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Résumé Alors qu’un certain nombre de pays s’inquiétent du manque d’enseig-
nants, la question se pose de savoir pourquoi ils sont si nombreux a quitter la
profession. Cette revue de la littérature, fondée sur 1’analyse de 69 articles scien-
tifiques (comportant soit des données empiriques, soit des analyses théoriques
rigoureuses), vise précisément a proposer des éléments de réponse a cette question en
identifiant les facteurs pouvant intervenir dans le décrochage enseignant. Les
facteurs recensés sont répartis en trois catégories (facteurs liés a la tache enseignante,
a la personne enseignante ou a I’environnement social), puis examinés dans la
conclusion.

Mots-clés Enseignants - Facteurs - Décrochage - Revue de la littérature

Abstract Teacher attrition: state of knowledge — At a time when a number of
countries are concerned about teacher shortages, the question arises why so many
teachers are leaving the profession. This review of the literature, based on the
analysis of 69 scientific papers (containing either empirical data or rigorous theo-
retical analysis) specifically aims to provide answers to this question by identifying
the factors involved in teacher attrition. The listed factors are divided into three
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categories (factors related to teaching tasks, to the teacher or to the social envi-
ronment), and then examined in the conclusion.

Introduction

Devant I’inquiétude soulevée dans plusieurs pays par le manque d’enseignants, la
question se pose de savoir pourquoi ces derniers sont si nombreux a quitter la
profession. A cet €gard, les travaux d’Ingersoll (2001) ont marqué un tournant dans
la fagon d’appréhender la pénurie d’enseignants. En effet, cet auteur fut parmi les
premiers 2 attribuer le manque d’enseignants au départ des nouveaux enseignants, et
non pas uniquement au départ a la retraite d’enseignants expérimentés. Borman and
Dowling (2008) présentent un apercu historique fort intéressant de la perception de
ce phénomene, qui touche particulierement les enseignants débutants (OCDE 2005;
Scheopner 2010; Stoel et Thant 2002). Que se passe-t-il ? Ces derniers ont-ils été
mal préparés ? Les éléves sont-ils trop difficiles ? Enseigner est-il devenu une
profession tellement exigeante et chronophage que beaucoup n’hésitent pas a s’en
détourner rapidement ? Quelles sont les principales difficultés rencontrées par ces
enseignants ?

Les recherches sur le décrochage enseignant visent précisément a répondre a ces
questions qui, méme si elles font 1’objet d’un regain d’intérét depuis les
années 2000, restent encore disparates et difficiles a organiser de facon cohérente
(Borman and Dowling 2008; Hudson 2009). Par ailleurs, les résultats qui se
dessinent ne fournissent souvent pas suffisamment d’explications concernant les
facteurs a I’ceuvre dans le décrochage ni concernant la relation entre ces facteurs
(Johnson et al. 2005).

Notre revue de la littérature a pour but de présenter les facteurs récurrents dans la
littérature consacrée au décrochage enseignant, et plus particulierement a celui des
nouveaux enseignants. Nous proposons dans un premier temps de problématiser le
phénomene du décrochage enseignant, avant de mentionner les cofits qu’il génere et
sa dimension internationale. Nous évoquons ensuite la méthodologie utilisée dans
cette revue de la littérature. Enfin, la troisiéme partie vise a présenter les facteurs du
décrochage que nous avons identifiés.

Qu’est-ce que le décrochage enseignant ?

Les médias qualifient souvent de « décrocheur » les éléves qui quittent 1’enseign-
ement secondaire avant d’avoir obtenu leur diplome. Moins médiatisé, mais tout
aussi préoccupant par certains aspects, le décrochage enseignant constitue une autre
forme de décrochage. Que signifie quitter la profession ? Qu’est-ce qui caractérise
un enseignant qui décroche ?

Commengons par souligner qu’il existe plusieurs termes pour désigner le
décrochage des enseignants (« décrochage » ; « attrition » ; « déperdition ») et que
le phénomene a plusieurs définitions (Hudson 2009; Macdonald 1999). Certaines
incluent le départ a la retraite; d’autres, les migrations géographiques des
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enseignants d’une école a une autre; d’autres encore, les transferts professionnels au
sein du domaine éducatif (par exemple passage du statut d’enseignant au statut de
conseiller pédagogique). Dans le cadre de cette revue de la littérature, nous nous
concentrerons sur le cas des enseignants qui quittent non pas leur poste
d’enseignement, mais la profession enseignante dans son ensemble. Nous mettrons
tout particuliecrement 1’accent sur les premiers concernés par le phénomene du
décrochage : les enseignants débutants (OCDE 2005; Scheopner 2010; Stoel et
Thant 2002). 11 est toutefois important de souligner d’emblée que le phénomene du
décrochage enseignant, s’il est particulierement répandu chez les enseignants
débutants, présente des caractéristiques généralisables a ’ensemble de la profession
enseignante. Autrement dit, plusieurs des facteurs de décrochage recensés dans cette
revue de la littérature sont applicables a I’ensemble des enseignants décrocheurs,
qu’ils soient débutants ou non, méme s’ils semblent étre plus répandus chez les
premiers, et c’est pourquoi pourquoi nous nous y attardons tout particulierement.

Le décrochage des nouveaux enseignants est généralement entendu comme un
départ volontaire et prématuré de la profession enseignante (Macdonald 1999). Le
mot « volontaire » avancé dans la définition de Macdonald (ibid.) pose toutefois
probleme. En effet, au vu des différents résultats empiriques présentés dans la
littérature, il semblerait que ce départ n’est pas toujours aussi « volontaire » qu’il y
parait a premiere vue. Au contraire, certains enseignants novices semblent cumuler
les défis et les problémes jusqu’a n’avoir plus d’autres options que quitter la
profession enseignante. Dans cette revue de la littérature, nous définissons donc le
décrochage enseignant comme le départ prématuré de la profession enseignante,
qu’il soit volontaire ou non.

Le décrochage enseignant peut étre caractérisé par deux conceptions qui sont
souvent amalgamées dans la littérature : 1’une envisage le décrochage comme une
caractéristique inhérente a toute profession et I’autre comme une caractéristique
symptomatique d’une profession. Dans le premier cas de figure, le décrochage est
considéré comme un « mal » nécessaire dans une certaine mesure. Dans cette
perspective, il serait préférable pour la profession enseignante que ceux et celles qui
ont conscience de manquer de compétences pour ce métier ou de ne pas avoir le
got du travail avec les éleves s’orientent vers d’autres professions. Autrement dit, il
semble inévitable, et en un sens bénéfique, que certains enseignants peu enclins a
enseigner quittent la profession et laissent la place a des professionnels a la fois
compétents et motivés (Hudson 2009; Scheopner 2010). On s’approche ici de « la
théorie du capital humain » (Rickman and Parker 1990), qui considere le dérochage
comme I’action de comparer les coiits et les bénéfices qu’il engendre pour la
situation professionnelle de chaque enseignant. Il en résulterait ainsi un « tri » et un
renouvellement naturels du corps enseignant dont les conséquences sont a priori
positives pour la profession. Dans cette perspective, le décrochage a, pour diverses
raisons, toujours existé dans 1’éducation et dans d’autres secteurs, comme le
rappellent Lessard and Tardif (1996), ce qui en fait une caractéristique inhérente a
toute profession. A ce propos, soulignons que la conjoncture économique actuelle,
notamment en Amérique du Nord, semble favoriser ce type de décrochage
enseignant (voir Borman and Dowling 2008). En effet, la mondialisation et la
mobilité nationale et internationale semblent valoriser le changement professionnel.
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Par conséquent, les « carrieres uniques » se font de plus en plus rares et
I’enseignement peut parfois étre percu par certains enseignants débutants comme
une carriere a court terme (Johnson and Birkeland 2003; OCDE 2005).

Parallelement a cette premieére conception du décrochage enseignant comme
€lément inhérent a toute profession, la deuxiéme conception I’envisage comme le
symptome d’un dysfonctionnement professionnel. Cette seconde perspective met
généralement ’accent sur I’ampleur du phénomene et ses retombées négatives sur
les systemes éducatifs pour le problématiser et justifier les recherches qui y sont
consacrées. L’enjeu devient alors de mieux comprendre le décrochage enseignant
afin de remédier, au moins partiellement, aux problémes qu’il engendre.

Ces deux conceptions ne sont pas nécessairement opposées. A notre sens, elles
s’inscrivent dans une logique de continuité. Autrement dit, le décrochage enseignant
parait inévitable et nécessaire (1° conception) tant qu’il reste relativement limité et
stable. En revanche, lorsque le taux de décrochage est élevé et que ses retombées
s’averent négatives a 1I’échelle d’un systeme éducatif, son caractére inhérent peut
étre doublé d’un caractére problématique pouvant étre interprété comme le
symptome d’un dysfonctionnement professionnel (2°me conception). La présente
revue de la littérature se place davantage dans cette deuxieme perspective. Par
conséquent, les facteurs de décrochage recensés ici sont plutot des facteurs
problématiques liés a la profession enseignante que des facteurs liés a I’évolution de
carriere des individus (par exemple, évolution des aspirations professionnelles,
départ a la retraite, avancement professionnel) ou a leur évolution personnelle
(congé de maternité, déménagement par exemple).

Qui sont les enseignants qui décrochent ?

Les études consultées montrent que le décrochage enseignant, loin de se cantonner
uniquement aux départs a la retraite, est 1ié a la problématique de I’insertion dans la
profession enseignante. Dans cette perspective, ce sont surtout les nouveaux
enseignants qui quittent 1’enseignement, et non les enseignants expérimentés
(OCDE 2005; Scheopner 2010; Stoel et Thant 2002). Quelle est cette période qui
caractérise I’insertion professionnelle ? Pour Vonk and Schras (1987), elle dure
environ sept ans (de l’entrée en fonction a I’acquisition d’un sentiment de
compétence et de sécurité). Qu’elle soit définie en termes de processus, de période,
de transition, de passage ou encore d’expérience de vie, l’insertion peut Etre
comprise comme une phase de la vie professionnelle « qui nécessite un processus
d’adaptation et d’évolution chez le nouvel enseignant et qui se produit au début de
la profession » (Martineau et al. 2008, p. 2). Il s’agit d’une période difficile pour
plusieurs raisons (ibid.) : 1) le manque d’expérience inhérent a 1’insertion
professionnelle implique une moins grande facilité a gérer les problemes quotidiens
et un besoin de plus de temps pour s’organiser, parallelement a I’internalisation
progressive des codes professionnels plus ou moins formels du corps enseignant
(Cattonar 2008). Le manque d’expérience explique également la « fendance a
I’idéalisation » que connaissent souvent les enseignants débutants (voir Cattonar
2008; Chambers and Roper 2002; Hammerness 2008; Hudson et al. 2008; Kagan
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1992), tendance qui nécessite par la suite un ajustement (parfois douloureux) entre
la conception initiale de 1’enseignement et la réalité de la profession; 2) par ailleurs,
I’insertion professionnelle de 1’enseignant novice ne se fait pas de facon graduée,
contrairement a d’autres professions, de sorte que toutes les responsabilités
professionnelles lui incombent en méme temps; 3) a ces deux premiers points
s’ajoute le fait que I’entrée en fonction est caractérisée par l’instabilité et la
précarité, qu’il s’agisse d’horaires d’enseignement, de disciplines enseignées ou de
contrats d’embauche (Mukamurera et al. 2008). Ce dernier point est toutefois a
relativiser suivant les systémes éducatifs nationaux.

Pour résumer, I’enseignant débutant a donc les mémes responsabilités qu’un
enseignant expérimenté, mais pas son expérience, ce qui signifie qu’il est censé
exploiter sa pleine compétence a enseigner, alors qu’elle est justement en
construction, le tout dans un contexte professionnel éventuellement instable. De
par les défis que pose I'insertion professionnelle, il est possible de la considérer
comme une période propice au décrochage, lequel ne doit pas étre banalisé,
notamment parce qu’il engendre un cout, tant quantitatif que qualitatif.

Coiit du décrochage et qualité de I’enseignement

Le décrochage enseignant peut étre problématisé sur deux plans : son coiit d’une
part, et ses retombées sur la qualité de I’enseignement d’autre part. Dans le premier
cas, le cofit du décrochage enseignant aux Etats-Unis a été estimé a prés de trois
milliards de dollars américains par 1’Alliance for Excellent Education (AEE) en
2004 (voir AEE 2004). Les pertes financieres dont il est question se situent au
niveau de la formation initiale, du recrutement, de 1’embauche et du développement
professionnel. L’OCDE (2005) mentionne la méme problématique au niveau
mondial. Il existe toutefois peu de données chiffrées sur le coiit du décrochage
enseignant par pays.

Les retombées du décrochage sur la qualit¢ de I’enseignement représentent
également une préoccupation importante dans la littérature scientifique. D une part,
un taux de décrochage €levé implique un renouvellement important du personnel
enseignant, ce qui complique le développement de la cohésion au sein d’une équipe-
école (AEE 2004). De plus, comme le décrochage concerne en grande partie les
enseignants débutants, on peut penser que la qualité de 1’enseignement qu’ils
dispensent est moins bonne que celui d’un enseignant ayant stabilisé ses pratiques
(AEE 2004; OCDE 2005). Par ailleurs, le décrochage implique logiquement
I’embauche de nouveaux enseignants débutants, lesquels sont également en
construction d’expertise. Aussi, la qualit¢ de 1’enseignement est doublement
affectée, d’une part par le fait que les enseignants-décrocheurs débutants n’ont pas
atteint une compétence optimale pour enseigner (rappelons qu’ils sont en insertion),
d’autre part parce que leur décrochage nécessite d’embaucher de nouveaux
enseignants débutants, dont ’expertise est elle aussi en construction. Au bout du
compte, les éleves semblent donc faire les frais du décrochage dans la mesure ou la
qualité de I’enseignement qui leur est dispensé est moins bonne que si les
enseignants-décrocheurs avaient persisté (AEE 2004; OCDE 2005).
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Le décrochage enseignant : une problématique internationale

Aux Etats-Unis, Ingersoll (2002) note que le taux de décrochage enseignant est plus
€levé que dans d’autres professions : 46 % des nouveaux enseignants délaisseraient
I’école au cours des cinq premieres années de pratique. Gregorian (2001), quant a
lui, rapporte un taux de décrochage de 30 a 50 % durant cette méme période. Pour
sa part, le National Center for Education Statistics (NCES) (2008) indique un taux
de décrochage global (c’est-a-dire pas uniquement les enseignants débutants) de
9 % pour I'année académique 2003-2004. Marvel et al. (2007) rapportent des
résultats similaires pour la méme année, en distinguant toutefois les écoles
publiques (8 % de décrochages) et privées (14 % de décrochages). Ces auteurs
indiquent des résultats semblables, quoique légerement plus élevés pour les
enseignants de moins de 30 ans. L’étude de Johnson, Berg et Donaldson (2005) cite
un taux de décrochage global du méme ordre, soit 7,4 % pour 1’année 2000-2001.

Au Canada, la Fédération canadienne des enseignantes et des enseignants (FCE)
estimait en 2004 que le taux de décrochage des praticiens était d’environ 30 %
durant les cinq premiéres années de leur carriere. Kirsch (20060) 1’évalue a 15 % au
Québec. Dans la méme province, le Comité d’orientation de la formation du
personnel enseignant (COFPE) anticipait que 20 % des enseignants ayant une ou
deux années d’expérience envisagent de quitter la profession. La tendance semble
plus marquée chez les enseignants a statut précaire, pour lesquels Mukamurera et al.
(2008) notent que 51 % des participants a leur étude ont sérieusement envisagé de
quitter la profession au moins une fois. En revanche, 1’Ontario Teachers’ Council
prévoyait en 2004 un taux de décrochage de 6,7 % de ses membres apres la
troisieme année d’enseignement (Ordre des enseignants de I’Ontario 2004). Dans
des proportions similaires, I’OCDE (2005) classe le Canada parmi les pays ou le
taux de décrochage dans les établissements primaires et secondaires publics (départs
a la retraite inclus) était de I’ordre de 3 2 6 % en 1999 et estime que ce taux était
semblable en 1995. Martel et al. (2003) indiquent quant a eux que la tendance au
décrochage enseignant était en baisse dans les années 90, passant de 25 a 17 %
d’enseignants encore en poste aprés cinq ans d’activité.

L’étude comparative de huit pays industrialisés de Stoel et Thant (2002) montre
qu’au Royaume-Uni, 40 % des enseignants débutants abandonnent la profession au
cours de leurs trois premieres années de pratique, alors que 1’Australie affiche un
taux de décrochage de 18 % pour les femmes agées de 25 a 29 ans, les données
pour les hommes étant indisponibles (ibid.). Plus raisonnablement, Smithers and
Robinson (2003) estiment a 7,9 % le taux global de décrochage en 2002 au
Royaume-Uni. Pour autant, ils ne prennent en compte que les enseignants a temps
plein, ce qui nous invite a penser que le taux de décrochage est plus €levé si I’on
considére I’ensemble du corps enseignant. Pourtant, certains pays tels que la France,
I’ Allemagne ou le Portugal font état d’un taux d’attrition global inférieur a 5 %. Les
raisons avancées par Stoel et Thant (2002) sont notamment la centralisation du
systeme éducatif et des programmes d’enseignement, la non-mise en cause des
enseignants en cas d’échec des éléves et une évaluation davantage formative que
sommative du corps enseignant. Pour autant, le décrochage é€tait un phénoméne
croissant dans ces mémes pays entre 1995 et 2000 (OCDE 2005, p. 191).
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11 est donc difficile de se faire une idée de I’ampleur du décrochage a I’échelle
nationale et internationale. D’ ailleurs, les résultats sont parfois contradictoires d’une
étude a l’autre. Par exemple, la méta-analyse d’Hudson (2009) et la revue de la
littérature de Scheopner (2010) présentent des conclusions inverses pour le cas des
Etats-Unis. En effet, les résultats d’Hudson (2009) indiquent que le taux de
décrochage des enseignants débutants est resté stable depuis 1983, alors que
Scheopner (2010) conclut a une tendance a la hausse.

Méthodologie

Cette revue de la littérature s’appuie sur les méthodologies proposées par Fraenkel
and Wallen (2003) et Gall (2005). Comme ces auteurs le préconisent, nous avons
d’abord posé la question de recherche a 1’origine de cette revue de la littérature.
Nous avons abouti a la formulation suivante : quels sont les facteurs de décrochage
des enseignants, notamment des enseignants débutants ? Nous avons ensuite dégagé
les mots-clés pertinents en francais et leurs équivalents anglais pour cibler les
documents susceptibles de répondre a cette question (Fraenkel et Wallen, ibid.).
Nous avons retenu la liste suivante : décrochage; abandon; attrition; turnover;
dropout et enseignants; enseignants débutants; nouveaux enseignants; teachers; new
teachers; beginning teachers.

Ces mots-clés ont été combinés dans des bases de données électroniques
généralistes (comme Google, Google Scholar) et spécialisées (comme ERIC,
Francis, JSTOR). Afin d’obtenir un portrait représentatif de la documentation sur le
décrochage enseignant, nous avons volontairement diversifié les types de documents
(institutionnels, associatifs, scientifiques) et leur date de publication (de 1980 a
2010). Au fur et a mesure de la recherche documentaire, nous avons effectué une
premiére sélection des documents trouvés en lisant leur résumé et en nous assurant
qu’ils répondaient bien a la question de la revue de la littérature. Nous avons alors
abouti a une liste de 137 documents.

A partir de cette base documentaire, nous avons sélectionné quelques sources
secondaires qui nous semblaient particulierement intéressants pour obtenir une vue
d’ensemble de notre objet d’étude, tel que le préconise Gall (2005). Par exemple, le
texte de Borman and Dowling (2008) a attiré notre attention, car il s’agit d’une
méta-analyse récente des recherches quantitatives sur le décrochage enseignant. De
méme, 1’étude de Kirsch (2006) nous a intéressés, car elle se situe dans le contexte
québécois et aborde le sujet de maniere qualitative. Nous avons ensuite procédé a
une sélection des documents restants, notamment les sources primaires. Les critéres
d’inclusion et d’exclusion concernaient la pertinence et la qualité du contenu par
rapport a notre objet d’étude, ainsi que la notoriété de I’auteur. Nous avons abouti a
69 documents traitant des facteurs de décrochage des enseignants et/ou des
nouveaux enseignants. Il convient tout de méme de préciser que les documents
sélectionnés proviennent majoritairement d’auteurs nord-américains, de sorte que le
portrait du décrochage enseignant qui en ressort est influencé par les systémes
éducatifs des Etats-Unis et du Canada. Pour tenter de limiter ce biais culturel, nous
avons essayé autant que possible de souligner la spécificité régionale de certains
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facteurs. Par exemple, la précarité typique de l’insertion professionnelle des
enseignants nord-américains ne semble pas nécessairement s’appliquer a ceux
d’autres contextes comme la France ou, par exemple, un poste leur est assuré au
terme de leur formation initiale.

Méthodologies des recherches empiriques sur le décrochage enseignant

Deux méthodologies principales sont utilisées pour étudier les facteurs du
décrochage. Elles se distinguent par les données sur lesquelles elles reposent :

- Les données invoquées sont des données « dont la constitution est antérieure ou
extérieure a la recherche » (Van der Maren 1996, p. 82). Dans le cadre du
décrochage enseignant, il s’agit généralement de recherches quantitatives s’ap-
puyant sur des bases de données et des recensements nationaux, auxquels sont
appliqués des calculs statistiques. L’étude d’Ingersoll (2001) en donne un bon
exemple. Elle s’appuie sur les données de la Schools and Staffing Survey de
1990-1991 (voir U.S. Dept. of Education, National Center for Education Statistics
1994) et de la Teacher Followup Survey de 1991-1992 (voir U.S. Dept. of Education,
National Center for Education Statistics 1998) recueillies par le National Center for
Education Statistics. Ce type de recherche repose généralement sur un large
€chantillon. La Teacher Followup Survey (1991-1992) utilisée par Ingersoll (2001)
compte ainsi 6733 enseignants du primaire et du secondaire, ce qui confére une
certaine représentativité aux résultats. En revanche, les données invoquées posent le
probléme de ’accessibilité des sources. Autrement dit, les études sont limitées aux
bases de données existantes, ce qui explique le décalage temporel éventuel entre la
collecte des données et leur analyse, comme dans le cas d’Ingersoll (ibid.).

- Les données suscitées sont « obtenues dans une situation d’interaction entre le
chercheur et les sujets » (Van der Maren 1996, p. 83). Les recherches qui exploitent
ce type de données privilégient le t€émoignage d’acteurs concernés par 1’objet de
recherche. Ces témoignages peuvent prendre la forme d’entrevues individuelles,
d’entrevues de groupe ou de questionnaires (par exemple Buchanan 2010; Kirsch
2006), ce qui donne lieu a des recherches qualitatives, quantitatives ou mixtes. Dans
le cadre du décrochage, une limite évidente de ce type de recherche tient a
I’accessibilité des participants. En effet, le décrochage enseignant est un
phénomene particulierement difficile a étudier puisque les participants concernés
(les décrocheurs) sont par définition « hors du circuit » de 1’enseignement (Hudson
2009). Autrement dit, on sait ou ils ne sont plus, mais on ne sait pas pour autant ou
ils se trouvent. Il est donc difficile d’obtenir un large échantillon de participants et,
par conséquent, de mieux comprendre les raisons qui poussent au décrochage, tel
qu’il est vécu. L’activation d’un réseau (comme les associations ou les fédérations
d’enseignants), mais également les questionnaires en ligne (Survey Monkey par
exemple) et les entretiens en ligne (avec Skype par exemple) sont autant de moyens
qui permettent de réduire le déficit d’accessibilité li¢ a ce genre de recherche.

Ces deux types de données donnent lieu a des recherches qualitatives ou
quantitatives pouvant étre complémentaires dans 1’étude du décrochage. Les
recherches quantitatives apportent des explications a 1’échelle du corps enseignant
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dans son ensemble et d’un point de vue extérieur, ce qui permet de dégager des
tendances générales. Au contraire, les recherches qualitatives se situent davantage a
I’échelle de I’enseignant et fournissent des informations subjectives et singulieres,
mais également en matiere de compréhension du décrochage. Aussi, dans leur étude
sur le décrochage enseignant, Johnson et al. (2005) préconisent une interaction entre
les recherches qualitatives et quantitatives, les premieres servant a orienter les
secondes, et les secondes a valider les premiéres. Les recherches longitudinales,
bien que difficiles a mettre en place, sont également encouragées (Borman and
Dowling 2008; Johnson et al. 2005; Singer and Willett 1996).

Les recherches sur le décrochage connaissent aussi des limites, notamment en
termes de variations méthodologiques (Hudson 2009). Par exemple, certaines
recherches portent sur le décrochage enseignant dans son ensemble, alors que
d’autres se focalisent sur un sous-échantillon tel que les jeunes enseignants ou les
enseignants d’une discipline particuliere. De méme, certaines études sur le
décrochage ne prennent en compte que les enseignants a plein temps, tandis que
d’autres incluent les changements de poste a I’intérieur d’un méme systéme éducatif
et d’autres encore les départs a la retraite. A ces variations méthodologiques,
s’ajoute le fait que le décrochage ne semble pas €tre un phénomene irréversible.
Certaines études (Beaudin 1993; Bobbitt et al. 1991) montrent en effet qu’une partie
des enseignants-décrocheurs raccrochent par la suite, ce qui fait du décrochage un
objet de recherche particuliérement volatile. Pour Macdonald (1999) et Hudson
(2009), ces différences peuvent expliquer en partie la variation des résultats d’une
recherche a I’autre. Ainsi, bien que 1’objet de cette revue de la littérature concerne
tout particulierement les enseignants débutants, les variations méthodologiques des
¢tudes consultées nous invitent a la prudence : les données utilisées pour analyser le
décrochage des nouveaux enseignants renvoient a des contextes différents d’une
étude a I’autre, de sorte qu’il est difficile de circonscrire cet objet d’étude avec
exactitude.

Pour finir, citons le cas des revues de littérature, telles que celles de Bloland and
Selby (1980), Borman and Dowling (2008), Guarino et al. (2006), Scheopner
(2010), Macdonald (1999) et la présente, qui constituent des €léments importants de
la recherche sur le décrochage dans la mesure ou elles centralisent, organisent et
mettent en lien différents résultats empiriques, ce qui permet d’améliorer la
compréhension du phénomene de décrochage et d’esquisser des pistes de recherches
futures.

Résultats : identification des facteurs possibles du décrochage enseignant dans
la littérature

La typologie selon laquelle sont présentés les facteurs de décrochage des
enseignants est inspirée a la fois de la méta-analyse de Borman and Dowling
(2008) et des travaux de Kirsch (2006), et nous a amenés a distinguer trois types de
facteurs de décrochage auxquels nous en avons ajouté un quatriéme
appelé « autres » .
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Les facteurs de décrochage li€s a la tiche enseignante

Ces facteurs sont de loin les plus nombreux dans la littérature scientifique. Ils
portent sur des aspects tres divers de ’enseignement comme le manque de temps, la
gestion de classe difficile, les conditions de travail insatisfaisantes, la/les
discipline(s) d’enseignement attribuée(s) aux nouveaux enseignants, les aspects
administratifs contraignants ou encore le manque d’attrait de la tache.

Une profession exigeante et chronophage : un premier facteur 1ié a la tache
fréquemment cité dans la littérature concerne la charge de travail a fournir
quotidiennement (Buchanan 2010; Chaplain 2008; MEQ 2003; Mukamurera et al.
2008; OCDE 2005; Portelance et al. 2008), notamment en dehors des heures de
classe. Kirsch (2006) évoque deux types de travaux extrascolaires : d’une part, le
travail quotidien, tel que la préparation de I’enseignement et la correction des
travaux scolaires; d’autre part, le travail ponctuel, tel que la planification des
journées portes ouvertes, la préparation des bulletins, la rédaction de rapports, la
rencontre des parents, etc.

A cette charge de travail importante s’ajoute un manque de temps pour
I’accomplir (FCE 2004). En effet, plusieurs études mettent en évidence le peu de
temps disponible pour la planification et la préparation des cours (Certo and Fox
2002; Macdonald 1999; Romano 2008). L’invasion des temps de repos sur le lieu de
travail est un autre facteur de décrochage li€ au manque de temps (Kirsch 2006). La
rencontre de parents ou de collegues, la réservation de salles, la surveillance, les
interventions auprés des éleves sont autant d’aspects chronophages qui se
substituent aux pauses. Enfin, la charge de travail et I’investissement temporel
qu’elle nécessite ne sont pas sans conséquence sur les loisirs et les intéréts
personnels, lesquels tendent a étre négligés (Kirsch 2006; Macdonald 1999), ce qui
peut également pousser 1’enseignant a 1’abandon.

Une gestion de classe difficile : ce facteur, auquel les enseignants débutants sont
immédiatement confrontés, est un autre €élément récurrent de la littérature
(Buchanan 2010; Romano 2008). Il s’agit d’ailleurs d’un aspect de 1’enseignement
sur lequel les jeunes enseignants insistent généralement, au-dela de 1’enseignement
de la discipline et de 1’apprentissage des éleves (Kagan 1992). La gestion de classe
semble directement liée au public dont I’enseignant a la charge. Autrement dit, un
public difficile demande une compétence d’autant plus grande pour gérer la classe.
Or, les enseignants débutants sont généralement ceux qui héritent des classes
difficiles (Borman and Dowling 2008), ce qui peut faire de la gestion de classe un
facteur possible de décrochage.

Des conditions de travail insatisfaisantes : ce facteur renvoie aux conditions de
travail d’ordre matériel, administratif ou financier (Buchanan 2010; Guarino et al.
2006; Loeb et al. 2005). La faiblesse du salaire (Billingsley 2004; Buchanan 2010;
Certo and Fox 2002; Clotfelter et al. 2008; Dolton and Van der Klaauw 1999;
Gonzales 1995; Gonzalez et al. 2008; Guarino et al. 2006; Hahs-Vaughn and
Scherff 2008; Ingersoll 2001; Macdonald 1999; McCreight 2000) est I’aspect le plus
cité. Toutefois, quelques études tendent a relativiser le « poids » du salaire comme
facteur de décrochage (Brill and McCartney 2008; FCE 2004; McCreight 2000;
OCDE 2005; Ondrich et al. 2008; Podgursky et al. 2004). Par ailleurs, Rickman and
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Parker (1990) notent que I’influence du salaire sur le décrochage ne prend son sens
que lorsqu’il est mis en relation avec les autres revenus de la famille de 1’enseignant
(son/sa conjoint(e) notamment). Autrement dit, le décrochage ne représente pas le
méme risque financier si I’entourage familial de I’enseignant bénéficie d’autres
sources de revenus.

Apres le salaire vient la précarité de 1’emploi (Kirsch 2006; MEQ 2003;
Mukamurera et al. 2008), notamment la suppléance ou le contrat a court terme, ainsi
que les mauvaises conditions matérielles (Buchanan 2010; Buckley et al. 2004,
2005; FCE 2004; Gonzales 1995; OCDE 2005), comme 1’absence de ressources
pédagogiques.

Des aspects administratifs contraignants : a la périphérie de 1’enseignement
proprement dit, 1’aspect administratif de la profession, parce qu’il impose de
fortes contraintes, apparait comme un facteur récurrent de décrochage. La
sur-structuration de la tdche par les changements de programmes d’études, les
projets éducatifs, les examens ministériels et I’évaluation de la direction (Billingsley
2004; Certo and Fox 2002; FCE 2004; Macdonald 1999) sont autant d’éléments qui
limitent la marge d’action de I’enseignant dans sa classe (OCDE 2005) et qui
accroissent, en contrepartie, le controle administratif. Ces aspects administratifs
sont non seulement contraignants, mais également chronophages et éventuellement
anxiogenes, pour les nouveaux enseignants, ces derniers n’étant pas toujours au
courant des us et coutumes propres a une école ou a un regroupement d’écoles.

Une profession peu attrayante : un dernier facteur de décrochage li€ a la tache
concerne son manque d’attrait (Buchanan 2010). Dans une société qui prone une
mobilité et une flexibilité constantes, I’enseignement apparait pour certains comme
une profession routiniere (Kirsch 2006). Au niveau des perspectives de carriére, le
peu de flexibilité dans 1’évolution de la carriere, les faibles perspectives qu’elle offre
(FCE 2004; Macdonald 1999; McCreight 2000; MEQ 2003) et le développement
professionnel limité (Billingsley 2004; Gonzales 1995; McCreight 2000) sont
également des aspects qui peuvent amener le nouvel enseignant a abandonner.

Facteurs de décrochage liés a la personne enseignante

Ce deuxieme ensemble de facteurs de décrochage est 1ié a I’enseignant en tant que
personne. On y retrouve ses caractéristiques émotionnelles et psychologiques, de
méme que des facteurs sociodémographiques et professionnels.

Des caractéristiques émotionnelles et psychologiques difficilement compatibles
avec la profession enseignante : ces facteurs de décrochage renvoient tout d’abord a
des « traits de caractére » qui correspondent a des aspects psychologiques et/ou
émotionnels propres a 1’enseignant et difficilement conciliables avec sa profession.
Ace sujet, Bloland and Selby (1980) notent que le poids des facteurs personnels et
émotionnels est souvent négligé par rapport aux facteurs d’ordre sociodémographique.
Cette tendance semble toujours d’actualité et s’explique sans doute par le fait
qu’il s’agit de facteurs intrapersonnels relativement « fuyants » dans la mesure ou il
est difficile de les observer et d’en extraire une cohérence ou une logique
généralisable. Kirsch (2006) mentionne 1’incapacité a décrocher mentalement du
travail, le perfectionnisme, la sur-responsabilisation, la peur de revivre une
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expérience traumatisante, la difficulté a assumer un role d’autorité, la difficulté a
composer avec le rejet de certains éléves ou encore 1’incapacité a se projeter dans
I’avenir. Ces traits de caractere inadéquats pour la profession d’enseignant tendent a
générer de I’anxiété, du stress, de I’insatisfaction vis-a-vis du travail (Brownell et al.
1997; Chaplain 2008; FCE 2004; Ingersoll 2001; MEQ 2003) et finalement un
désengagement progressif (Billingsley 2004).

Les caractéristiques sociodémographiques et professionnelles : ces facteurs
n’expliquent pas le décrochage, mais permettent plutdt d’identifier certaines
caractéristiques des enseignants-décrocheurs. Rappelons tout d’abord que la
littérature scientifique s’entend sur le fait que les enseignants jeunes et relativement
inexpérimentés abandonnent plus que les enseignants expérimentés (Billingsley
2004; Boe et al. 1997; Guarino et al. 2006; Hanushek et al. 2004; Ingersoll 2001,
2002; Macdonald 1999; Murnane et al. 1991; OCDE 2005; Scheopner 2010), bien
qu’il ne s’agisse pas d’une relation simple et systématique (Kirby et al. 1991). L’age
et le nombre d’années d’expérience sont donc des facteurs a prendre en compte. Le
sexe et le groupe ethnique ont également été considérés dans certaines études, et les
résultats tendent a montrer que le décrochage est significativement plus fréquent
chez les femmes blanches (Borman and Dowling 2008).

La formation et la qualification sont d’autres facteurs possibles de décrochage,
mais on connalt mal leur influence exacte. Par exemple, Guarino et al. (2006)
rapportent que les enseignants non certifiés ou non qualifiés décrochent moins
facilement que les enseignants certifiés, alors que Miller et al. (1999) arrivent a des
résultats inverses. Par ailleurs, d’autres études, comme celle de Marso et Pigge
(1997) ne trouvent pas de lien significatif entre la qualification et la persévérance
des enseignants.

Facteurs de décrochage liés a I’environnement social

Ces facteurs couvrent principalement la relation entre 1’enseignant et les acteurs
€ducatifs ou sociaux de 1’école, ainsi que le type de public dont il a la charge et le
milieu dans lequel il exerce sa profession.

De l’échec des relations avec les acteurs éducatifs et sociaux : 1’absence de
concertation et de collaboration entre collegues est un premier facteur de
décrochage (Borman and Dowling 2008; Gonzales 1995; Guarino et al. 2006;
Romano 2008). La contrepartie directe est I’isolement et 1’aliénation dont peuvent
fréquemment souffrir les enseignants a leurs débuts (Billingsley 2004; Buchanan
2010; Cattonar 2008; Kirsch 2006; Macdonald 1999; Portelance et al. 2008).

La relation avec I’administration scolaire est un autre aspect de I’environnement
social qui, s’il n’est pas vécu positivement par le nouvel enseignant, peut
éventuellement le pousser a délaisser la profession (Borman and Dowling 2008). La
littérature scientifique identifie principalement le manque de soutien de la direction
scolaire (Billingsley 2004; Buchanan 2010; Certo and Fox 2002; Chaplain 2008;
FCE 2004; Gonzales 1995; Gonzalez et al. 2008; Hudson et al. 2008; Ingersoll
2001; Lapkin et al. 2005; OCDE 2005; Portelance et al. 2008; Romano 2008), ainsi
que la non-inclusion des nouveaux enseignants dans la prise de décisions éducatives
(FCE 2004; Gonzales 1995; Ingersoll 2001). Sur ce dernier point, une des mesures
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proposées pour limiter I’abandon des nouveaux enseignants consiste a augmenter
leur role dans le processus décisionnel (Macdonald 1999). Le mauvais climat de
I’école est un facteur lié aux deux précédents puisqu’il est généralement mesuré par
la collaboration entre collégues et la relation avec la direction scolaire (Billingsley
2004).

Les parents d’éleves font également partie des acteurs éducatifs et sociaux. Les
différends avec les parents d’éleves et leur manque de reconnaissance du travail
fourni par ’enseignant peuvent jouer un role dans la décision d’abandonner la
profession (Certo and Fox 2002; Gonzales 1995; Macdonald 1999; OCDE 2005).

Un public et un milieu d’enseignement difficiles : les caractéristiques du public et
du milieu d’enseignement semblent présenter des pistes d’explication intéressantes
pour le décrochage (Borman and Dowling 2008). Les nouveaux enseignants
rencontrés mentionnent souvent le public difficile de leurs écoles (Mukamurera
et al. 2008), notamment :

— des groupes-classes comprenant un nombre élevé d’apprenants présentant des
troubles du comportement et des difficultés d’apprentissage (FCE 2004; Kirsch
2006; MEQ 2003);

— des groupes-classes hétérogeénes présentant des besoins d’apprentissage divers
(FCE 2004; Kirsch 2006; Lapkin et al. 2005; Macdonald 1999);

— enfin, des groupes-classes dans lesquels le comportement des apprenants n’est
pas propice a I’enseignement-apprentissage, qu’ils fassent preuve d’un manque
de motivation (Ingersoll 2001; Kirsch 2006) ou de discipline (Chaplain 2008;
Gonzalez et al. 2008; Ingersoll 2001; OCDE 2005), voire de comportements
violents (Macdonald 1999).

Notons que les trois types de publics difficiles mentionnés ne sont pas
mutuellement exclusifs. Etant donné les inégalités entre écoles favorisées et
défavorisées, il est possible de rencontrer des classes avec un grand nombre d’éleves
hétérogeénes, peu motivés, qui posent des problémes de comportement. La gestion de
classe n’en est que plus complexe, notamment pour les nouveaux enseignants.

Outre les défis liés au groupe-classe, un milieu d’enseignement difficile semble
€galement avoir un impact sur la persévérance des jeunes enseignants (Borman and
Dowling 2008; Kirsch 2006). En effet, certaines études avancent que les écoles
comprenant une grande proportion d’éléves de faibles niveaux scolaire et socio-
économique sont plus en proie au décrochage (Boyd et al. 2005; Haycock 2000;
Loeb et al. 2005). Le placement des nouveaux enseignants parait d’autant plus
important que ces derniers se sentent généralement isolés lors de leur insertion
professionnelle (Gonzales 1995; Schlagal et al. 1996).

Autres facteurs de décrochage

D’autres facteurs de décrochage sont mentionnés dans la littérature scientifique,
notamment par Borman and Dowling (2008). Cependant, ils sont li€s a des causes
externes a la profession enseignante, ce qui signifie qu’ils sont hors de portée des
politiques éducatives. Par exemple, des changements dans la vie personnelle et
familiale, tels qu’une grossesse, peuvent favoriser un décrochage si 1’enseignante
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enceinte choisit d’interrompre sa carriere pour élever ses enfants (Stinebrickner
2002). L’obtention d’un nouvel emploi est également un facteur de décrochage
enseignant évident (Kirsch 2006). Ces facteurs de décrochage sont toutefois
davantage inhérents a toute profession que symptomatiques de la profession
d’enseignant.

Les différents facteurs de décrochage enseignant que nous avons identifiés sont
récapitulés dans le Tableau 1 ci-dessous :

Interprétations

Les facteurs liés a la tache semblent a la fois les plus nombreux, les plus référencés
et les plus consensuels dans la littérature, et sont suivis par ceux li€s a
I’environnement social. Ces deux types de facteurs sont également les plus
accessibles et les plus observables, ce qui explique peut-étre pourquoi ils ont été
davantage étudiés. Les facteurs liés a la personne semblent présenter des tendances
moins fortes : les caractéristiques émotionnelles et psychologiques paraissent peu
abordées dans la littérature, ce qui s’explique peut-étre par leur nature mouvante et
intra-individuelle, alors que les caractéristiques sociodémographiques et profes-
sionnelles sont peu consensuelles. Ces trois types de facteurs s’inscrivent dans la
conception du décrochage comme symptome d’un dysfonctionnement profession-
nel, conception que nous avons privilégiée dans cette revue de la littérature.
Par opposition, les facteurs « autres » que nous avons identifiés renvoient au
décrochage en tant qu’élément inhérent a toute profession, ce qui explique pourquoi
nous ne les avons pas approfondis.

Malgré les quelques tendances évoquées ci-dessus, il semble difficile de
hiérarchiser clairement les facteurs de décrochage. Nous serions plutot enclins a
penser qu’il s’agit de facteurs potentiels qui se vérifient ou non suivant la spécificité

Tableau 1 Facteurs possibles du décrochage enseignant

Catégories Facteurs

Facteurs de décrochage liés a la - Profession exigeante et chronophage
tache enseignante

- Gestion de classe difficile

- Conditions de travail insatisfaisantes
- Disciplines enseignées inadéquates

- Aspects administratifs contraignants
- Profession peu attrayante

Facteurs de décrochage liés a la - Caractéristiques émotionnelles et psychologiques difficilement
personne compatibles avec la profession enseignante
- Caractéristiques sociodémographiques et professionnelles
Facteurs de décrochage liés a - Mauvaises relations avec les acteurs éducatifs et sociaux
Ienvironnement social - Public et milieu d’enseignement difficiles

Autres facteurs de décrochage Exemples : grossesse, obtention d’un nouvel emploi, etc.
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de chaque contexte d’enseignement-apprentissage et de chaque enseignant. Par
ailleurs, on peut penser qu’ils sont étroitement liés, de sorte qu’un facteur peut en
appeler un ou plusieurs autres. Par exemple, ’dge et le nombre d’années
d’expérience (facteurs liés a la personne) sont souvent liés au public et au milieu
qu’un enseignant se voit attribuer (facteurs li€s a I’environnement social) et, par
ricochet, a la gestion de classe (facteur lié a la tache). Cette interdépendance des
facteurs de décrochage nous amene a penser que le décrochage n’est pas tant le fait
d’un facteur que d’un ensemble de facteurs combinés, ce qui accroit d’autant la
propension a décrocher chez les enseignants. Enfin, soulignons que 1’'impact des
facteurs de décrochage ne peut étre estimé qu’en rapport avec les facteurs de
rétention présents dans le méme contexte d’enseignement-apprentissage. Autrement
dit, le décrochage effectif d’un enseignant serait le résultat des facteurs de
décrochage pondérés par les facteurs de rétention qui interviennent conjointement.
Par exemple, un enseignant cumulant beaucoup de facteurs de décrochage ne
décrocherait pas nécessairement si les facteurs de rétention s’avéraient plus
importants, quantitativement et/ou qualitativement. Aussi, il nous semble possible
de caractériser le décrochage comme le résultat complexe de facteurs:

— spécifiques (au contexte d’enseignement-apprentissage; a 1’enseignant);

— interdépendants (un facteur peut en appeler un ou plusieurs autres);

— non-systématiques (parce que pondérés par les facteurs de rétention en
présence).

Conclusions et perspectives de recherche

Etant donné son lien étroit avec 1’insertion professionnelle, une des solutions les
plus prometteuses face au décrochage semble tenir de 1’amélioration des modalités
d’insertion des enseignants débutants. Nous pensons a deux types d’amélioration
possibles : 1) en premier lieu, I’amélioration de la formation initiale des enseignants
par une plus grande « confrontation » a la réalité du milieu. En effet, en filigrane
des différents facteurs de décrochage, on retrouve régulicrement 1'idée d’une
formation initiale inefficace qui préparerait mal ou partiellement I’enseignant a faire
face a la réalité de la profession (FCE 2004; McCreight 2000; Romano 2008; Stoel
et Thant 2002), augmentant ainsi indirectement les risques de décrochage. Par
conséquent, certains auteurs (Chapman 1994; Hammerness 2008; OCDE 2005)
estiment qu’une formation solide et qualifiante est nécessaire pour contrer le
décrochage. La valorisation des stages d’enseignement est intéressante a cet égard,
dans la mesure ou elle présente pour les futurs enseignants 1’opportunité de se
confronter a la réalit¢ du milieu tout en étant encadrés par divers intervenants
universitaires et par des praticiens. Pour que les futurs enseignants en retirent tous
les bénéfices, il s’agirait toutefois de veiller a ce que ces périodes de stage soient
étroitement liées aux contenus théoriques abordés durant les temps de formation en
milieu universitaire; 2) en second lieu, la mise en place de politiques et de
programmes susceptibles d’accompagner les enseignants pendant les premiéres
années de leur carriére, en continuité avec leur formation initiale. Il est en effet pour
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le moins étonnant de constater le contraste entre 1’accompagnement du futur
enseignant durant la formation initiale et le désengagement soudain auquel il est
confronté dés I’obtention de son diplome. De la méme maniére, on peut s’étonner
que I’enseignant débutant ait des le début les mémes responsabilités qu’un
enseignant expérimenté (Martineau et al. 2008), alors qu’il se trouve précisément
dans une période charniere de son développement professionnel. Enfin, il nous
parait discutable que les enseignants débutants soient généralement ceux a qui sont
attribués les publics et les environnements scolaires les plus difficiles (Borman and
Dowling 2008). L’insertion professionnelle des enseignants repose donc sur un
paradoxe banalisé dans la mesure ou ’on attend des enseignants débutants qu’ils
soient plus compétents que leurs collegues expérimentés, alors méme qu’on les sait
en voie de professionnalisation. A la lumiére de ce paradoxe, il nous semble que la
problématique du décrochage enseignant ne tient pas tant aux nouveaux enseignants
eux-mémes qu’au systeme éducatif dans lequel ils s’insérent. Dans cette perspec-
tive, les solutions possibles au décrochage des nouveaux enseignants sont a chercher
du co6té de I’encadrement qui leur est offert. Deux niveaux d’action semblent
émerger : I’un pragmatique et I’autre conceptuel. Dans le premier cas, il parait
essentiel d’adopter une série de mesures permettant de compenser les difficultés
auxquelles est confronté 1’enseignant débutant (réduction du nombre d’heures a
enseigner, mentorat, etc.), ce qui nécessite a la fois une volonté politique et les
moyens financiers nécessaires a sa concrétisation. Les programmes de soutien a
I’insertion professionnelle semblent particulierement prometteurs (ACE 1992; Brill
and McCartney 2008; Guarino et al. 2006; Hudson et al. 2008; Martineau 2008). A
cet égard, le National Center for Education Statistics (NCES) (1997) et Smith et
Ingersoll (2004) font part d’une association positive entre les programmes
d’assistance aux nouveaux enseignants et leur rétention, bien que cette formule
reste a améliorer et a systématiser (NCES 1997; Zeichner 2003). Les communautés
virtuelles d’enseignants semblent également présenter un potentiel fort intéressant
(Martineau 2008; Muhling 2004; Nault 2008). Parallelement, d’un point de vue
conceptuel, il semble que remédier de maniére profonde et durable au décrochage
des nouveaux enseignants implique nécessairement de repenser 1’insertion profes-
sionnelle dans le cadre plus général d’un « devenir enseignant » . A ce titre, il serait
intéressant de concevoir et d’opérationnaliser la formation initiale et 1’insertion
professionnelle comme une seule et méme phase, durant laquelle la responsabilité
de I’accompagnement de 1’enseignant débutant est transmise progressivement et de
facon concertée des établissements universitaires aux établissements scolaires. Dans
cette perspective, il y aurait lieu de considérer I’insertion professionnelle comme
une phase transitoire entre la formation initiale et le début de carriére, au cours de
laquelle des acteurs de la formation initiale (notamment ceux en charge de la
supervision des stages) et des acteurs issus des établissements scolaires accueillant
les nouveaux enseignants agiraient de maniere concertée pour assurer un suivi de
I’insertion professionnelle des enseignants débutants. De cette fagon, I’insertion des
nouveaux enseignants reléverait de la responsabilité partagée des institutions de
formation et des établissements scolaires, afin d’offrir un accompagnement continu
et cohérent entre les contextes (milieu universitaire et réalité pratique) et entre les
phases de développement professionnel (formation initiale et insertion
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professionnelle). Enfin, il serait intéressant de mieux comprendre dans quelle
mesure il est possible d’inverser la tendance en matiére de décrochage enseignant.
En effet, une amélioration de 1’accompagnement des enseignants débutants durant
leur insertion professionnelle pourrait permettre aux systemes éducatifs de diminuer
le taux de décrochage enseignant en remédiant a ce qui semble relever actuellement
d’un dysfonctionnement.
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