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Résumé

Le présent article vise a éclairer les difficultés que sont susceptibles de rencontrer les
nouveaux enseignants lors de leur passage des bancs de formation au marché du travail
pouvant les mener a abandonner la profession enseignante. Une revue de la littérature sur
le sujet est menée afin d’identifier les principaux facteurs pouvant expliquer le décrochage
enseignant, de méme que ses principales consequences plus particulierement sur les éleves,
les enseignants eux-mémes, et sur I’organisation scolaire. Les résultats de cette recension
des écrits scientifiques indiquent que les origines du décrochage peuvent étre nombreuses
chez le nouvel enseignant, en passant par la lourdeur et la complexité des taches au
manque de soutien de la direction et des pairs. Enfin, certaines pistes d’intervention sont
présentées afin de mieux accompagner les enseignants et de veiller a leur bon
développement professionnel une fois en poste et, ultimement, pour les retenir dans la
profession.

Mots-clés
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Introduction

Les enseignants, comme mis en lumiere par différentes méta-analyses, dont I’'une des plus
connues est sans doute celle de Hattie (2009), influencent grandement, par leurs pratiques
enseignantes, la relation de confiance qu’ils créent avec les éléves, par exemple, la réussite
scolaire des eleves. Ces derniers doivent ainsi repondre aux attentes élevées qu’entretient
la société a leur égard (Gauthier et Mellouki, 2003 ; Moore, 2004 ; Organisation de
coopération et de développement économiques, 2006 ; Tardif, 2012). Avec I’avénement de
nouveaux moyens de communication (p. ex. réseaux sociaux), I’opinion des individus se
propage désormais beaucoup plus rapidement et plus souvent sur la scéne publique. Il n’est
ainsi pas rare que des individus manifestent leur mécontentement envers divers aspects du
systéeme éducatif (p. ex. personnel enseignant, coupes budgétaires, etc.). Les attentes
entretenues envers les établissements scolaires et leur personnel enseignant sont donc fort
élevées. A cela s’ajoute la complexification des exigences et des taches enseignantes
(ministére de 1’Education du Québec, 2001; Organisation de coopération et de
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développement économiques, 2006). En effet, outre de devoir veiller a I’acquisition active
de savoirs, de savoir-faire, de stratégies et de savoir-étre chez les éléves, les enseignants
doivent désormais répondre @ nombre de défis occasionnés par I’avénement de nouvelles
valeurs fondamentales a I’école québécoise : justice, égalité et équité (ministére de
I’Education du Québec, 2003). Ainsi, ils doivent, par exemple, se soucier de I’insertion des
éleves en difficulté et des éleves d’origine culturelle et ethnique différente, maitriser les
différentes technologies tout en n’omettant guére de s’acquitter de leur rdle d’interpréte
critique de la culture (ministére de I’Education du Québec, 2001 ; Tardif, 2012).

Il ne fait donc aucun doute que la qualité de I’enseignement dispensé aux eleves passe par
la qualité de son corps professoral (Hattie, 2009). En ce sens, plusieurs études corroborent
ce constat révélant que la réussite scolaire des éleves est optimisée lorsque ceux-cCi
bénéficient d’un enseignement de qualité (Goldhaber et Anthony, 2007 ; Nye,
Konstantopoulos et Hedges, 2004).

Quoique difficile a définir (Stronge, Ward et Grant, 2011), la qualité de I’enseignement est
souvent abordée en termes de pratiques enseignantes efficaces : méthodes de gestion de
classe efficaces, planification des contenus a faire apprendre, habiletés pédagogiques, etc.
(Bissonnette, Richard, Gauthier et Bouchard, 2010 ; Hiebert et Morris, 2012 ; Talbot,
2012). En effet, bien que plusieurs facteurs et caractéristiques puissent contribuer a définir
I’efficacité en enseignement, comme les connaissances de la matiére a enseigner (Ahn et
Choi, 2004 ; Burden et Byrd, 2013 ; Shulman, 1986), la motivation pour le poste (Broad et
Evans, 2006 ; Stronge et Hindman, 2003 ; van den Bergh, Ros et Beijaard, 2015), la relation
avec I’éléve (Cornelius-White, 2007), etc., il n’en demeure pas moins que les pratiques
adoptées par I’enseignant sont parmi les facteurs d’influence les plus importants lorsque
I’on s’intéresse a la qualité des apprentissages des éléves (Hattie, 2009).

Si I’enseignant constitue un élément clé dans les succes des éléves, il faut s’assurer que ce
dernier dispose des ressources nécessaires pour accomplir les fonctions liées a son poste
(Conseil supérieur de 1’éducation, 2014 ; Hamel et al., 2013 ; Organisation de coopération
et de développement économiques, 2006) en dépit des conditions d’exercice liées a la
profession enseignante qui peuvent se revéler fort difficiles (Duchesne et Paré, 2008 ;
Genoud, Brodard et Reicherts, 2009 ; Houlfort et Sauvé, 2010). En effet, I’enseignant
nouvellement en poste doit, bien souvent, exercer ses fonctions dans des contextes et
situations inexpérimentés dans le cadre de sa formation pratique, ce qui peut I’amener a
vivre du stress au quotidien (Genoud et al., 2009 ; Houlfort et Sauvé, 2010 ; Martineau et
Presseau, 2003 ; Rojo et al., 2015). D’autant plus qu’il doit non seulement maitriser et
appliquer les différentes compétences relatives au référentiel de la profession développées
a la formation initiale (p. ex. collaborer avec I’équipe-école, communiquer efficacement a
I’oral et a I’écrit, intégrer les éléves en difficulté, etc.), mais qu’il est souvent contraint de
réaliser les taches les moins attirantes, c’est-a-dire les plus susceptibles d’étre délaissées
par des enseignants plus expérimentés qu’eux (Mukamurera, Lacourse et Couturier, 2006).
Eu égard a cela, I’insertion professionnelle définie « comme étant une expérience de vie au
travail qui implique un processus d’adaptation et d’évolution chez le nouvel enseignant et
qui se produit lors de ses débuts dans la profession. » (Martineau et Vallerand, 2005, p. 12)
est souvent source de difficultés pour les nouveaux enseignants (Duchesne et Kane, 2010 ;
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Houlfort et Sauvé, 2010 ; Leroux et Mukamurera, 2013 ; Mukamurera et Martineau, 2009).
Enfin, notons que tout enseignant ne peut étre considéré comme un praticien achevé au
terme de sa formation initiale puisque les compétences développées en cours de formation
se situent sur un continuum et seront, d’une part mises a contribution tout au long de son
expérience sur le marché du travail et, d’autre part affinées par les expériences vécues
(Conseil supérieur de 1’éducation, 2014 ; ministére de I’Education du Québec, 2001).
L’activité de développement professionnel constitue un processus d’apprentissage tout au
long de la vie. Les activités peuvent avoir comme objectifs le partage, la consolidation ou
le développement de connaissances, compétences ou attitudes essentielles pour la
profession (Day, 1999 ; Sparks et Loucks-Horsley, 1989) et peuvent porter sur nombre de
facteurs comme les connaissances de la matiere, les compétences de gestion de classe et
certaines caractéristiques personnelles dont la motivation et le sentiment d’efficacité
personnel (Cochran-Smith et Lytle, 1999 ; Garet, Porter, Desimone, Birman et Yoon, 2001 ;
Hord et Sommers, 2008). Les activités de développement professionnel peuvent ainsi non
seulement amener I’enseignant a se développer et a développer certaines compétences (p.
ex. la réflexivité), mais peuvent également avoir une influence positive sur la réussite des
¢léves (Conseil supérieur de 1’éducation, 2014 ; Ingersroll, 2011).-Ainsi, comme I’ont
évoque divers auteurs au cours des dernieres années (Conseil supérieur de I’éducation,
2014 ; Duchesne, 2010; Mukamurera, Bourque et Gingras, 2008), I’insertion
professionnelle des enseignants représente un enjeu de premiere importance qui suscite de
plus en plus d’intérét autant dans les milieux de pratique que dans la communauté
scientifique. Eu égard au contexte d’insertion difficile, les écrits scientifiques font état
d’une problématique importante y étant largement associée, soit celle du décrochage
(Darling — Hammond, 2003 ; Fédération canadienne des enseignantes et des enseignants,
2004 ; Ingersoll et Smith, 2003 ; Karsenti, Collin et Dumouchel, 2013).

Plus particuliérement, ce texte consiste en une revue de la littérature portant sur le
décrochage des enseignants. Il a pour principale visée d’en identifier les causes et
consequences potentielles. Pour s’y faire, un portrait de la situation actuelle du décrochage
chez les enseignants est dressé. Par la suite les différents facteurs, selon la littérature,
susceptibles d’expliquer ce phénomene sont présentés, s’agissant plus spécifiqguement des
facteurs liés aux taches enseignantes, a la personne enseignante ainsi qu’a I’environnement.
Les diverses conséquences de I’abandon de la profession sur I’éléve, I’enseignant et les
organisations et le milieu sont ensuite soulevées. Finalement, différentes pistes de solutions
pouvant étre envisagées afin d’améliorer la rétention des enseignants dans les écoles
primaires et secondaires au Québec sont envisagees du point de vue de la mise en place de
politiques officielles, du réle des directions scolaires et de celui de la formation initiale.

Le décrochage enseignant : état de la situation

La définition du concept de décrochage en emploi varie dans la littérature scientifique. Les
termes utilisés pour définir ce dernier sont généralement décrochage, attrition, abandon de
la carriere ou desertion professionnelle (Sauve, 2012). Si les termes varient, ceux-ci
évoquent généralement une méme réalité globale, c’est-a-dire I’arrét, temporaire ou
définitif, de I’exercice d’une carriere comme enseignant. Au Québec, I’on tend
généralement a aborder le phénoméne comme [I’abandon définitif de la profession
enseignante, excluant par le fait méme les départs a la retraite, les migrations
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géographiques et professionnelles ainsi que les transferts (Karsenti et al., 2013 ; Karsenti,
Collin, Villeneuve, Dumouchel et Roy, 2008 ; Sauvé, 2012). Cependant, nombre d’études
américaines incluent ces facteurs dans I’analyse du décrochage enseignant (Harris et
Adams, 2007 ; Imazeki, 2005 ; Ingersoll, 2001a). Karsenti et al. (2013) presentent le
phénoméne « comme le départ prématuré de la profession qu’il soit volontaire ou non »
(p. 551). Le caractere volontaire ou non du départ, élément de definition majoritairement
adopté par les auteurs (p. ex. Sauvé, 2012 ; Gray et Taie, 2015), incite a considérer la
perspective selon laquelle les difficultés rencontrées par I’enseignant peuvent le
contraindre a quitter la profession.

La plupart des études québécoises qui se sont intéressées au décrochage des enseignants
ont mis I’accent sur les enseignants qui quittaient la profession (de fagcon temporaire ou
permanente) négligeant ainsi ce qu’on appelle les « migrations » soit, principalement, les
enseignants qui changent d’école, mais qui demeurent dans la profession proprement dite.
Ingersoll (2001a) insiste cependant sur la pertinence de considérer cette catégorie
d’enseignants « migrateurs » lors de I’analyse du phénomene dans I’objectif d’identifier
les facteurs liés a I’environnement de travail qui peuvent expliquer le changement ou le
transfert d’école, facteurs qui, s’ils sont négatifs et persistants, pourraient expliquer certains
départs définitifs de la profession. Plusieurs études se sont ainsi intéressées a la mobilité
des enseignants et aux facteurs de rétention des enseignants propres a une école, notamment
(Donitsa-Schmidt et Zuzovsky, 2016 ; Kersaint, Lewis, Potter et Meisels, 2007 ; Kukla-
Acevedo, 2009 ; Prost, 2013). Ces différences en ce qui a trait a la population qui constitue
les « décrocheurs » ont pour effet de rendre difficile I’analyse des résultats des études
portant sur le décrochage des enseignants.

Peu importe la définition adoptée par les auteurs concernant le décrochage, il s’agit d’un
enjeu préoccupant. La Fédération canadienne des enseignantes et enseignants (FCE)
mentionne qu’en 2004, le taux de décrochage des enseignants se situait a 30 % au cours de
leurs cing premiéres années de carriére. Au Quebec, les données statistiques concernant
I’insertion professionnelle des enseignants (Martel, 2009) indiquent que 83 % des
finissants en éducation, tous domaines et statuts d’embauche confondus, sont insérés dans
I’année suivant leur diplomation, et qu’environ 15 % de ceux-ci quittent I’emploi pour
différentes raisons. Kamanzi, Tardif, Lessard et Dionne (2015), dans une étude
pancanadienne menée en 2006 sur le décrochage enseignant rapporte que prés d’un
enseignant canadien sur quatre (24 %) pense souvent a quitter la profession. Selon la méme
étude, ce sont 26 % des enseignants québécois qui pensent régulieérement a décrocher. A
I’échelle mondiale, la situation semble tout aussi préoccupante (Organisation de
coopération et de développement économiques, 2006; Corbell, 2009 ; Lindqvist,
Nordéanger et Carlsson, 2014 ; Wells, 2015. En effet, Ingersoll (2001b) qui se base sur les
données de la Schools and Staffing Survey (SASS, 1990) et de la Teacher Followup Survey
(TFS, 1990), soit la plus importante base de données concernant différents aspects liés a
I’enseignement ainsi qu’a son personnel (Ingersoll et Smith, 2003), établi d’ailleurs
gu’apres cing ans de pratique, ce sont entre 40 et 50 % des enseignants qui quittent la
profession aux Etats-Unis. Son étude est fort intéressante, en ce sens oul elle compare les
données sur le phénomeéne du décrochage des enseignants au décrochage observé dans des
professions quelque peu similaires, soit chez le personnel infirmier, les travailleurs sociaux
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et les comptables. Les résultats démontrent que les enseignants sont plus a risque de
décrocher que le personnel infirmier, notamment. C’est également ce que démontre I’étude
de Harris et Adams (2007) qui fait état que les enseignants sont plus susceptibles
d’abandonner la profession que le personnel infirmier, mais pas plus que les travailleurs
sociaux et les comptables. Il semblerait ainsi que, comparativement a ce que 1’on pourrait
penser, I’ampleur du phénomeéne du décrochage chez les enseignants soit en fait
comparable a ce qui est observé dans des domaines d’emplois similaires (Harris et Adams,
2007 ; Hughes, 2012). Cependant, I’on se doit de souligner, comme mentionné ci-dessus,
les limites relatives a de telles comparaisons, et qu’il est en fait, difficile de mettre en
relation les données, puisqu’elles impliquent certaines considérations (p. ex. I’age des
travailleurs, la nature de I’emploi, type de décrochage, etc.) (Harris et Adams, 2007).

Meéthodologie

Afin d’identifier systématiquement les différentes publications scientifiques se rapportant
au décrochage des enseignants, soit I’abandon de la profession enseignante, nous avons
opté pour la méthode en dix points proposée par Pautasso (2014). Cette derniére préconise
entre autres I’adoption d’une posture critique, la circonscription claire et précise de I’objet
et du lectorat visé ou encore la poursuite d’une structure logique, pour ne donner que
guelques exemples. C’est a I’aide de différents moteurs de recherche (Education Resources
Information Center; ERIC, Google Scholar, PsycNet et Ariane) et par le biais d’une série
de mots-clés (décrochage des enseignants, abandon chez les enseignants, insertion
professionnelle des enseignants, teacher turnover, teacher attrition, teacher retention, etc.)
que nous avons cherché a identifier les articles se rapportant a cette thématique. Notre
travail de recension a été conduit entre les mois d’octobre 2015 et de janvier 2016. Afin de
proposer le travail le plus exhaustif possible, nous avons considéré différents types
d’articles, qu’ils soient de nature theorique, empirique, quantitative ou qualitative. Ce choix
avait ainsi moins pour objectif d’en restituer leur méthodologie et leurs résultats propres
que le souhait de rendre visibles les idées et les concepts qui leur étaient communs, suivant
ainsi les principes d’une revue de la littérature de type intégrative (Khoo, Na et Jaidka,
2011). De plus, et pour éviter que notre travail soit redondant avec celui deja effectué sur
cette question par Ingersol en 2001, nous avons avant tout focalisé notre regard sur des
articles postérieurs a cette date. Enfin, force est de relever que I’une des limites inhérentes
a la méthodologie employée réside dans I’absence de présentation des résultats relatifs aux
recherches considérées. Un tel travail de restitution nous aurait irremédiablement obligés a
focaliser notre regard autour d’un objet précis (comme le décrochage précoce touchant les
enseignants avec moins de trois ans d’expérience), ce qui, a I’heure d’un contexte sociétal
marqué par une montée des incertitudes (Castel, 2009), n’aurait pu rendre compte des
multiples facteurs qui touchent désormais les enseignants a tout moment de leur carriere.

Les facteurs liés au décrochage enseignant

S’il y a absence de consensus en ce qui a trait a la définition du phénomene du décrochage
enseignant chez les auteurs, ces derniers semblent toutefois, de facon générale, expliquer
le phénomene selon les mémes facteurs, c’est-a-dire en référence aux facteurs liés a la tache
enseignante, a la personne enseignante ainsi qu’a I’environnement social (Borman et

! Ariane est un moteur de recherche propre a I’Université Laval.
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Dowling, 2008 ; Karsenti et al., 2013). Cette classification permet de rendre compte plus
specifiqguement de I’influence des dimensions intrinseques et extrinseques liées a la
profession (Kamanzi et al., 2015), tout en départageant ce qui reléve davantage des
caractéristiques de la personne de ce qui reléve de ses taches et de ce qui est inhérent a son
environnement de travail.

La lourdeur des taches relatives a I’emploi

L’enseignement constitue une profession complexe caractérisée par de nombreuses taches
qui peuvent parfois se révéler lourdes, notamment pour le nouvel enseignant (p. ex.
planification de séances d’enseignement-apprentissage, gestion de classe, évaluation, etc.)
(Lévesque, 2011 ; Sass, Seal et Martin, 2011). L’ampleur de ces taches peut d’ailleurs
constituer un élément de premiére importance dans la décision des enseignants de quitter
la profession (Gingras et Mukamurera, 2008). Plus spécifiquement aux nouveaux
enseignants, I’on doit consideérer leur peu d’expérience, et ainsi mentionner que ces derniers
sont moins outillés (stratégies, ressources matérielles, etc.) que leurs collégues plus
expérimentés pour faire face aux taches et difficultés quotidiennes du monde de
I’enseignement (Perrenoud, 2001). Ils peuvent ainsi moins souvent se référer a des
expeériences vécues pour élaborer diverses stratégies de planification, d’intervention et
autres (Chouinard, 1999). Cette situation tend a alourdir leurs taches notamment en ce qui
a trait au temps consacré a la mise en place d’un systéme de gestion efficace, a la
planification hebdomadaire, a la conception des évaluations, etc. (Duchesne et Kane, 2010 ;
Renard, 2003). D’ailleurs, la gestion des contenus a faire apprendre aux éléves ainsi que la
gestion de classe sont des éléments qui contribuent a I’augmentation du sentiment
d’incompétence pédagogique des nouveaux enseignants (Martineau et Presseau, 2003 ;
Gingras et Mukamurera, 2008) ou qui peuvent nuire a leur sentiment d’efficacité
personnelle (Mukamutara, 2012).

Facteurs liés & la personne enseignante

Certaines études ont mis en évidence le fait que différentes caractéristiques ou aspects
individuels sont enclins a prédire certains facteurs liés au décrochage des enseignants
comme la détresse psychologique, le manque d’engagement et de motivation ainsi que le
découragement (Ingersoll, 2001 a; Klusmann, Kunter, Trautwein, Lidtke et Baumert,
2008 ; Mukamurera et Balleux, 2013 ; Sass et al., 2011). Karsenti et al. (2013) soulignent
a cet effet que les enseignants décrocheurs présentent, de facon générale, des
« caractéristiques emotionnelles et psychologiques difficilement compatibles avec la
profession enseignante » (p. 559). lIs se réferent a Kirsh (2006) pour rendre compte de ces
caractéristiques : le perfectionnisme et le manque de confiance en leurs capacités pour
exercer leur autorité.

Différentes recherches ont également considéré certaines variables sociodémographiques,
comme I’age, le sexe, la nationalité ainsi que le cheminement académique afin d’établir un
certain « portrait type » de I’enseignant décrocheur (Hughes, 2012 ; Wells, 2015). Les
études démontrent que ce sont généralement les enseignants les plus jeunes qui sont les
plus susceptibles d’abandonner la profession pour les motifs d’abandon prématuré évoqués
plus haut alors que les enseignants plus agés quittent généralement pour des départs a la
retraite (Adams, 1996; Hanushek, Kain et Rivkin, 2004; Hughes, 2012; Ingersoll, 2001a).
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Ce sont davantage les femmes qui quittent généralement la profession (Adams, 1996 ;
Borman et Dowling, 2008 ; Guarino, Santibafiez et Daley, 2006) ainsi que les enseignants
n’appartenant pas a des minorités ethniques (Borman et Dowling, 2008 ; Hancock et
Scherft, 2010 ; Ingersoll, 2001a).

Les études sont cependant partagées quant a I’influence du niveau de scolarité sur le
décrochage. En effet, alors que certains (p. ex. Borman et Dowling, 2008 ; Guarino et al.,
2006 ; Podgursky, Monroe et Watson, 2004 ; Wells, 2015) démontrent que ce sont
majoritairement les enseignants les plus qualifiés qui quittent la profession, d’autres (Graie
et Taie, 2015 ; Hughes, 2012 ; Perrachione, Rosser et Petersen, 2008), n’ont pas trouvé de
relation entre ces variables d’intérét. Les résultats de I’étude québécoise de Mukamurera et
Balleux (2014) menée aupres d’enseignants de niveau préscolaire, primaire et secondaire
indiquent qu’il n’existe pas de différence significative entre le désir des nouveaux
enseignants de quitter la profession et le genre de ceux-ci de méme qu’entre le désir de
quitter la profession et le moment d’entrée en carriere ainsi que le niveau d’enseignement
et le statut d’emploi.

Dans un autre ordre d’idées, Ingersoll (2001a) deplore la trop grande importance accordee
a cette catégorie de facteurs dans la littérature scientifique et suggére que I’on s’intéresse
davantage au phénomeéne en regard des caractéristiques de I’organisation scolaire.

Facteurs liés a I’environnement social (organisation scolaire)

Deux types de variables sont abordées, soit les variables associées au climat scolaire au
sens large : soutien, mesures instaurées a I’interne pour accompagner les nouveaux
enseignants, etc., ainsi que les variables organisationnelles, soit celles relevant directement
de I’environnement scolaire, indépendantes du personnel en poste (p. ex. politiques
institutionnelles, milieu socioéconomique, contexte culturel, niveau d’enseignement,
salaire, etc.).

D’abord, Karsenti et al. (2013) soulignent dans leur revue de la littérature qu’un des
principaux facteurs liés a I’environnement pouvant amener les enseignants a quitter la
profession réside dans les difficultés qu’ils éprouvent dans leur rapport avec les autres
acteurs du milieu scolaire aussi diversifiés soient-ils : parents, directions d’école,
colléegues, etc. D’ailleurs, ce sont dans les écoles ou les enseignants regoivent le plus de
support administratif de leurs supérieurs que les taux de décrochage enseignant sont les
moins élevés (Ingersoll, 2001b). En effet, le soutien et la collaboration avec les pairs de
méme que le soutien de la direction constituent des facteurs primordiaux non seulement
pour la rétention des enseignants, mais également pour assurer leur bonne insertion
professionnelle (Duchesne et Kane, 2010; Hancock et Scherff, 2010; Marable et
Raimondi, 2007 ; Mukamurera et Balleux, 2013). La qualité de ce soutien offert aux
nouveaux enseignants influencerait méme la durée de leur période d’insertion
professionnelle (Comité d’orientation de la formation du personnel enseignant, 2000). La
consolidation de savoirs et de compeétences, le développement de caractéristiques liées a
I’identité professionnelle ainsi que I’acquisition de la culture institutionnelle sont des
éléments qui contribuent au succes de I’insertion professionnelle des nouveaux enseignants
(Martineau et Vallerand, 2005).
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Aussi, le sentiment d’isolement que ressentent plusieurs jeunes enseignants en début de
carriere peut étre accentué lorsque ces derniers ne bénéficient de peu, voire d’aucun soutien
de la direction dans leurs pratiques (appréciation, communication efficace, leadership
favorisant la coopération, etc.), les poussant alors a quitter la profession (Hancock, 2008 ;
Smith et Ingersoll, 2004). Si ces carences ont des incidences négatives sur I’insertion
professionnelle, a I’oppose, un milieu de travail stimulant a pour effet d’augmenter le
sentiment d’engagement du nouvel enseignant a I’endroit de son emploi et des taches y
étant associées (Martineau et Presseau, 2003 ; Lévesque, 2011).

Dans le contexte actuel ou les directions d’école nourrissent beaucoup d’attentes a I’égard
des nouveaux enseignants, notamment, en matiére de compétences a maitriser des leur
embauche (Martineau et Presseau, 2003), les nouveaux enseignants peuvent vivre
beaucoup de pression pour atteindre ces standards de compétences. Cette pression peut les
amener a rechercher de la reconnaissance a I’endroit des bonnes pratiques adoptées, des
initiatives prises, etc. Il arrive cependant fréquemment que ceux-ci ne regoivent pas la
reconnaissance escomptée de leur milieu (valorisation, sentiment « d’utilité », etc.), facteur
qui semble pourtant fort important pour s’assurer de retenir les enseignants dans la
profession (Hancock et Scherff, 2010 ; Lévesque, 2011 ; Mukamurera et Balleux, 2013).

Ces différentes sources de difficulté, notamment celles relatives a la tache et a
I’environnement de travail peuvent chacune amener le nouvel enseignant a éprouver du
stress quant aux taches a accomplir dans I’exercice de ses fonctions, ce qui nuit, a son tour,
a son sentiment de satisfaction au travail et d’efficacité professionnelle (Hughes, 2012 ;
Watson, Harper, Ratliff et Singleton, 2010). Différentes études (Ingersoll et Smith, 2003 ;
Johnson et Hezlett, 2008 ; Perrachione et al., 2008) ont démontré qu’une des raisons pour
lesquelles les enseignants quittent la profession consiste en leur perception d’un mangque
d’efficacité envers leurs pratiques enseignantes : habiletés pédagogiques, gestion de classe,
gestion du curriculum a enseigner, etc. Ces résultats mettent en évidence un besoin criant
d’accompagnement en emploi. En corollaire, les résultats de Ouellet (2007) démontrent
que les nouveaux enseignants appréecieraient davantage de soutien et de valorisation de la
part des directions scolaires pour la participation et la mise en place d’activités de
développement professionnel.

Outre ces facteurs, plusieurs auteurs se sont intéressés a I’influence de certaines
caractéristiques de I’environnement permettant le maintien des enseignants, dont le salaire
et le type d’école (priveée ou publique). En ce qui concerne le salaire, les résultats sont
partagés. En effet, alors que la méta-analyse de Borman et Dowling (2008), notamment,
souligne I’importance du salaire de I’enseignant dans I’abandon de la profession, d’autres
(Hancock et Scherff, 2010 ; Wells, 2015) mentionnent plutét 1’importance de facteurs
intrinséques telle la motivation sur la rétention plutét que les conditions financiéres de la
profession. Aussi, Borman et Dowling (2008) mentionnent que les enseignants qui
décrochent sont davantage issus de petites ecoles et d’écoles privées.
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Conséquences du décrochage enseignant

Afin de mieux cerner I’importance du décrochage enseignant, il importe non seulement
d’en saisir les causes, tel que décrites ci-dessus, de sorte a étre en mesure de mieux
identifier les sources de réconciliation possibles, mais également d’identifier les principales
conséquences de ce phénomene. Ces conséquences concernent I’éleve, I’enseignant et le
milieu scolaire.

L’éleve

En raison du fait que le systéme éducatif quebécois a, depuis le Rapport Parent (1964),
comme objectif de dispenser a tout éleve la meilleure éducation possible (Rocher, 2004),
il parait des plus pertinents de se soucier des conséquences du décrochage enseignant sur
la qualité de I’enseignement, qui passe inévitablement par I’enseignant. Comme souligné
par Watlington, Shockley, Guglielmino et Felsher (2010), I’'un des enjeux les plus
importants liés a cela consiste au départ volontaire de nombre d’enseignants compétents
ayant le potentiel d’offrir un enseignement de qualité aux éleves. Des études américaines
(p. ex. Borman et Dowling, 2008 ; Guarino et al., 2006 ; Podgursky et al., 2004) démontrent
d’ailleurs que ce sont majoritairement les enseignants les plus qualifiés et ceux qui
obtiennent les résultats les plus élevés au test d’admission en éducation qui quittent la
profession.

Aussi, soulevons I’importance de la relation créee entre I’enseignant et I’éleve, qui est fort
importante dans les succes et I’engagement de I’éléve (Cornelius-White, 2007 ; Hattie,
2009). Les apprentissages des éléves peuvent étre fortement remis en cause dans le cadre
d’un processus de rotation du personnel, ou ce peut étre des enseignants peu habilités a
répondre aux besoins spécifiques du milieu et des éléves qui prendront la reléve de
I’enseignant « décrocheur » (Hale-Jinks et Knopf, 2006).

A la lumiére de ce vient d’étre présenté, il semble important de garder & I’esprit que la
question du décrochage enseignant a des conséquences multiples dont I’une qui n’est pas
des moindres se rapporte a la qualité de I’expérience scolaire des éleves.

L’enseignant

Les différents facteurs potentiellement liés au décrochage peuvent également avoir des
conséquences a plus ou moins long terme chez I’enseignant, qui choisira soit de quitter la
profession ou de persister dans le milieu malgré les difficultés vécues. En effet, de difficiles
conditions d’insertion professionnelle peuvent amener le jeune enseignant a remettre en
guestion ses savoirs relatifs au monde de I’enseignement, de méme que sa compétence a
exercer les taches liées a la profession, pouvant ainsi nuire a son sentiment d’efficacité
personnelle (Friedman et Kass, 2002 ; Schwarzer et Hallum, 2008 ; Skaalvik et Skaalvik,
2007). Plus précisément, le sentiment d’incompétence, soit le fait de ne pas étre capable
d’exécuter ou de contrbler différentes taches professionnelles, peut affecter le niveau de
satisfaction personnelle d’un individu a I’égard de son milieu professionnel et ainsi
provoquer un sentiment important de stress chez I’enseignant, (Martineau et Presseau,
2003). Cette méme étude a aussi démontré que le sentiment d’incompétence pédagogique
des enseignants était lie aux différentes structures ou systemes, référant ici par exemple
aux aspects liés a la précarité de I’emploi : horaires peu attrayants, absence de structures
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d’insertion, etc.; ainsi qu’a des logiques d’acteurs : attentes élevées des directions,
représentation de la tache, etc. Ce sentiment de stress peut avoir d’importantes
répercussions tant sur la santé mentale et émotive que physique de I’enseignant. Tel que
soulevé par Genoud et al. (2009), I’épuisement professionnel chez les enseignants peut
notamment étre expliqué par un épuisement émotionnel, principalement caractérisé par le
stress vécu au quotidien dans la classe, les problemes de gestion disciplinaire de méme que
par I’ampleur de la charge administrative.

Enfin, la particularité des éléments mentionnés ci-dessus est qu’ils constituent a la fois des
facteurs pouvant étre a la source du décrochage enseignant et des consequences de ce
dernier. En effet, I’enseignant qui choisira ou sera contraint de quitter I’enseignement
pourra, par exemple, lors de ses futurs emplois, souffrir davantage d’insécurité en ce qui a
trait a ses compétences pour le poste, et ce, en raison de son expérience passée infructueuse.
Enfin, peu d’écrits scientifiques se sont intéressés a la représentation ou aux différentes
conséquences du décrochage enseignant chez ces derniers, de sorte a cibler les sentiments
vecus et I’influence du phénomene non seulement sur la vie professionnelle, mais
également sur la vie personnelle des enseignants ayant choisi de quitter la profession. I
semblerait pertinent d’étudier cette question afin de mieux comprendre les conséquences
d’une telle décision pour I’individu.

Milieu de pratique et environnement

Bien que peu d’auteurs au Québec abordent le phénomeéne sous cet angle, certaines études
ameéricaines (p. ex. Ingersoll, 2001a ; Synar et Maiden, 2012 ; Watlington et al., 2010) ont
ciblé les conséquences du décrochage des enseignants d’un point de vue organisationnel.
En effet, plusieurs auteurs (Barnes, Crowe et Schaefer, 2007 ; Synar et Maiden, 2012 ;
Watlington et al., 2010) ont tenté de quantifier les pertes financieres liées a I’abandon de la
profession enseignante. Barnes, Crowe et Schaefer (2007) estiment d’ailleurs le colt
annuel national du décrochage a 7,3 milliards de dollars aux Etats-Unis. Les pertes
monétaires relatives au départ de nombreux enseignants concernent tant les commissions
scolaires que les établissements scolaires. Les colts découlent principalement du
recrutement et de la sélection, de la formation du nouvel enseignant, des pertes liées a la
productivité (le nouvel enseignant sélectionné aura besoin de temps avant d’atteindre un
niveau de productivité similaire a celui qui occupait le poste) ainsi que de toutes les autres
dépenses administratives occasionnées par son départ (Barnes et al., 2007 ; Organisation
de coopération et de développement économiques, 2006 ; Synar et Maiden, 2012).

D’un point de vue sociétal, la perception de la profession enseignante peut également étre
affectée par un taux de décrochage élevé. En effet, de faire constamment état que beaucoup
de jeunes enseignants quittent la profession enseignante en raison de la lourdeur des taches,
de difficiles conditions d’insertion professionnelle, etc., peut contribuer a rendre la
profession beaucoup moins attrayante pour les futurs candidats au poste d’enseignants, ou
encore, pour les futurs étudiants en éducation, qui choisiront peut-étre, de réorienter leur
choix de carriere. Ce désenchantement de beaucoup de jeunes enseignants a leur arrivée
dans le milieu de travail pourrait ainsi amener certains candidats de qualité a se diriger vers
des milieux présentant des conditions plus attrayantes et étant davantage valorisés par la
société, comme des domaines relatifs aux sciences pures et appliquées.
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Discussion

En somme, si un taux de décrochage élevé informe sur les difficiles conditions d’exercice
liées a la profession enseignante, Ingersoll (2001b) insiste sur le fait que ce dernier peut
également constituer un indicateur d’une mauvaise cohésion au sein d’une école, pouvant
ainsi affecter la qualité de I’enseignement dispensé plus spécifiguement dans cette école.
Ainsi, a la lumiére des différents facteurs liés au décrochage enseignant et de I’importance
des conséquences du phénomeéne, il apparait nécessaire que différentes mesures soient
mises en place pour favoriser I’insertion professionnelle des enseignants de méme que leur
rétention a la profession. A ce sujet, les programmes d’insertion professionnelle
influenceraient positivement la rétention des enseignants débutants (Ingersoll, 2011 ;
Leroux et Mukamurera, 2013). L’insertion professionnelle qui a toujours été une
composante relativement complexe de I’enseignement semble désormais gagner en
popularité aupres de la communauté des chercheurs de méme qu’aupres des différents
acteurs de I’éducation qui sont plus nombreux a en faire une priorité (Rapport sur le
développement professionnel du Conseil supérieur de I’éducation, 2014). Or, malgré cet
intérét social et scientifique pour le sujet, il y a lieu de souligner qu’il n’existe toujours pas
d’orientations officielles, de directives ministérielles ou de programmes généralisés
d’insertion professionnelle (Conseil supérieur de I’éducation, 2014). De plus, le
financement de ces activités est tres varié et leur gestion également tres morcelée,
puisqu’elle est dépendante de ressources qui doivent étre mises en ceuvre pour favoriser
tant I’implantation de ces mesures que leur bon déroulement (Conseil supérieur de
I’éducation, 2014).

Mise en place de programmes de soutien et d’accompagnement

Si la mise en place de programmes pour accompagner et soutenir les enseignants semble
essentielle, celle-ci ne s’effectue pas sans considérations préalables. En effet, plusieurs
facteurs doivent étre pris en compte lors de la création de tels programmes comme les besoins
des enseignants, les pratiques ou activités les plus susceptibles de contribuer a ce que I’on
souhaite developper, les mesures de suivis qui seront effectuées, le temps de la formation, le
contenu de ces formations, I’obligation d’y participer ou pas, etc. (Bickmore et Bickmore,
2010 ; Conseil supérieur de 1’éducation, 2014). Plusieurs études portent d’ailleurs sur les
divers programmes d’encadrement et d’accompagnement offerts aux enseignants et en
présentent leurs principales forces et faiblesses (Duchesne et Kane, 2010 ; Martineau et
Mukamurera, 2012 ; Martineau et Presseau, 2003). Si le mentorat constitue I’une des
pratiques les plus répandues (Leroux et Mukamurera, 2013), il y a lieu de mentionner que sa
simple mise en ceuvre n’est pas garante de son succes, et n’est ainsi pas automatiquement
gage d’une meilleure insertion professionnelle du nouvel enseignant. En effet, cette pratique
peut se révéler un échec lorsque, par exemple, les différents mentors recoivent une formation
déficiente quant a leur rble ou encore lorsque les bindmes mentor-mentoré ont des
perceptions éducatives divergentes (Martineau et Mukamurera, 2012). D’ou I’importance de
s’assurer que les acteurs qui participent au processus y soient conscientisés, et que les
différentes mesures adoptées soient personnalisées, notamment en regard de I’individu et de
son milieu (Duchesne et Kane, 2010 ; Leroux et Mukamurera, 2013). Il faudrait également
gue les activités de développement professionnel soient adaptées aux besoins spécifiques des
enseignants qui peuvent étre tres diversifies selon leurs expériences, la discipline enseignée,
leurs connaissances préalables, etc. (Duchesne et Kane, 2010).
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Le réle des directions scolaires

De facon genérale, nombre de recherches en milieu organisationnel ont corroboré le réle
essentiel de la direction dans le transfert des acquis a la suite d’une activité de formation
(Blume, Ford, Baldwin et Huang, 2010). Ces conclusions s’appliquent également dans le
milieu éducatif ou les directions ont un rle de premiére importance dans la mise en ceuvre
et le succes des programmes d’accompagnement des enseignants (Bickmore et Bickmore,
2010 ; Duchesne et Kane, 2010 ; Ingersoll, 2011 ; Leroux et Mukamurera, 2013 ; Marable
et Raimondi, 2007). Dans un autre ordre d’idées, il est également des plus importants que
les directions scolaires soient informées des politiques en vigueur et sachent de quelle fagon
elles peuvent les appliquer dans leur environnement spécifique de travail (Leroux et
Mukamurera, 2013). Elles doivent d’autant plus étre conscientes des différents enjeux liés
a leur application de méme que du réle qui leur est dévolu pour favoriser I’efficacité des
programmes. A cet effet, il parait pertinent de s’assurer que les directions disposent, elles
aussi, des ressources nécessaires pour accompagner et soutenir les enseignants en poste.

Les directions doivent, par le fait méme, contribuer a véhiculer au sein de leur école une
culture de collaboration, formelle ou informelle, et d’entraide entre le personnel (Duchesne
et Kane, 2010 ; Uwamariya et Mukamurera, 2005). Le type de leadership exercé par la
direction de I’école, notamment le leadership qualifié de transformationnel, valorisant
notamment une culture de collaboration dans I’école (Leithwood, 1992) peut d’autant plus
influencer le climat de travail. En effet, un leadership pédagogique efficace exercé par la
direction scolaire contribue a réduire le sentiment d’isolement des enseignants et favorise
I’engagement au travail et la satisfaction de ces derniers (Nguni, Sleegers et Denessen,
2006 ; Thibodeau, Dussault, Frenette et Royer, 2011).

Intervenir a différents moments

Malgré que les programmes d’éducation des futurs maitres aient été revus dans les
dernieres années afin de les orienter dans une approche « professionnalisée » de
I’enseignement, et que des stages en milieu de pratique aient été ajoutés (ministere de
I’Education du Québec, 2001), il existe encore une discordance marquée entre les
programmes de formation initiale des enseignants, les activités visant leur développement
professionnel et les besoins des institutions scolaires (Organisation de coopération et de
développement économiques, 2006). A cet effet, les institutions de formation des maitres
devraient étre impliquées dans la préparation a I’insertion professionnelle (Karsenti et al.,
2013; Leroux et Mukamurera, 2013 ; Organisation de coopération et de développement
économiques, 2006). Tel que le recommandent Karsenti et al. (2013), la responsabilité en
ce qui a trait a I’insertion professionnelle devrait étre partagée entre les établissements de
formation et les écoles ou la transition entre la formation initiale et I’accés au marché du
travail s’effectuerait de facon progressive. Les nouveaux dipldmés pourraient ainsi
bénéficier de mesures d’accompagnement ainsi que de suivis lors des différentes étapes
relatives a leur insertion.

Comme le proposent Leroux et Mukamerera (2013), nous croyons qu’un accompagnement
sous forme de réseau d’entraide pourrait étre instauré dans les commissions scolaires
quebécoises. Cette mesure de soutien viserait & inciter les enseignants a participer a
différents groupes de discussion (en ligne, en personne ou autres) sur des sujets variés
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(gestion de classe, évaluation, etc.) (Leroux et Mukamurera, 2013). Des personnes
ressources pourraient agir a titre de médiatrices et pourraient étre disponibles pour
constituer des groupes d’analyse des pratiques (p. ex. rétroactions ou conseils spécifiques
sur des situations problématiques rencontrées par des enseignants). Cette forme de
réseautage permettrait aux enseignants en poste d’échanger sur leurs expériences et de se
soutenir (Corbell, 2009).

Conclusion

La présente analyse concernant la problématique du décrochage enseignant a permis de
mettre en lumiére différents facteurs susceptibles de mener I’enseignant a quitter la
profession, de soulever les conséquences de la problématique pour I’éléve, I’enseignant de
méme que pour les organisations scolaires concernées (écoles, commissions scolaires, etc.).
Si nous avons vu a travers la littérature que les origines du décrochage sont
multifactorielles, il a également été possible de constater que leurs conséquences sont tout
aussi diversifiées et affectent différents acteurs du monde de I’éducation. La derniére partie
de I’analyse a soulevé I’importance de revoir les dispositifs d’encadrement des nouveaux
enseignants notamment afin que tous soient sensibilisés & I’importance de s’assurer que les
enseignants disposent des ressources nécessaires lors de leur insertion sur le marché
professionnel pour appliquer ce qu’ils ont appris dans le cadre de leur formation et pour
faire face aux difficultés potentielles, impliquant ainsi une étroite collaboration entre les
différentes instances impliquées dans la formation et la gestion des enseignants. Plus
largement, a un niveau international, d’autres moyens sur lesquels nous ne sommes pas
penchés ont également été proposés afin tant d’attirer, de recruter que de retenir les
enseignants de qualité. Pensons ici notamment a I’augmentation du salaire, a la valorisation
de la profession, a la mise en place de meilleures conditions de travail, etc. (Organisation
de cooperation et de développement économiques, 2006). Dans le cadre d’études futures,
il pourrait se révéler intéressant de s’intéresser a ceux-ci de sorte a examiner plus
specifiqguement I’influence potentielle de ces mesures sur la rétention des enseignants au
Québec d’une part, et leur degré d’application dans ce contexte spécifique d’autre part.
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