positive ne vise pas le soutien aux enseignants débutants seulement au moyen d’un accompagnement, mais aussi par la valorisation de leurs connaissances et de leurs atouts dans l’école (Fox et Wilson, 2009, 2015; März et Kelchtermans, 2020). La recherche sur le bien-être des employés, et des enseignants en particulier, a montré que le bien-être était nourri par le soutien des collègues et du directeur, mais aussi par le partage de pratiques et le développement de relations positives (voir Aelterman, Engels, Van Petegem et Verhaeghe, 2007; Turner, Barling et Zacharatos, 2002; Wilcoxen, Bell et Steiner, 2019).
Des recherches plus systématiques sont néanmoins nécessaires pour mieux comprendre l’insertion professionnelle des enseignants débutants, et plus particulièrement le type de relations qu’ils développent au cours de la première année: se trouvent-ils plutôt dans des relations unidirectionnelles d’aide, ou ont-ils l’occasion de s’engager dans des relations bidirectionnelles dans lesquelles ils font partager leurs connaissances, leurs idées et leurs pratiques? Dans ce chapitre, nous explorons le processus d’insertion professionnelle des enseignants dans une perspective non réductrice tout en restant attentifs à leurs besoins. Dans la lignée d’études plus récentes précitées, nous partons du principe que les enseignants débutants ne sont pas seulement en manque de compétences, mais qu’ils disposent également de ressources à partager. Le développement du bien-être implique que les enseignants débutants s’engagent dans les activités internes à l’organisation, en collaboration avec les autres membres de l’équipe éducative. À l’aide d’une étude de cas multiples, nous évaluons le processus d’insertion professionnelle des enseignants novices dans l’équipe d’une école primaire en mesurant la qualité de leurs interactions.
[bookmark: _Toc34739427]2. Le cadre théorique
Afin d’étudier l’insertion professionnelle des enseignants novices dans une approche non déficitaire, nous combinons les notions de socialisation organisationnelle et de réseaux sociaux. Alors que la socialisation organisationnelle permet de considérer les enseignants débutants en tant que «ressources», la théorie des réseaux sociaux permet de rendre compte des relations construites, au sein de l’école, entre les enseignants.
[bookmark: _Toc34739428]2.1 La socialisation organisationnelle: l’enseignant débutant en tant qu’acteur organisationnel
Selon Mukamurera, Martineau, Bouthiette et Ndoreraho (2013), l’enseignant débutant, en plus d’être nouveau dans la profession, doit acquérir les connaissances sociales et procédurales lui permettant de s’y faire accepter, d’y assumer un rôle et d’y participer en tant que membre à part entière de l’organisation scolaire (voir également Feiman-Nemser, 2001; Haueter, Macan, et Winter, 2003; Lacaze et Fabre, 2005; Ulvik et Langørgen, 2012). Autrement dit, à côté de l’intégration dans la culture professionnelle du métier d’enseignant (socialisation professionnelle), les enseignants débutants doivent s’intégrer à la culture organisationnelle de l’école (socialisation organisationnelle). Ainsi, la socialisation organisationnelle est le processus par lequel un enseignant débutant acquiert les connaissances, les attitudes et les compétences sociales nécessaires pour, d’une part, s’adapter à l’école et, d’autre part, assumer un rôle organisationnel (Richards, 2015; Saks et Gruman, 2011; Van Maanen et Schein, 1979).
[bookmark: _Hlk30413203]Plusieurs travaux soulignent l’importance d’aider les enseignants débutants à devenir des acteurs organisationnels actifs dans leur communauté scolaire (Friedman et Kass, 2002; Ulvik et Langørgen, 2012). Des études récentes ont suggéré que la mise en place de possibilités de reconnaissance et de partage d’expertise pourrait être un levier essentiel de développement du bien-être des enseignants débutants et de leur rétention dans le métier. Fleming (2014), par exemple, a mis en évidence les répercussions du partage d’expertise des enseignants débutants sur leur confiance et leur sentiment d’efficacité personnelle. Les résultats de l’étude de März et Kelchtermans (2020) ont également montré que le partage d’expertise des novices pourrait les aider à se sentir membres à part entière de l’école. De plus, Ulvik et Langørgen (2012) ajoutent que lorsqu’un réseau collaboratif est mis en place entre novices et expérimentés, ce sont tous les enseignants de l’école qui en profitent.
[bookmark: _Toc34739429]2.2 La théorie des réseaux sociaux: l’enseignant débutant en interaction avec ses collègues
Comprendre les interactions des débutants et en déterminer le contenu ainsi que les facteurs qui les affectent s’avère essentiel pour une compréhension approfondie de leur insertion professionnelle (Baker-Doyle, 2011; Fox et Wilson, 2008, 2009, 2015; Smith Risser, 2013). Plutôt que d’expliquer un phénomène (ici: la socialisation organisationnelle) par les attributs individuels, la théorie des réseaux sociaux se concentre sur le système de relations sociales dans lequel le phénomène est intégré (Borgatti et Ofem, 2010). Plus particulièrement, la théorie des réseaux sociaux met au premier plan les attitudes et les comportements des individus en fonction de la structure du réseau social dans lequel ils se positionnent (Fox et Wilson, 2015). La socialisation organisationnelle doit alors être perçue comme un processus social, impliquant des interactions avec d’autres personnes.
Plusieurs travaux ont indiqué le potentiel du réseautage (networking) pour favoriser le développement professionnel des enseignants et le développement de l’organisation scolaire (Baker-Doyle, 2011; Frank, Zhao et Borman, 2004; Moolenaar, 2012; Penuel, Riel, Krause et Frank, 2009). Plus spécialement, les réseaux sociaux produisent du capital social, qui peut être défini comme l’ensemble des relations et des ressources possibles, dérivées de ces relations (Baker-Doyle, 2011). Grâce aux interactions sociales, les enseignants peuvent apprendre les uns des autres, transférer des informations, avoir accès au savoir et être soutenus (Coburn, Russell, Kaufman et Stein, 2012). Autrement dit, un réseau social peut fournir aux enseignants des ressources variées, comme de l’aide ou du soutien, et soutenir leur sentiment de bien-être (Bjorklund, Daly, Ambrose et van Es, 2020 ; Fox et Wilson, 2015; Skaalvik et Skaalvik, 2010).
[bookmark: _Toc34739430]3. La méthodologie de la recherche
L’objectif de la recherche est de mener une description approfondie de l’insertion professionnelle d’enseignants débutants dans une approche non déficitaire. Plus particulièrement, nous cherchons à mieux comprendre la construction et l’évolution des réseaux sociaux des débutants en tant que levier de socialisation organisationnelle. Les questions de recherche se libellent comme suit: 
QR1: Comment le réseau social des enseignants débutants évolue-t-il au cours de la première année de la profession? 
QR2: De quelle manière les enseignants débutants se perçoivent-ils eux-mêmes et sont-ils perçus en tant que ressources pour l’école? 
[bookmark: _Hlk30413614][bookmark: _Hlk30413641]QR3: Comment le réseau social des enseignants débutants peut-il aider à comprendre leur socialisation organisationnelle?
[bookmark: _Toc34739431]3.1 Une étude de cas multiples
Pour décrire et comprendre la formation des réseaux sociaux d’enseignants débutants et leur socialisation organisationnelle, une méthodologie qualitative interprétative a été mobilisée (Bryman, 2008). La recherche qualitative vise à comprendre en profondeur les contextes, les personnes et les comportements en tant qu’interprétations significatives de leur monde (Kvale, 1996; Merriam, 1998). Des recherches antérieures ont montré comment l’insertion professionnelle, et plus spécialement la socialisation organisationnelle, était toujours influencée par le contexte ou la culture propres de l’école (Orland-Barak, 2014, 2016). Par conséquent, un modèle d’étude de cas multiples a été choisi, dans lequel nous avons eu recours à quatre cas (Baxter et Jack, 2008; Yin, 2014).
Nous avons suivi le processus d’insertion professionnelle de quatre enseignants débutants travaillant dans quatre écoles primaires d’une même région des Pays-Bas pendant l’année scolaire 2015-2016 (voir les tableaux 4.1 et 4.2). Dans chaque école, des entretiens ont été menés avec les directeurs et deux enseignants de l’équipe pédagogique. Un total de 16 participants ont été sollicités pour cette étude: quatre enseignants débutants, quatre directeurs et huit enseignants de l’équipe.
Les écoles ont été sélectionnées en fonction de leur taille (nombre d’élèves et d’enseignants). Lee et Loeb (2000) ont constaté qu’il existait une corrélation négative entre la taille de l’école et la quantité d’interactions sociales qui y ont lieu, ce qui signifie que les petites écoles semblent favoriser davantage les interactions sociales entre leurs membres. Les écoles se distinguent aussi sur le plan de leur niveau socioéconomique (SSE) et de leur contexte (urbain ou rural).
Tableau 4.1. 
Présentation des écoles
	École
	Nombre d’élèves
	Nombre de classes
	Nombre d’enseignants
	Contexte
	Tutorat

	École A
	430
	17
	20
	Urbain
SSE bas
	Non

	École B
	175
	8
	10
	Rural
SSE élevé
	Non

	École C
	420
	17
	22
	Urbain
SSE bas
	Non

	École D
	200
	8
	14
	Rural
SSE élevé
	Oui


Source: Auteures.
Tableau 4.2. 
Présentation des enseignants débutants 
	École
	Enseignants débutants
	Sexe
	Âge
	Nombre d’années d’expérience
	Poste

	École A
	Anne-Lise
	F
	23
	0,5
	Temps plein

	École B
	Bérénice
	F
	26
	1,5
	Mi-temps (et mi-temps dans une autre école)

	École C
	Charles
	M
	26
	1,5
	Temps plein

	École D
	Daphné
	F
	22
	0,5
	Temps plein


Source: Auteures.
[bookmark: _Toc34739432]3.2 La collecte des données[footnoteRef:2] [2:  Les données ont été recueillies par un chercheur débutant dans le cadre d’un mémoire de maîtrise sous la supervision de l’une des auteures de cet article. ] 

Les données qualitatives ont été recueillies au moyen de journaux de réseaux et d’entrevues semi-structurées, trois fois au cours de l’année scolaire 2015-2016 (mars, mai et juin 2016; voir le tableau 4.3). Au total, 12 journaux de réseaux ont été remplis et 28 entrevues ont été menées.
Tableau 4.3. 
Aperçu de la collecte de données
	Moment
	Collecte des données

	Mars 2016
	Analyse de réseaux sociaux 1
a) Journal du réseau (N=4)
b) Entretiens avec les enseignants débutants (N=4)

	Mai 2016
	Analyse de réseaux sociaux 2
a) Journal du réseau (N=4)
b) Entretiens avec les enseignants débutants (N=4)
c) Entretiens avec les collègues (N=4)
d) Entretiens avec la direction (N=4)

	Juin 2016
	Analyse de réseaux sociaux 3
a) Journal du réseau (N = 4)
b) Entretiens avec les enseignants débutants (N=4)
c) Entretiens avec les collègues (N=4)
d) Entretiens avec la direction ( N=4)


Source: Auteures.
Tout d’abord, pour décrire les interactions sociales des enseignants débutants et leur place comme acteurs organisationnels au sein de leur école, nous avons recueilli des données qualitatives sur les réseaux sociaux. Nous avons opté pour une approche de réseau égocentrique, impliquant la sélection d’un acteur particulier (nommé ego; ici: chaque enseignant débutant), qui a ensuite été invité à indiquer d’autres individus avec lesquels il interagit (Borgatti et Ofem, 2010). L’approche égocentrique nous aide à comprendre les liens entre l’ego et les autres membres de l’organisation.
Cette approche égocentrique nous a permis de cartographier et de visualiser les réseaux sociaux des enseignants débutants sans imposer les structures formelles au sein desquelles ils fonctionnent dans l’école (Coburn et Russell, 2008; Reagans et McEvily, 2003). Plus particulièrement, chaque débutant était amené à tenir un journal de réseau pendant une semaine en y répertoriant toutes les interactions vécues. Ce journal, rempli à trois reprises durant l’année (en mars, en mai et en juin 2016), était préstructuré autour de trois questions. Les enseignants débutants indiquaient avec qui ils avaient interagi et spécifiaient le contenu de chaque interaction. Afin de mieux comprendre le degré de partage des connaissances ou le type de direction des interactions (unidirectionnelle ou bidirectionnelle), l’interaction était classée selon les catégories suivantes: coopérer, demander conseil, donner des conseils, transférer des connaissances, converser sur des sujets personnels, discuter, autres. Cette méthode nous a permis d’explorer et de décrire les réseaux sociaux d’enseignants débutants, y compris la configuration (avec qui ont-ils interagi?), le contenu (quel était l’objet de l’interaction?) et le type de leurs interactions (s’agissait-il d’une interaction à sens unique ou bidirectionnelle?).
Ensuite, les sociogrammes (illustration des réseaux sociaux) des novices ont servi de base aux entretiens semi-structurés (d’une durée de 60 à 90 minutes). En accord avec Tubaro, Ryan et D’Angelo (2016), nous estimons que «les récits et les sociogrammes combinés ensemble donnent un aperçu non seulement de la façon dont les réseaux sont composés aujourd’hui, mais aussi de la façon dont ils ont évolué au fil du temps» (p. 9). Ces visualisations ont permis aux novices d’observer la représentation de leur réseau et leur ont donné l’occasion de réfléchir à sa configuration, ainsi qu’au type d’interactions et à leur contenu. Ainsi, ils sont passés du statut d’observé à celui d’observateur (Molina, Maya-Jariego et McCarty, 2014). Nous avons cherché à savoir pourquoi ils interagissaient avec certaines personnes plutôt que d’autres, sur quoi portaient ces interactions, et si ces dernières étaient unidirectionnelles ou bidirectionnelles. Plus précisément, lors des trois visites dans les écoles (après chaque remise du journal du réseau), nous avons interviewé les quatre enseignants débutants en utilisant le même guide d’entretien. Ce guide d’entretien a été divisé en quatre thématiques:
1) L’accompagnement de l’enseignant débutant dans l’école. Par exemple: En tant qu’enseignant débutant, êtes-vous accompagné dans votre école? Pourriez-vous décrire comment vous vivez cet accompagnement?
2) L’enseignant débutant en tant qu’ acteur organisationnel et expert. Par exemple: Pourriez-vous décrire les domaines dans lesquels vous vous sentez expert? Comment décririez-vous votre implication dans l'école?
3) La configuration de leur réseau social. Par exemple: Cette visualisation donne-t-elle une bonne représentation de vos interactions? Y a-t-il des contacts qui manquent?
4) Le contenu et le type d’interactions. Par exemple: Sur quoi portait cette interaction? Qui en a pris l’initiative?
Enfin, pour mieux comprendre la socialisation organisationnelle des enseignants débutants, des entretiens ont été menés en mai et juin 2016 avec les directeurs d’école et deux membres de l’équipe qui ont été choisis délibérément sur la base des réseaux sociaux (plus spécialement: les collègues mentionnés dans le réseau de nos débutants). Le guide d’entretien portait sur deux thématiques:
1) L’accompagnement de l’enseignant débutant dans l’école. Par exemple: Comment les enseignants débutants sont-ils accompagnés dans l’école? Quel rôle jouez-vous dans l’accompagnement des enseignants débutants? Comment caractériseriez-vous l’accompagnement des enseignants débutants dans votre école?
2) L’enseignant débutant en tant qu’acteur organisationnel et expert . Par exemple: D’après vous, où se trouvent les forces des enseignants débutants? Dans quels domaines ont-ils de l’expertise? Comment décririez-vous leur implication dans l'école?
[bookmark: _Toc34739433]3.3 L’analyse des données
[bookmark: _Hlk30417801]Les journaux de réseaux ont été analysés à l’aide d’une approche «égocentrique», en prenant comme point de départ chaque enseignant débutant et ses interactions. Afin de visualiser le réseau ego de chaque enseignant débutant, nous avons utilisé le logiciel UNICET, qui permet de cartographier les différents acteurs dans le réseau ainsi que le nombre d’interactions. À partir des cartographies des réseaux sociaux de nos enseignants débutants observées aux trois temps définis (mars, mai, juin), nous avons pu visualiser la configuration et l’évolution de leur réseau social (voir un exemple à l’annexe 4.1).
[bookmark: _Hlk30418379]Les entretiens ont tous été enregistrés, retranscrits et codés à l’aide d’Atlas.ti. Deux chercheurs (un chercheur débutant et une des auteures) ont analysé les transcriptions dans leur intégralité et les ont codées, ce qui a permis de garantir la fiabilité et la crédibilité des données (Creswell et Miller, 2000). Pour les entretiens semi-directifs, une analyse du contenu a été menée comme suit: réduire les données, montrer les données, tirer des conclusions et vérifier (Miles et Huberman, 1994). Nous avons divisé les transcriptions (N = 28) en fragments de texte et les avons codées par des stratégies de codage ouvert et axial (Strauss et Corbin, 1990). Ensuite, nous avons effectué une analyse verticale pour chaque participant, suivie d’une analyse horizontale (analyse de cas) comparant les résultats des différents participants au sein d’une école (enseignant débutant, collègues et directeur d’école) pour déterminer les similitudes et les différences systématiques (Miles et Huberman, 1994). Enfin, une analyse croisée des cas a été menée en recherchant les différences systématiques et les similitudes entre les quatre écoles. Les interprétations préliminaires ont été communiquées et discutées de façon critique lors des réunions de l’équipe de recherche dans le cadre d’un processus d’analyse comparative constante (Strauss et Corbin, 1990).
[bookmark: _Toc34739434]4. La présentation des résultats
Nous avons structuré nos résultats autour de nos trois questions de recherche. Nous commençons par une description des réseaux sociaux des enseignants débutants. Ensuite, nous mettons en lumière la socialisation organisationnelle des enseignants débutants (comment se perçoivent-ils eux-mêmes et comment sont-ils perçus par leurs collègues en tant qu’acteurs organisationnels?). Enfin, nous expliquons leur socialisation organisationnelle par la structure dans laquelle les novices se retrouvent.
[bookmark: _Toc34739435]4.1 Le réseau social des enseignants débutants: des interactions stables, homophiles et axées sur les questions des novices
Le réseau social de nos enseignants débutants se stabilise au cours de leur première année dans une école: ceux-ci commencent par des réseaux larges et superficiels au départ, puis évoluent vers des réseaux plus ciblés et intensifs. Les enseignants débutants expliquent qu’au début de leur insertion, ils cherchent des informations et de l’aide là où ils peuvent la trouver, ce qui explique leurs interactions avec un large éventail de collègues: d’autres enseignants débutants, des collègues qui enseignent dans la même année qu’eux ou d’autres années, etc. Cependant, cette exploration large se termine assez rapidement, comme en témoignent les entretiens et les visualisations de réseaux sociaux lors du troisième cycle de collecte de données (juin 2016). À partir de ce moment-là, leurs réseaux se développent en réseaux ciblés avec des interactions plus intensives. En d’autres mots, après quelques mois dans une école, les novices trouvent une place particulière au sein de l’organisation scolaire et fonctionnent à l’intérieur d’une structure sociale qui évolue peu. Les enseignants débutants deviennent plus sélectifs en ce qui a trait aux personnes avec lesquelles ils interagissent, avec une préférence pour les autres novices (qui sont confrontés aux mêmes difficultés) et pour les enseignants de même année (qui enseignent les mêmes matières), avec lesquels ils partagent les mêmes préoccupations. Des études (voir Lecat, 2019) sur les réseaux sociaux ont décrit cette préférence en termes d’homophilie: les enseignants sont plus susceptibles d’établir et de maintenir une relation avec les personnes qui leur ressemblent. 
En outre, l’analyse des réseaux sociaux et des entretiens montre que les interactions des enseignants débutants sont principalement ciblées sur leur recherche d’aide ou leur besoin de soutien. Par conséquent, ces relations sont essentiellement unidirectionnelles et il n’y a pratiquement aucune collaboration réelle entre eux et leurs collègues. Par exemple, le compte rendu intégral (verbatim) d’Anne-Lise montre qu’elle oriente ses interactions en fonction de la nature de ses questions:
Je sais où je dois me trouver ou qui contacter quand j’ai des questions, tout de suite… en fait, avant je contactais toujours Émile, parce qu’il était tout près de moi. Eh bien, si j’ai une question... Qui puis-je contacter? Maintenant, oui, je sais tout de suite chez qui aller avec ma question.
La dominance des interactions unidirectionnelles est aussi confirmée par le directeur de l’école A, qui indique:
Je ne pense pas que les autres enseignants contactent Anne-Lise souvent avec leurs questions, je n’ai pas cette impression. […] Non, peut-être qu’ils trouvent cela difficile, parce qu’ils enseignent depuis beaucoup plus longtemps qu’elle. […] Non, je pense pas que ça [des enseignants expérimentés qui demandent de l’aide aux novices] arrive souvent ici.
Au cours du deuxième entretien (en mai), nous avons constaté que les enseignants débutants commençaient à être davantage consultés par leurs collègues plus expérimentés, même si cela restait exceptionnel, et qu’ils trouvaient cela positif. Daphné, par exemple, mentionne:
Ouais, c’est juste... qu’ils [les enseignants expérimentés] demandent plus […] aussi ta propre opinion et des choses comme ça. [entretien en mai]
Et en fait, aujourd’hui Marie [enseignante expérimentée] est venue chez moi et m’a demandé si j’avais une idée de ce qu’elle pourrait faire avec son groupe cet après-midi. Parce qu’elle allait faire du bricolage avec eux. [entretien en juin]
[bookmark: _Toc34739436]4.2 Des enseignants débutants comme ressources 
La première année dans l’enseignement a généralement été vécue positivement par nos enseignants débutants. Ils ont pu bénéficier de beaucoup d’aide de la part de leurs collègues. Même s’il n’y a pas de tuteur officiellement nommé dans trois des quatre écoles, les débutants y bénéficient d’un soutien non officiel. Par exemple, Anne-Lise explique:
Eh bien, j’ai été accueillie très ouvertement ici, et de manière très bienveillante. Et surtout, l’équipe est toujours là pour donner du soutien, pour donner de l’aide. Si j’avais des questions, je devais seulement dire «Au secours!» et ils étaient prêts à m’aider. Donc, j’ai vraiment apprécié cela ici.
Par contre, les entretiens ont aussi montré qu’un accompagnement n’était pas suffisant. Le fait de prendre part à la prise de décisions et d’être autorisé à apporter quelque chose semble être un facteur important dans l’insertion professionnelle, même si nos enseignants débutants ressentent une socialisation organisationnelle limitée dans leur école. 
[bookmark: _Toc34739437]4.2.1 Des experts en technologies de l’information et de la communication (TIC) et dans le domaine de l’apprentissage fondé sur l’enquête
Les résultats montrent que dans les quatre écoles, les enseignants débutants sont perçus comme des experts dans des domaines ciblés, en réponse à des questions très pointues. Ils ne sont pas perçus comme des personnes porteuses de connaissances nouvelles ou comme des collègues qui pourraient amener de grands changements sur le plan du développement de l’école. Il semble que dans les quatre écoles, deux domaines de connaissances en particulier sont néanmoins reconnus par leurs collègues chez les débutants: les TIC et l’apprentissage fondé sur l’enquête (inquiry-based learning). Le partage des connaissances dans ces deux domaines est visible sur les sociogrammes des enseignants débutants. Il est intéressant de mentionner qu’ils se reconnaissent eux-mêmes d’autres domaines d’expertise, non identifiés par leurs collègues et qui ne se retrouvent pas dans les contenus des interactions analysées. Ces domaines d’expertise sont issus de leur formation initiale, de leurs domaines d’intérêt ou de formations qu’ils ont suivies auparavant. Par exemple, Bérénice s’identifie comme experte de l’utilisation des jeux dans les apprentissages et relève faire partager ses connaissances à ses collègues.
En ce qui a trait aux TIC, on trouve des similitudes entre les enseignants débutants des écoles A et C: ils sont sollicités, par exemple, pour résoudre des problèmes avec l’ordinateur ou pour remplir une page de référence de la classe. Par ailleurs, l’enseignante novice de l’école A nous indique qu’elle a le sentiment qu’on n’utilise pas son expertise de manière optimale, et c’est confirmé par ses collègues: «Quand j’ai une question concernant les TIC, alors je lui demande [à Anne-Lise]. Je ne pense pas que d’autres se dirigent facilement vers elle, ça, je ne pense pas.» (Enseignant expérimenté de l’école A)
Anne-Lise est experte dans la gestion d’un environnement numérique de classe qu’elle a mis en place dans sa classe, mais elle a des difficultés à engager ses collègues dans le même type d’exploitation, comme elle le précise:
On était assis par hasard tous ensemble un midi et ils ont demandé comment je fais ça. Alors, j’ai expliqué. Et ils ont dit qu’ils trouvaient ça quand même très lourd. Ils ne sont pas revenus vers moi plus tard pour me demander: dis, est-ce que tu pourrais me réexpliquer ça encore une fois? Ou est-ce que tu pourrais m’aider avec ça?
Au cours d’une journée pédagogique, Charles, par exemple, a donné des conseils à ses collègues sur l’utilisation des moyens numériques et d’un environnement d’apprentissage numérique. Cette intervention montre que l’équipe est ouverte à l’opinion des enseignants débutants, sans garantie pourtant de mise en œuvre concrète des changements proposés. L’expertise des enseignants débutants en ce qui concerne les TIC semble reconnue dans ces deux écoles, tant par les débutants que par les collègues, même si on ne retrouve pas toujours de retombées concrètes au sein des écoles, alors que celles-ci espèrent, dans un avenir proche, utiliser davantage d’outils de TIC dans le processus d’enseignement.
Dans les écoles B et D, on a constaté une plus grande ouverture par rapport à l’utilisation des connaissances des enseignants débutants, même si cela reste limité. Ainsi, les collègues de l’école B remarquent quelques changements précis dans leur école depuis l’arrivée de l’enseignante débutante Bérénice. Dans l’école D, les collègues affirment solliciter l’expertise de Daphné, alors que celle-ci estime que le partage de connaissances pourrait être plus généreux et son expertise, davantage reconnue. Le directeur de l’école, quant à lui, estime que les novices doivent encore apprendre à prendre une place dans l’équipe et à mettre leurs connaissances au service de leurs pairs. 
L’apprentissage fondé sur l’enquête est nommé comme deuxième domaine d’expertise dans deux écoles (les écoles A et D), à la fois par les collègues et par les enseignants débutants. L’apprentissage fondé sur l’enquête (inquiry-based learning) est un dispositif pédagogique qui engage les apprenants à trouver des solutions aux problèmes rencontrés, par la recherche et la collaboration. Cette expertise est mobilisée de manière assez différente dans chacune des deux écoles. Ainsi, le directeur et les collègues de l’école A reconnaissent une réelle maîtrise de connaissances dans ce domaine chez l’enseignante débutante de l’école, alors que celle-ci souhaiterait faire partager ses connaissances et offrir son soutien à ses collègues. En effet, on retrouve peu d’interactions en lien avec ce domaine d’expertise dans les analyses de réseaux. Dans l’école D, la directrice nomme l’apprentissage fondé sur l’enquête comme domaine d’expertise des enseignants débutants, car elle sait que c’est un apprentissage central dans la formation initiale aux Pays-Bas, tout en ajoutant qu’elle n’en retrouve aucune trace dans la pratique de la novice Daphné. Cette dernière affirme elle-même posséder des connaissances dans ce domaine, mais ne pas les appliquer dans sa pratique d’enseignement parce qu’actuellement, l’école n’a pas choisi d’investir dans une telle pratique.
À l’intérieur des écoles, les chefs d’établissement semblent jouer un rôle primordial dans la socialisation organisationnelle des enseignants débutants en favorisant (ou pas) une culture et des structures de travail collaboratif et d’échanges d’expertise entre tous les membres de l’équipe.
[bookmark: _Toc34739438]4.2.2 Une expertise reconnue mais sous-utilisée
Bien que les enseignants débutants puissent bien reconnaître leurs propres domaines d’expertise, ils confirment en même temps qu’ils se considèrent encore eux-mêmes comme des «novices» et qu’ils ne se tournent pas souvent spontanément vers des collègues plus expérimentés pour leur faire partager leurs connaissances. Ils aimeraient participer à la prise de décisions au sein de l’école et donner leur opinion, mais ils ne se sentent généralement pas encore comme des personnes qui osent prendre des initiatives ou des décisions. Ce résultat se traduit également dans l’utilisation limitée de leurs connaissances au sein de l’école. Les directeurs et les enseignants expérimentés reconnaissent les ressources des novices, comme le montre le compte rendu intégral d’un enseignant expérimenté de l’école A, mais cela ne se traduit pas concrètement au quotidien. «Eh bien, les enseignants débutants viennent d’obtenir leur diplôme, de sorte qu’ils ont de nouvelles idées et qu’ils ont appris de nouvelles choses […] Je pense aussi qu’ils sont encore flexibles.» Pareillement, un enseignant expérimenté de l’école C confirme le fait que les enseignants débutants sont encore considérés comme des novices. «Si je pense que les enseignants débutants sont considérés par l’équipe comme des experts? Hum... Je suppose qu’on voit les enseignants débutants comme des novices, après tout.»
L’analyse des réseaux montre que la vraie collaboration et le partage des connaissances des novices sont rares dans les quatre écoles. Les enseignants débutants ont expliqué lors des entretiens que les moments où ils ont osé prendre l’initiative pour communiquer leurs connaissances étaient peu nombreux, et que leurs connaissances et leur expertise n’étaient pas souvent mobilisées. Ils trouvent frustrant que peu de leurs propositions soient réellement opérationnalisées et qu’ils ne soient pas directement sollicités par leurs collègues pour partager leurs connaissances. Les résultats de cette étude montrent donc que les enseignants débutants regrettent que leurs connaissances et leur expertise ne soient pas exploitées de façon optimale. Ainsi, Bérénice souligne:
J’ai une collègue en coenseignement qui aime s’en tenir à son propre modèle. Si ça ne dépendait que de moi, l’organisation de la classe aurait été différente […] donc c’est vrai, parfois, c’est difficile. Parce que si vous vérifiez la théorie à ce sujet, alors ce que nous faisons ici n’est vraiment pas du tout utile.
[bookmark: _Toc34739439]4.3 Le réseau social comme levier de la socialisation organisationnelle des novices: rôle de la structure organisationnelle et de la proximité physique
Nous cherchons à mieux comprendre la construction et l’évolution des réseaux sociaux des enseignants novices en tant que levier de socialisation organisationnelle. Ces derniers fonctionnent dans des structures sociales bien définies qui peuvent compliquer (ou faciliter) le partage bidirectionnel des connaissances. Deux caractéristiques du réseau social des enseignants débutants nous aident à expliquer la sous-utilisation de leurs connaissances par leurs collègues.
[bookmark: _Hlk30418877]Nous constatons que les interactions des enseignants débutants sont déterminées par les structures organisationnelles dans lesquelles ils se trouvent. La configuration de l’école en sous-unités ou cycles en tant que structures formelles semble fortement déterminer le réseau social de nos enseignants débutants. L’analyse du réseau a montré que les enseignants débutants faisaient surtout appel aux collègues de leur propre cycle, ce qui renvoie au concept d’homophilie (Lecat, 2019). Le collègue qui donne cours dans une classe parallèle est donc souvent le premier point de contact pour les enseignants débutants. Les enseignants des écoles A et C confirment cela en indiquant qu’ils recherchent en premier lieu un collègue qui enseigne aux élèves du même niveau ou qui a enseigné à ces élèves l’année précédente. Charles, par exemple, explique: «Avec Anne, surtout aussi parce que c’était son groupe l’année dernière, donc, je peux lui poser beaucoup de questions sur eux. Et avec Marie aussi, parce qu’elle donne cours dans la même année.»
En plus, les interactions des enseignants débutants sont aussi déterminées par la proximité physique de leurs collègues. Tous les enseignants interrogés s’accordent pour dire que l’organisation géographique des classes est essentielle tant pour les interactions significatives que pour les rencontres fortuites. Le fait d’être dans le «voisinage» de quelqu’un est souvent crucial pour expliquer la structure particulière du réseau. Ainsi, la disponibilité d’une salle à manger partagée ou de salles de classe côte à côte et la possibilité de se croiser régulièrement dans le couloir semblent fortement déterminer les interactions et les réseaux sociaux des enseignants débutants. Par exemple, Daphné explique qu’une distance physique semble être un obstacle pour avoir des contacts avec certains collègues de l’année supérieure: «Eh bien, à cause de ces portes battantes, parce que les collègues de l’autre année sont au sous-sol, nous des années inférieures, nous ne devons en fait pas être là, en principe, non, je n’y vais pas. Je n’ai rien à dire ou voir là-bas.» Pour sa part, Charles partage ce point de vue: «Ce sont surtout quelques collègues de deux premières années [avec lesquels j’interagis] […], mais pas toutes les semaines parce qu’ils sont physiquement dans un endroit complètement différent.»
L’importance de la proximité physique apparaît très clairement chez Bérénice, qui combine deux écoles. Dans une école, il y a trois locaux de maternelle qui sont proches les uns des autres, alors que dans l’autre école, elle travaille de manière isolée dans un bâtiment annexe. L’environnement de travail dans cette deuxième école entraîne un isolement par rapport aux collègues pour la plus grande partie de la journée; en d’autres mots, elle a peu l’occasion de les rencontrer. Le fait qu’elle travaille à temps partiel dans les deux écoles rend cette situation encore plus compliquée. Selon elle, cela a une grande influence sur le nombre de contacts sociaux qu’elle peut établir. Les collègues vont plus facilement vers des personnes proches d’eux et présentes régulièrement dans l’école: «Ils vont plus facilement vers une personne qui est à côté d’eux. Ils ne viennent pas vers moi pour demander si je peux faire quelque chose, étant donné qu’ils peuvent plus rapidement le demander à leur voisine.» Selon Bérénice, le travail à temps partiel et l’éloignement spatial constituent de réelles contraintes pour établir des interactions. La proximité physique semble façonner les modes d’interaction des enseignants débutants en favorisant le développement de certaines relations et en en décourageant d’autres. 
[bookmark: _Toc34739440]5. La discussion des résultats
La recherche et la pratique en matière d’insertion professionnelle des enseignants ont, à ce jour, été dominées par une approche dite déficitaire. Cette vision ne tient pas compte du potentiel des collègues débutants et du développement qu’ils peuvent insuffler à une école. Le point de départ de ce chapitre était le constat que les enseignants débutants ne sont pas seulement en manque de compétences ou de connaissances, mais qu’ils ont également des ressources à faire partager. Pour être attentif à leur bien-être, le soutien ne suffit pas; il est important que les enseignants débutants puissent s’engager dans l’école, en collaboration avec leurs collègues. 
Notre analyse, en combinant la théorie de la socialisation organisationnelle et des réseaux sociaux, a caractérisé les interactions des novices comme des relations unidirectionnelles dans lesquelles ils cherchent ou reçoivent du soutien. Les enseignants débutants ont indiqué qu’ils considéraient ce soutien comme important et qu’il les a aidés à survivre au choc de la réalité. Cependant, les entretiens ont aussi montré que les novices n’ont pas uniquement besoin d’aide. Ils souhaitent vivre des échanges bidirectionnels, caractérisés par une vraie collaboration, et soulignent leur difficulté à se positionner en tant que nouveaux arrivants dans leur école. Ces résultats sont en accord avec d’autres qui montrent qu’outre l’importance d’être respectés par leurs élèves, les novices cherchent aussi un signe de reconnaissance sociale ou de respect de la part de leurs collègues (Fox et Wilson, 2009; Kelchtermans, 2017; März et Kelchtermans, 2020). Ils veulent être considérés comme des ressources potentielles pour leur école, alors que dans les faits, ils ont l’impression d’être «maintenus» dans un statut de novice en demande d’aide (Kardos et Johnson, 2007; Correa et al., 2015).
Les résultats ont aussi montré l’importance de la structure organisationnelle d’une école, soit la structure formelle (distribution des rôles, configuration de sous-unités ou années), ou la structure matérielle (proximité physique). Cela signifie que lorsque la structure de l’école ne permet pas aux enseignants de se voir ou de se «croiser», il est plus difficile d’interagir (März et Kelchtermans, 2018; Spillane, Shirrell et Sweet, 2017). Pour s’assurer que les enseignants novices ont accès à l’information et pour établir des relations avec d’autres collègues au sein de l’école, nos données montrent donc qu’il est essentiel qu’ils soient proches des autres et ainsi capables d’interagir, et que ces interactions soient soutenues par la mise en place de mesures collaboratives ou de mesures matérielles (classes proches, local et temps formel de rencontres, etc.). Les chefs d’établissement pourraient jouer un rôle important dans la mise en place d’une culture et de structures de travail collaboratif entre tous les membres des équipes.
[bookmark: _Toc34739441]Conclusion 
Nous terminons notre chapitre avec une réflexion sur les implications pour la pratique et la recherche, suivie par l’indication des limites de notre recherche.
La socialisation organisationnelle: vers une triple responsabilité
Que nous apprennent nos résultats en matière d’accompagnement et de préparation des enseignants débutants?
[bookmark: _Hlk30419028]Premièrement, nos résultats montrent que les écoles et les concepteurs de programmes d’insertion professionnelle devraient faciliter les interactions entre les enseignants novices et expérimentés et donner aux enseignants débutants des rôles qui les amènent au-delà des frontières disciplinaires (Fox et Wilson, 2009). À ce niveau, le rôle essentiel des directeurs d’écoles est clair: réfléchir au positionnement des novices dans l’organisation, et stimuler le travail collaboratif et la mise en place d’une culture intergénérationnelle (Gaikhorst, Beishuizen, Korstjens et Volman, 2014; Kardos et Johnson, 2007; Kardos, Johnson, Peske, Kauffman et Liu, 2001). Les enseignants débutants devraient donc être considérés comme des «catalyseurs potentiels du changement éducatif» (März et Kelchtermans, 2020, p. 9) qui, compte tenu de leur base de connaissances nouvellement acquises, devraient donner une impulsion à l’amélioration des écoles (voir aussi Fox et Wilson, 2008; Ulvik et Langørgen, 2012). Étant donné la nature contestée de cette suggestion, il est essentiel d’approfondir les connaissances empiriques sur la façon dont les enseignants débutants peuvent contribuer au développement des équipes et des écoles. Ancrées dans une approche non déficitaire (Malo, 2010), d’autres recherches devraient se pencher sur la mobilisation de compétences des enseignants novices dans les écoles et leur perception de leur socialisation (p. ex. en matière d’autoefficacité) et du développement organisationnel en général.
Deuxièmement, les enseignants débutants eux-mêmes pourraient jouer un rôle actif dans leur socialisation organisationnelle. Baker-Doyle (2011) et Fox et Wilson (2015) ont montré qu’il était important qu’ils deviennent plus autonomes et perspicaces dans leur réseautage. Cependant, la recherche indique que les enseignants novices se heurtent souvent à des obstacles dans la réalisation de ce type de réseautage. Pour être en mesure de bien réseauter, ils doivent comprendre comment naviguer au sein de l’école et être capables de lire les codes culturels et politiques de leur organisation scolaire (Curry, Jaxon, Russell, Callahan et Bicais, 2008). Une préparation à ce travail de lecture institutionnelle s’avère nécessaire.
Ce qui nous amène finalement au rôle que la formation des enseignants pourrait jouer dans la socialisation organisationnelle. Friedman et Kass (2002) soulignent l’importance de former des enseignants capables de «fonctionner» dans une organisation, c’est-à-dire de comprendre les processus organisationnels, de communiquer, de participer aux processus décisionnels de groupe et, surtout, d’interagir avec les autres membres de l’équipe pour faire face aux situations sociales difficiles qui surviennent dans l’établissement. D’autres recherches sont toutefois nécessaires pour comprendre comment la formation des enseignants peut aider à préparer les futurs enseignants à naviguer dans le paysage social, culturel et politique de leur école (März, Gaikhorst et Van Nieuwenhoven, 2019). 
Les limites méthodologiques
Cette étude présente également quelques limites méthodologiques. Tout d’abord, nous avons opté pour une analyse qualitative des réseaux sociaux (Molina et al., 2014), ce qui nous a permis de démêler le processus de socialisation organisationnelle des enseignants débutants. Afin de mieux comprendre en détail comment les caractéristiques structurelles des réseaux sociaux influencent la socialisation organisationnelle et le bien-être des novices, il serait également pertinent d’adopter une approche quantitative de l’analyse des réseaux sociaux. En utilisant des mesures de réseaux telles que la densité et la centralité, on pourrait mesurer l’évolution du réseau de manière plus systématique (Borgatti et Ofem, 2010). De plus, pour des raisons pratiques, nous avons décidé de suivre des enseignants qui avaient un contrat pour une année scolaire complète. Cependant, de nombreux novices n’ont pas la chance de commencer immédiatement avec un contrat à temps plein dans une école; souvent, ils combinent différents contrats temporaires, ce qui rend encore plus difficile leur insertion dans différentes communautés scolaires (comme c’est le cas de Bérénice). Enfin, la recherche sur l’insertion des enseignants nécessite davantage d’études sur ce groupe-cible de novices, et plus particulièrement sur leur socialisation organisationnelle au sein de différentes écoles.
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