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Résumé

Reconnaissant le problème pressant de la faible rétention du personnel enseignant dans les écoles
en contexte urbain défavorisé, cette étude qualitative explore la résilience de personnes
nouvellement enseignantes. Ancrée dans une approche fondée sur les atouts, elle mobilise le
concept d’engagement urbain pour offrir des récits qui dressent une image positive des écoles
urbaines. Des entretiens semi-directifs ont été menés auprès de sept personnes nouvellement
enseignantes qui exercent dans des écoles primaires bruxelloises accueillant un public défavorisé,
sélectionnées pour leur engagement urbain élevé. Les résultats de cette étude révèlent l’influence
de l’engagement des personnes participantes pour les contextes urbains sur leur résilience. Ils
indiquent également le caractère dynamique de la résilience, en identifiant quatre aspects qui
résultent de l’interaction entre facteurs individuels et contextuels : 1) l’importance d’un alignement
des valeurs sous-tendant leur engagement urbain avec celles de l’école, 2) la disponibilité et le
soutien au sein de l’école pour accéder aux ressources, 3) les dynamiques positives et
collaboratives d’équipe pour développer des rôles organisationnels, et 4) le « prendre soin » des
personnes nouvellement enseignantes pour soutenir leur bienêtre et leur engagement dans les
écoles urbaines. La responsabilité des directions d’école est soulignée dans la création
d’environnements soutenant la résilience et l’engagement de leur équipe éducative.

Abstract

Recognizing the pressing issue of low teacher retention in urban schools in disadvantaged areas,
this qualitative study explores the resilience of new teachers. Using an asset-based approach, it
mobilizes the concept of urban engagement to offer narratives that shape a positive image of
urban schools. Semi-structured interviews were conducted with seven new teachers selected for
their high urban commitment, who work with disadvantaged students in Brussels elementary
schools. The results of this study reveal how participants’ commitment to urban settings influences
their resilience. They also indicate the dynamic nature of resilience, identifying four aspects
arising from the interaction between individual and contextual factors: 1) The importance of
aligning the values at the core of their urban commitment with those of the school, 2) Availability
of resources in the school and support to access them. 3) Positive and collaborative team dynamics
to develop organizational roles, and 4) “Taking care” of new teachers to support their well-being
and commitment in urban schools. Emphasis is placed on the responsibility of administrators to
create environments that support the resilience and commitment of their teaching team.

Resumen

Dado el problema apremiante de la baja retención del personal docente en las escuelas en contexto
urbano desfavorecido, el presente estudio cualitativo explora la resiliencia de los nuevos docentes.
Basado en un enfoque fundamentado en las virtudes, moviliza el concepto de compromiso urbano
para proporcionar relatos que reflejan una imagen positiva de las escuelas urbanas. Unas
entrevistas semi-directivas fueron conducidas con siete nuevos docentes que trabajan en escuelas
primarias bruselenses que acogen a un público desfavorecido, seleccionadas por su elevado
compromiso urbano. Los resultados de este estudio revelan la influencia sobre su resiliencia del
compromiso de las personas participantes para los contextos urbanos. Además, indican el carácter
dinámico de la resiliencia e identifican cuatro aspectos que resultan de la interacción entre
factores individuales y contextuales: 1) la importancia de una alineación de los valores que
sostienen su compromiso urbano con los valores de la escuela, 2) la disponibilidad y el apoyo
dentro de la escuela para el acceso a recursos, 3) las dinámicas positivas y colaborativas de equipo
para desarrollar papeles organizacionales, y 4) el «cuidar» a los nuevos docentes para sostener su
bienestar y su compromiso en las escuelas urbanas. Se subraya la responsabilidad de las
direcciones de escuela en la creación de entornos que apoyan la resiliencia y el compromiso de su
equipo educativo.
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INTRODUCTION
Les pénuries de personnel enseignant, définies comme une inadéquation entre l’offre et la
demande de main-d’oeuvre qualifiée, constituent un phénomène complexe lié à différents facteurs.
Outre le nombre d’élèves, et les taux de diplomation d’enseignantes et d’enseignants, les départs du
personnel constituent un facteur sur lequel les écoles peuvent véritablement agir (Sutcher et al.,
2019). Bien que ces pénuries et départs soient influencés par un ensemble de facteurs individuels,
relationnels, organisationnels, socioculturels et politiques, leur gestion repose principalement sur
les directions d’établissements scolaires, modifiant la nature de leur rôle (Fenech et al., 2022;
McHenry-Sorber et Campbell, 2019). En effet, ils doivent en gérer les conséquences : couts de
recrutement (Barnes et al., 2007), déstabilisation de la cohésion des équipes éducatives (Daly et al.,
2014; Henry et Redding, 2020), effet sur les performances des élèves (Hanushek et al., 2016;
Ronfeldt et al., 2013). Ces taux de départ varient en fonction de différents éléments, notamment
l’expérience, avec des taux de départ plus élevés chez le personnel moins expérimenté (Ingersoll,
2001). Ils varient également selon la composition socioéconomique, ethnique ou académique des
établissements (Hanushek et al., 2004; Karbownik, 2020; Scafidi et al., 2007). Dans certains pays, les
écoles situées en contexte urbain, concentrant précisément ce profil d’élèves – importante
diversité , besoins spécifiques et issus de milieux défavorisés (Welsh et Swain, 2020) –, font face à
des taux de départs du corps enseignant plus élevés (Papay et al., 2017). Ainsi, pour ces écoles,
attirer, recruter et maintenir du personnel enseignant constitue un enjeu majeur, particulièrement
pour assurer des chances de réussite aux élèves déjà confrontés à des difficultés scolaires. Cet
enjeu est particulièrement prononcé en Belgique, où les écoles de Bruxelles, la capitale, peinent à
attirer et à maintenir du personnel comparativement au reste du pays (EACEA et al., 2018). 

Pour attirer du personnel, les écoles urbaines déploient diverses stratégies, telles que des
incitations financières ou des programmes d’accompagnement. Cela s’avère toutefois peu efficaces
pour le fidéliser sur le long terme (See et al., 2020). Pourtant, certains individus sont, dès le départ,
particulièrement motivés à enseigner dans des écoles urbaines. Des études ont exploré le concept
d’engagement urbain (urban commitment), le désir de faire carrière dans des écoles situées en
milieu urbain, et caractérisées par une forte diversité et un nombre élevé d’élèves issus de
contextes défavorisés (Taylor et Frankenberg, 2009). L’engagement du personnel enseignant étant
étroitement lié à leur résilience et à une rétention de qualité (Day, 2019), il apparait pertinent de
comprendre la résilience de personnes nouvellement enseignantes témoignant d’engagement
urbain, qui constituent des recrues prometteuses pour les écoles urbaines. Les résultats de cette
étude permettront aux directions d’écoles urbaines de comprendre ce qui aide ces recrues à faire
face à leurs défis, d’autant que le contexte organisationnel joue un rôle central dans la construction
de la résilience et de l’engagement (Gu, 2018). Cela permettra de développer des pratiques visant à
les attirer et à les maintenir durablement. Cette étude qualitative, menée auprès de sept personnes
nouvellement enseignantes au fort engagement urbain exerçant dans des écoles bruxelloises
accueillant un public défavorisé, vise à répondre à la question de recherche suivante : quels sont
les facteurs qui soutiennent ou entravent leur résilience face aux défis rencontrés dans les écoles
urbaines?

CADRE THÉORIQUE 
Notre cadre théorique permet de comprendre le lien étroit entre les concepts de résilience et
d’engagement, tout en illustrant comment le concept d’engagement urbain ancre cette étude dans
une approche fondée sur les atouts. 
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La résilience 

La résilience du personnel enseignant est un processus dynamique, multidimensionnel, résultant
d’interactions entre l’individu et le contexte, qui permet une adaptation positive malgré des
conditions difficiles (Beltman et al., 2011; Crosswell et al., 2018; Mansfield et al., 2014). Étant donné
qu’exercer dans des écoles urbaines présente de multiples défis, particulièrement pour les
personnes nouvellement enseignantes, se pencher sur la résilience de ces dernières facilite la
compréhension de la façon dont certaines parviennent à les gérer (Day, 2008 ; Patterson et al.,
2004). Caractérisée comme évolutive, la résilience permet de maintenir un engagement, un sens
d’agentivité et un sentiment d’efficacité, se retrouvant ainsi liée à une « rétention de qualité » (Gu
et Day, 2007, p. 1314). Longtemps considérée comme une caractéristique individuelle (Beltman,
2020), la résilience est aujourd’hui examinée en adoptant une perspective systémique au travers de
l’approche écologique du développement (Bronfenbrenner et Morris, 2007). Les caractéristiques
qui la déterminent peuvent être évaluées à différents niveaux (micro-, méso-, exo-, macro-, et
chronosystème) qui interagissent (Kangas-Dick et O’Shaughnessy, 2020; Oldfield et Ainsworth,
2022). Cette approche permet de concevoir la résilience comme un processus collectif, élargissant
ainsi la responsabilité de la résilience au-delà de l’individu pour inclure les contextes sociaux,
culturels et politiques dans lesquels évolue le corps enseignant (Beltman, 2020; Ebersöhn, 2012;
Johnson et Down, 2013). 

Fluctuant selon des interactions entre facteurs individuels et contextuels (Gu, 2018; Wosnitza et
Peixoto, 2018), la résilience peut être enrichie. Certains facteurs favorisent la résilience de
personnes nouvellement enseignantes, comme la vocation, les compétences professionnelles, les
valeurs morales ou encore l’engagement (Gu, 2018; Leroux, 2018). Pour créer les conditions
soutenant leur résilience, le rôle de l’organisation éducative est central, particulièrement celui des
directions : offrir soutien et reconnaissance, instaurer une culture d’école collégiale et
collaborative, ou encourager la construction de réseaux professionnels prospères (Ainsworth et
Oldfield, 2019; Gu et Day, 2013). À l’inverse, dans une école moins bien dirigée, la capacité du
personnel à maintenir sa résilience, et par conséquent son engagement, est considérablement
réduite (Gu, 2018). Ainsi, l’engagement et la résilience sont étroitement liés : manifester de
l’engagement contribue à développer la résilience, influençant elle-même la pérennisation d’un
engagement à long terme (Beltman et Mansfield, 2018; Day, 2019). 

L’engagement pour les contextes urbains

Dérivé des objets de l’engagement professionnel, l’engagement urbain est lié à la rétention et à
l’efficacité du personnel enseignant. En effet, il prédit tant l’intention que la décision de s’insérer et
de se maintenir dans des écoles urbaines au cours des premières années de carrière (Frankenberg
et al., 2010; Whipp et Geronime, 2017). Combiné à la volonté de développer des relations
authentiques avec les élèves, l’engagement urbain est également crucial pour l’efficacité du
personnel enseignant (Brunetti, 2006; Nieto, 2001). Les motivations à enseigner dans des écoles
urbaines sont influencées par les images de ces contextes, particulièrement celles diffusées dans
les médias (Castro, 2014). Ces images, souvent stéréotypées, combinées aux objectifs de
standardisation promulgués dans l’enseignement, renforcent une vision axée sur les déficits des
élèves et des communautés urbaines, en soulignant des écarts par rapport à un « idéal » défini
selon une perspective ethnocentrique (Flint et Jaggers, 2021; Milner, 2011; Steimel, 2010). Les
recherches sur l’enseignement en contexte urbain ont également été longtemps dominées par des
perspectives négatives, mêlant des caractéristiques de l’urbanisation à des questions d’équité et de
réussite scolaire (Gadsden et Dixon-Román, 2017). En réaction, de nombreux scientifiques ont
appelé à mener des recherches adoptant une approche fondée sur les atouts (asset-based) qui tend
à reconnaitre, valoriser, et construire à partir de forces et talents de systèmes (Garven et al., 2016).
Depuis une dizaine d’années, davantage de recherches sur l’enseignement en contexte urbain
promeuvent le potentiel des élèves et des communautés, exposant leurs ressources pour faire de
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ces écoles des lieux de démocratie culturelle (Bartolome, 1994; Flint et Jaggers, 2021; Viesca et Gray,
2021). Mobiliser le concept d’engagement urbain ancre notre étude dans cette approche, en
présentant des récits de personnes participantes qui dressent une image plus positive des écoles
urbaines.

MÉTHODOLOGIE
Pour comprendre la résilience de personnes nouvellement enseignantes à l’engagement urbain
élevé qui exercent dans des écoles en contexte urbain défavorisé, nous recourons à la recherche
qualitative pragmatique (Savin-Baden et Howell Major, 2013). Répandue dans le champ de
l’éducation, cette approche se fie aux méthodes disponibles les plus pertinentes pour répondre à
une question de recherche visant à interpréter une expérience décrite (Sandelowski, 2000). Le
choix de cette méthode, jugée flexible, correspond au souhait d’une approche plus pratique pour
appréhender un phénomène (Caelli et al., 2003).

Contexte de l’étude

Bruxelles est le principal centre urbain de Belgique, caractérisé par une population croissante au
profil international et socioéconomiquement polarisé (Marissal et al., 2016). La ségrégation scolaire
y est particulièrement visible et s’accompagne d’une importante dualisation du marché du travail
de l’enseignement (Delvaux et Serhadlioglu, 2014; Marissal et al., 2016). Les écoles de la région
font face à un déficit d’encadrement, surtout celles défavorisées concentrant un personnel très
mobile sur le marché du travail, et celles du niveau d’enseignement primaire présentant les plus
hauts taux de départs du personnel enseignant (Danhier, 2016; Delvaux et al., 2013; Dumay, 2014).
Pour égaliser les chances de réussite, le décret « encadrement différencié » octroie des subsides
additionnels aux écoles accueillant un public défavorisé, identifiées par un indice
socioéconomique faible  (Desmet et al., 2017). 

Sélection de l’échantillon

Nous avons procédé par échantillonnage dirigé en recourant à deux stratégies : celle de variation
maximale, diversifiant certaines caractéristiques des personnes participantes vis-à-vis des résultats
de la littérature (réseau d’enseignement , âge, origine, lieu de scolarisation et de formation initiale)
et celle d’échantillonnage par critère, requérant des caractéristiques communes (début de carrière,
insertion dans des écoles bruxelloises à l’indice socioéconomique faible du niveau primaire,
engagement urbain élevé; Creswell, 2007). Douze personnes nouvellement enseignantes ont
répondu à une annonce diffusée au personnel et aux directions des établissements ciblés. Parmi
elles, sept ont donné suite aux échanges avec la chercheuse principale concernant les conditions de
participation, puis ont participé à un préentretien visant à évaluer leur engagement urbain (cf.
Annexe 1). Leurs réponses ont été analysées au regard d’indicateurs d’engagement urbain
identifiés dans la littérature (Savoie-Zajc, 2007), tels que le choix délibéré en fonction de la
localisation urbaine, du public, de leur idéologie, ainsi que l’importance accordée aux élèves et à la
qualité d’enseignement. Toutes correspondaient au profil recherché et ont pu participer à la
recherche; leurs caractéristiques sont présentées dans le Tableau 1.
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Collecte des données

Nous avons réalisé sept entretiens semi-directifs, cette méthode accordant de l’importance aux
perceptions et interprétations des personnes participantes, tout en suscitant précision et ouverture
(Kaufmann, 2016; Quivy et Van Campenhoudt, 2011). Le guide d’entretien, fondé sur la littérature,
est axé sur leurs représentations de l’enseignement en milieu urbain et leur résilience (cf. Annexe
2). Menés de février à mai 2021, en distanciel, dans le respect des mesures sanitaires liées à la crise
de la COVID-19, les entretiens ont duré entre une heure et deux heures, et ont été enregistrés puis
transcrits . Dans un souci éthique, nous avons informé les personnes participantes des objectifs de
la recherche, leur avons explicité les modalités de participation et avons sollicité leur
consentement. La possibilité de se retirer de l’étude à tout moment leur a été proposée, et la
confidentialité de leur identité et l’anonymat des données ont été certifiés (McCleary, 2007).

Analyse des données

Une analyse thématique a été menée, facilitant ainsi l’identification, l’analyse et l’interprétation de
tendances et caractéristiques clés dans un corpus de données qualitatives (Clarke et Braun, 2017;
Paillé et Mucchielli, 2012). Les phases détaillées par Braun et Clarke (2006) ont été respectées :
familiarisation avec les données, formation de codes initiaux, recherche, révision et définition de
thèmes, et rédaction du rapport final. Pour en garantir la qualité, nous avons d’abord réalisé une
récapitulation entre collègues (peer debriefing) afin d’en attester la crédibilité, la seconde auteure
contrôlant le processus de recherche et confrontant les résultats aux données brutes. Une
vérification des personnes participantes (member checking) a ensuite été assurée, validant nos
interprétations. Enfin, l’explication du processus d’analyse, l’accès au canevas de sélection et au
guide d’entretien renforcent la fiabilité (dependability) et la confirmation (confirmability) de
l’analyse (Nowell et al., 2017). 

Tableau 1

Caractéristiques de l’échantillon56

7

Éducation et francophonie
La transformation des organisations éducatives francophones : pourquoi, quoi et comment ?, 52(2) Automne 2024

6



RÉSULTATS
Pour faire face aux défis rencontrés, les personnes nouvellement enseignantes interrogées
mobilisent ou développent des ressources individuelles qui sont soutenues ou entravées par des
éléments propres à leur école. Leur résilience, colorée par leur engagement, révèle quatre aspects
résultant systématiquement de l’interaction entre l’individu et son contexte.

L’engagement

Le premier aspect concerne les valeurs sous-tendant leur engagement pour le contexte urbain :
lorsque leur école partage ces valeurs, les personnes participantes ressentent un alignement,
favorisant leur rétention. Deux conceptions centrales façonnent leur attachement aux
caractéristiques urbaines. La première est la perception des richesses des contextes urbains : elles
font preuve de tolérance et bienveillance envers les communautés rencontrées, s’opposent aux
discours les stigmatisant et mentionnent les apports d’une relation avec les élèves et familles. La
deuxième conception concerne la place particulière qu’occupe Bruxelles dans leur identité
professionnelle : certaines y ont grandi, d’autres s’y sont installées pour leur emploi, mais toutes s’y
sentent bien et y sont profondément attachées. Le choix d’enseigner aux élèves bruxellois, public
résolument hétérogène, est d’ailleurs une ambition professionnelle de longue date. Ces deux
conceptions s’articulent aux valeurs, convictions et principes pédagogiques au coeur de leur
engagement. 

Ces convictions nourrissent leur identité et les incitent à chercher un alignement avec leur école,
notamment au travers d’une forte cohésion d’équipe : des collègues et une direction qui partagent
leurs valeurs et poursuivent des objectifs communs, tout en se laissant une certaine liberté. Cette
cohésion est un facteur central dans le choix de postuler, de rester dans une école, ou de la quitter :

J’ai un super bon contact avec les directions. […] Mais dans cette école-là, vraiment, c’était rebutant
pour moi : je n’avais pas envie d’aller là, parce que cette direction était complètement en dehors de
ma manière de penser. (Achille, 140-150)

Certaines personnes participantes soulèvent la difficulté de leur direction à engager du personnel
au profil adéquat, en raison de la pénurie du corps enseignant qui frappe Bruxelles, ce qui affaiblit
davantage la cohésion d’équipe. Elles cherchent un alignement avec leurs deux conceptions
fondatrices. Premièrement, travailler avec une équipe partageant leur vision des richesses des
contextes urbains leur semble essentiel pour développer des « relations saines de travail »
(Capucine, 728), contrairement au malaise, à la colère ou à l’impossibilité de collaboration
rapportés quand ces visions entrent en conflit :

Je pense que, pour nous tous [l’équipe], cette multiculturalité, ce n’est pas du tout un obstacle. […]
C’était plutôt ressorti comme une richesse : on a plein d’origines différentes au sein des élèves, mais
c’est génial! […] Je n’accepterais pas qu’un enseignant dise : « Celui-là, il est comme ça, c’est parce
qu’il vient de tel endroit. » […] Ça n’a tellement pas lieu d’être dans la société et encore moins dans
une école. (Fanny, 786-808)

Deuxièmement, retrouver chez leurs collègues et directions un même attachement pour Bruxelles
les réjouit. À l’inverse, les discours de certains souhaitant quitter Bruxelles les dérangent :

Parfois j’ai l’impression qu’il y a une partie des profs, […] ils sont un peu : […] « Je viens ici, je fais
mes années pour, après, pouvoir partir. » Ça arrive que ce soient beaucoup des jeunes profs de
passage et que, leur but, après, c’est de trouver une place dans une meilleure école. Et ça aussi, c’est
un problème, parce que : comment tu veux créer un truc d’équipe si les profs attendent juste de
partir? (Célia, 97-104)
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L’alignement concernant cette deuxième conception renvoie également à la cohésion d’équipe tant
recherchée.

Les ressources

La création et la mobilisation de ressources constituent un second aspect de la résilience des
personnes participantes. Celles-ci rapportent une importante proactivité pour surmonter leurs
défis; un climat de disponibilité et de soutien dans leur école facilite la construction de réseaux
pour accéder aux ressources qui leur manquent. Face aux défis, elles savent discerner quand les
résoudre de manière autonome et quand solliciter de l’aide. Flexibles, créatives et débrouillardes,
elles expérimentent continuellement et font preuve d’une grande réflexivité pour développer les
compétences spécifiques à l’enseignement en contexte urbain :

Quand je rentre chez moi, je me dis : « Oh ben ça, ça a bien fonctionné, tiens aujourd’hui, avec untel.
C’était une bonne idée! » Puis après, le soir, je me dis : « Oh, là il n’a toujours pas compris, il faut que
je trouve encore autre chose, parce que ça ne fonctionne pas. » Et voilà, c’est comme ça tout le temps
dans ma tête. (Anna, 559-563)

Les situations familiales complexes des élèves représentent un défi fréquemment mentionné. Pour
y faire face, les personnes participantes adoptent un rôle qui dépasse stricto sensu leurs tâches
d’enseignement et nécessite « plus de casquettes » (Capucine, 12). Par exemple, elles accompagnent
les familles peu accoutumées aux codes ou à la langue française dans la gestion de démarches
administratives bénéfiques aux élèves, comme l’accès à des services extrascolaires ou à des soins
de santé. 

Quand les ressources leur manquent pour lever certains obstacles, elles mobilisent leur réseau.
Construire ce réseau leur permet d’y accéder, par exemple en discutant collégialement pour former
leur opinion, en observant et en analysant des pratiques d’enseignement ou de gestion de groupes
afin d’en tirer des pistes de réflexion. Elles s’appuient sur leurs collègues, leur direction, mais
également sur les éducateurs et éducatrices, psychologues ou assistantes et assistants sociaux, les
aidant à accompagner les élèves et leur famille. Deux éléments de leur école facilitent la
mobilisation de leur réseau. D’une part, un climat de soutien et de disponibilité dans l’organisation
favorise les échanges et la mobilisation de ressources au sein du réseau, grâce notamment à toute
forme d’étayage qui les rassure et enrichit leurs réflexions (p. ex. : accompagnement formalisé,
soutien de collègues expérimentés). En revanche, les critiques, le manque de guidance ou l’absence
de partage de matériel ébranlent la confiance en soi, freinant ainsi le développement des réseaux
et la mobilisation de ressources. D’autre part, la direction joue un rôle crucial : 

La porte de son bureau [du directeur] est toujours ouverte, donc c’est très facile. […] Il est hyper-
disponible, hyper-présent, et je ne me suis jamais sentie jugée. […] Il est hyper-chouette, il prend les
choses avec philosophie et avec humour : on a beaucoup de chance. (Fanny, 1189-1229)

En se montrant disponible, en leur laissant l’occasion de discuter de problèmes rencontrés, en
offrant soutien et guidance, elle permet aux personnes nouvellement enseignantes de développer
certaines ressources. 

La place dans l’équipe et le rôle organisationnel

Le troisième aspect concerne la place et les rôles organisationnels que les personnes participantes
peuvent prendre au sein de l’équipe d’une école : lorsqu’une atmosphère positive et collaborative y
règne, elles se sentent encouragées à y contribuer. Celles parvenant à s’investir dans leur école
l’expliquent par une atmosphère d’équipe positive : une bonne entente et un contexte de solidarité
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qui favorisent une collaboration naturelle, et des témoignages de reconnaissance à leur égard qui
renforcent leur sentiment de confiance et d’appartenance. 

Enfin, dès que je suis arrivée, on m’a bien accueillie. J’ai donné mes idées, […] les personnes m’ont
donné leurs idées. Après, je prends, je ne prends pas, c’est propre à chacun. (Zohra, 662-665)

Lorsque cette dynamique collaborative est soutenue par une direction au style de leadership
démocratique et bienveillant, qui valorise leur proactivité et leurs compétences, elles sentent que
leur opinion a de l’importance :

Il [le directeur] faisait partie de l’équipe. Ça veut dire que c’est lui qui prenait les décisions, mais il
nous consultait. Il nous demandait aussi à nous de l’aide ou des conseils, notre avis : « Est-ce que c’est
mieux ça ou c’est mieux ça? Qu’est-ce que vous en pensez? » C’était vraiment un travail collaboratif
entre l’équipe et le directeur. (Capucine, 906-910)

La direction joue un rôle fondamental dans la création de cette atmosphère positive et de cette
dynamique collaborative à travers la structure organisationnelle implantée dans l’établissement.
Cela inclut des pratiques collaboratives ou des aménagements soutenant cette dynamique, tels que
l’utilisation d’outils collaboratifs stimulant les échanges, la planification d’évènements pour
renforcer la cohésion d’équipe, ou encore l’aménagement spatial de l’école facilitant les
interactions. 

En revanche, les personnes participantes qui intègrent une école marquée par la compétition ou
les tensions, où les différences de statut et d’importance entre collègues sont accentuées, décrivent
leur environnement de travail comme « malsain » (Achille, 218) et voient leurs contributions moins
bien accueillies. Elles soulignent certaines pratiques ou attitudes de la direction qui nuisent à
établir une atmosphère positive : un manque d’impartialité ou de transparence, un pouvoir
décisionnel trop centralisé, des horaires mal coordonnés complexifiant le travail collaboratif, ou
encore des cultures d’école « portes fermées » suscitant un sentiment d’isolement et de solitude. 

Lorsque règnent dans l’équipe une atmosphère positive et une dynamique collaborative, les
personnes participantes sentent qu’elles peuvent être des ressources pour leur équipe en
participant activement au changement, ou en assumant des rôles au niveau organisationnel :

Je pense à mes forces […] : moi j’aime bien aller voir un peu des profs qui disent que « c’est pourri »
[la collaboration]. J’aime bien travailler avec eux pour leur montrer qu’on peut jouer le jeu […]. J’ai
adoré ça, et je pense que je suis assez performant d’emmener les gens avec moi dans les projets, alors
que j’avais l’impression qu’ils étaient […] plutôt dans le clan de ceux qui sont « Oh, c’était mieux
avant! ». (Achille, 1354-1366)

Cultiver soigneusement ces collaborations leur permet de contribuer en apportant une « fraicheur »
(Achille, 1386)

Le « prendre soin »

Concernant le quatrième aspect, nous empruntons le terme du « prendre soin » (le care) pour
illustrer l’attention portée aux personnes participantes afin de soutenir leur bienêtre et leur
engagement. Les soins constants qu’elles prodiguent à leurs élèves, dont le vécu les touche
profondément, combinés à leur forte implication professionnelle et aux multiples rôles pris en
charge, exigent un investissement considérable qui envahit leur vie privée :
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Enfin, moi, le soir, je pense à mes élèves [rires]. […] Quand je sais qu’un de mes élèves, c’est un petit
peu difficile à la maison, ça me suit beaucoup dans mon temps en dehors de l’école. (Capucine,
173-176)

Prendre soin d’elles-mêmes devient alors essentiel pour concilier vie privée et professionnelle. Bien
que cela leur semble complexe, elles apprennent à s’imposer des limites, à « garder des frontières »
(Fanny, 1551-1552) dans les relations avec les élèves et les familles.

Beaucoup soulignent l’importance de leur école dans ce processus. En effet, leurs réseaux jouent
un rôle crucial en leur offrant un soutien affectif. Prodigué par des collègues, la direction, ou des
réseaux externes, ce soutien est perçu comme « inestimable » (Achille, 1151), car il leur permet de
partager leurs doutes, leurs questions et de se décharger émotionnellement :

Surtout dans un milieu scolaire comme ici, où l’on va rencontrer des choses qui ne sont pas faciles, je
crois qu’il faut savoir en parler avec ses collègues, savoir se confier. C’est vraiment super important,
parce qu’avancer seul ici, wouah, c’est impossible! (Inès, 797-800)

La direction participe activement au « prendre soin » des personnes nouvellement enseignantes,
en façonnant une culture d’école favorable au bienêtre. Cela se manifeste par l’organisation de
moments informels : repas d’équipe pour faciliter leur intégration, petites attentions pour
remercier les suppléantes et suppléants en fin de contrat, etc. En revanche, une direction n’étant
pas à l’écoute de leurs besoins et difficultés, ou manquant de bienveillance à leur égard, les
empêche de poser ces limites, ce qui nuit à leur bienêtre. 

DISCUSSION
Deux axes majeurs se dégagent de notre étude qui visait à comprendre la résilience de personnes
nouvellement enseignantes fortement engagées dans des écoles primaires bruxelloises en milieu
défavorisé.

La résilience : un processus dynamique, marqué par l’engagement

Premièrement, nous observons une interaction entre les facteurs de résilience individuels et
contextuels. Les ressources individuelles déployées pour faire face aux défis rencontrés illustrent le
rôle actif joué par ces individus. Leur proactivité, leur projet social et leurs apports à l’école en ce
qui concerne l’expertise et l’enthousiasme sont saillants dans cette étude, mettant en avant leur
capacité à agir comme des « agents constructeurs de sens  » (Kelchtermans, 2019, p. 94),
enrichissant ainsi la littérature promulguant une vision non déficitaire des personnes
nouvellement enseignantes (Correa et al., 2015). Leurs habiletés à construire des réseaux de
soutien (Fox et Wilson, 2015; März et Kelchtermans, 2020) et l’attention portée au développement
professionnel (Castro et al., 2010; Huisman et al., 2010) sont largement reconnues dans la
littérature. 

Ces ressources sont influencées par leur contexte, incluant le climat et la dynamique d’équipe, la
culture d’école, ou le style de leadership. Les personnes participantes soulignent l’importance de
l’école dans le processus de résilience, notamment en ce qui concerne l’alignement des valeurs
avec l’équipe et la direction, identifiée comme un élément clé de leur rétention (Miller et Youngs,
2021). Le soutien de l’équipe et la direction, en les aidant à équilibrer vie professionnelle et privée,
est également crucial; il s’agit d’ailleurs d’une habileté maitrisée par le personnel plus expérimenté
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des écoles urbaines (Patterson et al., 2004). Le climat de l’équipe supporte la résilience des
personnes nouvellement enseignantes : un climat de soutien facilite la mobilisation des ressources,
tandis qu’un climat collaboratif leur permet de contribuer activement à l’école. Ce climat positif
dans l’équipe a déjà été identifié comme central dans la décision des personnes nouvellement
enseignantes de quitter ou se maintenir dans une école (Kelchtermans et Ballet, 2002; Li et Yao,
2022). Ces éléments rejoignent les travaux soulignant l’influence déterminante de l’environnement
sur la résilience du personnel enseignant (Ainsworth et Oldfield, 2019; Beltman, 2020; Flores, 2018;
Gu et Day, 2013; Johnson et Down, 2013). 

Deuxièmement, nous constatons que leur engagement urbain teinte leur résilience. Les personnes
participantes expriment un fort attachement au contexte urbain défavorisé, aux élèves, aux
familles et à Bruxelles. Towers (2017) identifie des résultats similaires dans sa recherche sur la
rétention du personnel expérimenté dans des écoles londoniennes défavorisées, où l’affection pour
les élèves et pour la ville joue un rôle central, contribuant à développer une « identité
londonienne » (p. 327). L’engagement urbain des personnes participantes façonne leur identité et
leur résilience; leurs visions positives des contextes urbains défavorisés, similaires à celles des
« visionnaires » et « réformateurs » identifiées par Castro (2014), en font des recrues idéales pour
les écoles urbaines. Notre étude enrichit la littérature fondée sur les atouts des contextes urbains
en nuançant les portraits qui en sont habituellement dressés, notamment en soulignant le
caractère stimulant d’y enseigner. Elle s’inscrit dans une démarche visant à redéfinir
l’enseignement en contexte urbain, comme le suggèrent Welsh et Swain (2020). 

Limites et perspectives

Notre étude présente plusieurs limites. La première concerne la mesure de l’engagement urbain,
concept américain peu exploré : bien que fondés sur la littérature, les indicateurs utilisés pour
l’évaluer auprès des personnes participantes constituent une mesure inédite. Nous gardons à
l’esprit que les dispositions structurelles et les conditions d’emploi varient selon les pays,
influençant les formes d’engagement (Abd Razak et al., 2010). Des recherches qualitatives
supplémentaires pourraient approfondir le concept d’engagement urbain, ses formes, origines et
effets afin d’en développer un outil de mesure rigoureux. Une seconde limite relève de l’approche
transversale, ne permettant pas d’explorer pleinement la perspective non déficitaire décrite par
Malo (2006). Une approche longitudinale faciliterait l’analyse des processus de changements en
comparant les discours d’un même individu à différents moments (Hermanowicz, 2013) pour
relever l’évolution de leur résilience. Enfin, notre étude repose sur les perspectives de personnes
nouvellement enseignantes, fondées sur leurs pratiques déclarées. Des recherches
supplémentaires pourraient, à l’instar de Vause (2010), intégrer une analyse de pratiques réelles au
moyen d’observations, et considérer les perspectives d’autres individus impliqués dans l’insertion
des personnes nouvellement enseignantes (p. ex. : direction, personne référente) afin d’étudier la
résilience dans des contextes plus spécifiques.

Cette étude met toutefois en lumière une représentation peu explorée des personnes nouvellement
enseignantes dans la littérature sur l’enseignement en contexte urbain : des individus qui, par leur
capacité d’action, peuvent être des atouts pour les écoles urbaines lorsque le contexte
organisationnel les soutient. Elle répond également au besoin d’étude des milieux urbains en
Europe, souligné par Gaikhorst et al. (2017).

Des implications pratiques émergent également, notamment pour attirer, recruter et maintenir du
personnel enseignant témoignant d’engagement urbain. Les directions d’écoles en contexte urbain
défavorisé, souvent peu armées pour relever ces défis, jouent pourtant un rôle central (Darling-
Hammond, 2003; Gu et Day, 2013; Johnson et al., 2019; Podolsky et al., 2019). Pour attirer ce
personnel enseignant, des partenariats avec les institutions de formation initiale pourraient être
développés pour rendre visibles les richesses des écoles urbaines aux personnes étudiantes (p. ex. :
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au travers de stages dans ces écoles; Bleicher, 2011). Lors du recrutement, l’alignement de leurs
valeurs avec celles de l’équipe pourrait être un critère clé, avec une transparence quant aux
valeurs partagées. Pour les maintenir, les directions pourraient déployer des dispositifs
d’accompagnement soutenant leur résilience et leur engagement qui, élaborés dans une
perspective non déficitaire, reconnaitraient leur expertise tout en répondant à leurs besoins de
soutien (p. ex. : gestion des limites, développement professionnel; Kvam et al., 2023). Une attention
pourrait aussi être portée aux facteurs organisationnels soutenant leur résilience et leur
engagement : les impliquer dans le processus décisionnel (Hulpia et al., 2009), développer des
réseaux riches d’échanges de ressources dans l’école (Fox et Wilson, 2015; Johnson et al., 2015),
construire un climat de cohésion, de confiance, de disponibilité, de reconnaissance, et une
dynamique d’équipe collaborative propice à leur intégration et leur bienêtre (Ainsworth et
Oldfield, 2019; Castro et al., 2010; Gu, 2018; Gu et Day, 2013; Hascher et al., 2021; Towers, 2022). Ces
conditions permettront à ces « recrues prometteuses » de s’épanouir et de devenir de véritables
atouts pour les écoles urbaines. 

Notes

[1] Nous utilisons la notion de diversité pour faire référence à la diversité ethnoculturelle,

religieuse et linguistique « à partir de marqueurs et de catégorisations telles que la langue, la

religion, la race/couleur, l’origine ethnique ou nationale, le statut d’immigrant, de réfugié et le

parcours migratoire » (Potvin et al., 2015, p. 10).

[2] En Belgique, la fédéralisation de l’État a découlé sur la création de trois Communautés

distinctes, recevant différentes compétences, dont celle de l’enseignement, et de trois Régions, se

voyant ainsi allouées des compétences relevant du territoire (p. ex.: politique d’emploi, urbanisme).

La Région de Bruxelles-Capitale ne détient que peu de compétences liées à l’enseignement : il est

organisé par la Communauté française (ou Fédération Wallonie-Bruxelles), scolarisant 81 % des

élèves sur le territoire bruxellois et par la Communauté flamande en scolarisant 19 % (Van

Laethem et al., 2021; Wayens et al., 2013).

[3] Cet indicateur est fondé sur les caractéristiques des élèves. Il s’agit d’un indice composite calculé

sur base de sept variables liées au revenu par habitant, au niveau des diplômes, aux taux de

chômage, d’activité et de bénéficiaires d’une aide sociale, ainsi qu’aux activités professionnelles du

ménage des élèves qui fréquentent l’école (Administration générale de l’Enseignement et al., 2022).

[4] En Belgique francophone, les réseaux représentent l’autorité responsable d’une école. Les trois

réseaux actifs à Bruxelles sont celui de la Communauté (WBE), l’officiel subventionné par les

communes ou les provinces (CECP) et le libre subventionné, coordonné par des entités privées

(Lessard et al., 2004; Wayens et al., 2013).

[5] Dans l’enseignement primaire en Belgique francophone, un membre du personnel enseignant

est titulaire lorsqu’il assume tous les cours d’une classe d’âge de laquelle il a la responsabilité

quotidienne. Par opposition, un membre du personnel enseignant qui assure une fonction de

polyvalence n’est responsable d’aucune classe et prend en charge plusieurs classes, parfois en

coenseignement.

[6] Français Langue d’Apprentissage (FLA) : dispositif d’accompagnement visant à renforcer la

maitrise de la langue de scolarisation et de la culture scolaire.
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[7] Les entretiens ont été transcrits manuellement et mot pour mot. Pour les verbatims repris dans

cette section, la convention typographique de Rioufreyt (2016) a été utilisée, inspirée des normes

typographiques de « Le Nouveau Code typographique : les règles typographiques de la composition

à l’usage des auteurs, des professionnels du livre et des utilisateurs d’ordinateurs » et du « Lexique

des règles typographiques en usage à l’Imprimerie nationale » (6  édition).

[8] Traduction libre. 

Bibliographie
Abd Razak, N., Darmawan, I. G. N. et Keeves, J. P. (2010). The influence of culture on teacher
commitment. Social Psychology of Education, 13(2), 185‑205. (https://doi.org/10.1007/
s11218-009-9109-z) 

Administration générale de l’Enseignement, Direction générale du Pilotage du Système éducatif et
Direction de l’exploitation des données. (2022). Indice socioéconomique : Explication de la procédure
de calcul. ISE des structures 2020-21. Fédération Wallonie-Bruxelles. (http://www.enseignement.be/
download.php?do.id=17156) 

Ainsworth, S. et Oldfield, J. (2019). Quantifying teacher resilience: Context matters. Teaching and
Teacher Education, 82, 117‑128. (https://doi.org/10.1016/j.tate.2019.03.012) 

Barnes, G., Crowe, E. et Schaefer, B. (2007). The cost of teacher turnover in five school districts: A
pilot study. National Commission on Teaching and America’s Future, 1‑97.

Bartolome, L. (1994). Beyond the methods fetish: Toward a humanizing pedagogy. Harvard
Educational Review, 64(2), 173‑195. (https://doi.org/10.17763/haer.64.2.58q5m5744t325730) 

Beltman, S. (2020). Understanding and examining teacher resilience from multiple perspectives.
Dans C. F. Mansfield (dir.), Cultivating teacher resilience : International approaches, applications and
impact (p. 11‑26). Springer. (https://doi.org/10.1007/978-981-15-5963-1) 

Beltman, S. et Mansfield, C. (2018). Resilience in Education: An Introduction. Dans M. Wosnitza, F.
Peixoto, S. Beltman et C. Mansfield (dir.), Resilience in Education. Concept, Contexts and Connections
(p. 3‑9). Springer. (https://doi.org/10.1007/978-3-319-76690-4) 

Beltman, S., Mansfield, C. et Price, A. (2011). Thriving not just surviving: A review of research on
teacher resilience. Educational Research Review, 6(3), 185‑207. (https://doi.org/10.1016/j.edurev.
2011.09.001) 

Bleicher, E. (2011). Parsing the language of racism and relief: Effects of a short-term urban field
placement on teacher candidates’ perceptions of culturally diverse classrooms. Teaching and
Teacher Education, 27(8), 1170‑1178. (https://doi.org/10.1016/j.tate.2011.06.001) 

Braun, V. et Clarke, V. (2006). Using thematic analysis in psychology. Qualitative Research in
Psychology, 3(2), 77‑101. (https://doi.org/10.1191/1478088706qp063oa) 

Bronfenbrenner, U. et Morris, P. A. (2007). The bioecological model of human development. Dans
W. Damon et R. M. Lerner (dir.), Handbook of Child Psychology (vol. 1, p. 793‑828). John Wiley &
Sons. (https://doi.org/10.1002/9780470147658.chpsy0114) 

Brunetti, G. J. (2006). Resilience under fire: Perspectives on the work of experienced, inner city high
school teachers in the United States. Teaching and Teacher Education, 22(7), 812‑825. (https://
doi.org/10.1016/j.tate.2006.04.027) 

Caelli, K., Ray, L. et Mill, J. (2003). ‘Clear as mud’: Toward greater clarity in generic qualitative
research. International Journal of Qualitative Methods, 2(2), 1‑13. (https://doi.org/
10.1177/160940690300200201) 

e

Tous droits réservés © Association canadienne d’éducation de langue française, 2025

https://doi.org/10.7202/1115419ar

13

https://doi.org/10.1007/s11218-009-9109-z
https://doi.org/10.1007/s11218-009-9109-z
http://www.enseignement.be/download.php?do.id=17156
http://www.enseignement.be/download.php?do.id=17156
https://doi.org/10.1016/j.tate.2019.03.012
https://doi.org/10.17763/haer.64.2.58q5m5744t325730
https://doi.org/10.1007/978-981-15-5963-1
https://doi.org/10.1007/978-3-319-76690-4
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2011.09.001
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2011.09.001
https://doi.org/10.1016/j.tate.2011.06.001
https://doi.org/10.1191/1478088706qp063oa
https://doi.org/10.1002/9780470147658.chpsy0114
https://doi.org/10.1016/j.tate.2006.04.027
https://doi.org/10.1016/j.tate.2006.04.027
https://doi.org/10.1177/160940690300200201
https://doi.org/10.1177/160940690300200201
https://doi.org/10.7202/1115419ar


Castro, A. J. (2014). Visionaries, reformers, saviors, and opportunists: Visions and metaphors for
teaching in the urban schools. Education and Urban Society, 46(1), 135‑160. (https://doi.org/
10.1177/0013124512448671) 

Castro, A. J., Kelly, J. et Shih, M. (2010). Resilience strategies for new teachers in high-needs areas. 
Teaching and Teacher Education, 26(3), 622‑629. (https://doi.org/10.1016/j.tate.2009.09.010) 

Clarke, V. et Braun, V. (2017). Thematic analysis. The Journal of Positive Psychology, 12(3), 297‑298.
(https://doi.org/10.1080/17439760.2016.1262613) 

Correa, J. M., Martínez-Arbelaiz, A. et Aberasturi-Apraiz, E. (2015). Post-modern reality shock:
Beginning teachers as sojourners in communities of practice. Teaching and Teacher Education, 48,
66‑74. (https://doi.org/10.1016/j.tate.2015.02.007) 

Creswell, J. W. (2007). Qualitative inquiry & research design: Choosing among five approaches.
Sage.

Crosswell, L., Willis, J., Morrison, C., Gibson, A. et Ryan, M. (2018). Early Career Teachers in Rural
Schools: Plotlines of Resilience. Dans M. Wosnitza, F. Peixoto, S. Beltman et C. F. Mansfield (dir.), 
Resilience in Education : Concepts, Contexts and Connections (p. 131‑146). Springer International
Publishing. (https://doi.org/10.1007/978-3-319-76690-4_8) 

Daly, A. J., Moolenaar, N. M., Der-Martirosian, C. et Liou, Y.-H. (2014). Accessing capital resources:
Investigating the effects of teacher human and social capital on student achievement. Teachers
College Record: The Voice of Scholarship in Education, 116(7), 1‑42. (https://doi.org/
10.1177/01614681141160070) 

Danhier, J. (2016). Teachers in schools with low socioeconomic composition: Are they really that
different? European Education, 48(4), 274‑293. (https://doi.org/10.1080/10564934.2016.1248231) 

Darling-Hammond, L. (2003). Keeping good teachers: Why it matters, what leaders can do. 
Educational Leadership, 60(8), 6‑13.

Day, C. (2008). Committed for life? Variations in teachers’ work, lives and effectiveness. Journal of
Educational Change, 9(3), 243‑260. (https://doi.org/10.1007/s10833-007-9054-6) 

Day, C. (2019). Quality retention and resilience in the middle and later years of teaching. Dans
A. Sullivan, B. Johnson et M. Simons (dir.), Attracting and Keeping the Best Teachers. Issues and
Opportunities (p. 193‑210). Springer.

Delvaux, B., Desmarez, P., Dupriez, V., Lothaire, S. et Veinstein, M. (2013). Les enseignants débutants
en Belgique francophone : Trajectoires, conditions d’emploi et positions sur le marché du travail. 
Les Cahiers de Recherche du Girsef, 92, 1‑157.

Delvaux, B. et Serhadlioglu, E. (2014). La ségrégation scolaire, reflet déformé de la ségrégation
urbaine. Les Cahiers de Recherche du Girsef, 100, 1‑113.

Desmet, L., Dupriez, V. et Galand, B. (2017). Que font les écoles accueillant des élèves défavorisés
des moyens supplémentaires qui leur sont alloués? Une étude longitudinale de cinq établissements
scolaires en encadrement différencié. Les Cahiers de Recherche du Girsef, 108, 1‑91.

Dumay, X. (2014). Décrire et prédire le turnover des enseignants dans les établissements de la
Fédération Wallonie-Bruxelles : Éléments d’analyse à partir de bases de données administratives. 
Les Cahiers de Recherche du Girsef, 95, 1‑52.

EACEA, Eurydice et Commission européenne. (2018). Les carrières enseignantes en Europe : accès,
progression et soutien. Office des publications de l’Union européenne. (https://doi.org/
10.2797/253561) 

Ebersöhn, L. (2012). Adding ‘flock’ to ‘fight and flight’: A honeycomb of resilience where supply of
relationships meets demand for support. Journal of Psychology in Africa, 22(1), 29‑42. (https://
doi.org/10.1080/14330237.2012.10874518) 

Éducation et francophonie
La transformation des organisations éducatives francophones : pourquoi, quoi et comment ?, 52(2) Automne 2024

14

https://doi.org/10.1177/0013124512448671
https://doi.org/10.1177/0013124512448671
https://doi.org/10.1016/j.tate.2009.09.010
https://doi.org/10.1080/17439760.2016.1262613
https://doi.org/10.1016/j.tate.2015.02.007
https://doi.org/10.1007/978-3-319-76690-4_8
https://doi.org/10.1177/01614681141160070
https://doi.org/10.1177/01614681141160070
https://doi.org/10.1080/10564934.2016.1248231
https://doi.org/10.1007/s10833-007-9054-6
https://doi.org/10.2797/253561
https://doi.org/10.2797/253561
https://doi.org/10.1080/14330237.2012.10874518
https://doi.org/10.1080/14330237.2012.10874518


Fenech, M., Wong, S., Boyd, W., Gibson, M., Watt, H. et Richardson, P. (2022). Attracting, retaining
and sustaining early childhood teachers: An ecological conceptualisation of workforce issues and
future research directions. The Australian Educational Researcher, 49(1), 1‑19. (https://doi.org/
10.1007/s13384-020-00424-6) 

Flint, A. S. et Jaggers, W. (2021). You matter here: The impact of asset-based pedagogies on learning. 
Theory Into Practice, 60(3), 254‑264. (https://doi.org/10.1080/00405841.2021.1911483) 

Flores, M. A. (2018). Teacher resilience in adverse contexts: Issues of professionalism and
professional identity. Dans M. Wosnitza, F. Peixoto, S. Beltman et C. F. Mansfield (dir.), Resilience in
Education. Concept, Contexts and Connections (p. 167‑184). Springer. (https://doi.org/
10.1007/978-3-319-76690-4) 

Fox, A. R. C. et Wilson, E. G. (2015). Networking and the development of professionals: Beginning
teachers building social capital. Teaching and Teacher Education, 47, 93‑107. (http://dx.doi.org/doi:
10.1016/j.tate.2014.12.004) 

Frankenberg, E., Taylor, A. et Merseth, K. (2010). Walking the walk: Teacher candidates’ professed
commitment to urban teaching and their subsequent career decisions. Urban Education, 45(3),
312‑346. (https://doi.org/10.1177/0042085908322651) 

Freedman, S. W. et Appleman, D. (2009). “In it for the long haul" : How teacher education can
contribute to teacher retention in high-poverty, urban schools. Journal of Teacher Education, 60(3),
323‑337. (https://doi.org/10.1177/0022487109336181) 

Gadsden, V. L. et Dixon-Román, E. J. (2017). “Urban” schooling and “urban” families: The role of
context and place. Urban Education, 52(4), 431‑459. (https://doi.org/10.1177/0042085916652189) 

Gaikhorst, L., Beishuizen, J., Roosenboom, B. et Volman, M. (2017). The challenges of beginning
teachers in urban primary schools. European Journal of Teacher Education, 40(1), 46‑61. (https://
doi.org/10.1080/02619768.2016.1251900) 

Garven, F., McLean, J. et Pattoni, L. (2016). Asset-based approaches: Their rise, role and reality.
Dunedin Academic Press.

Gu, Q. (2018). (Re)conceptualizing teacher resilience: A social-ecological approach to understanding
teachers’ professional worlds. Dans M. Wosnitza, F. Peixoto, S. Beltman et C. F. Mansfield (dir.), 
Resilience in Education. Concept, Contexts and Connections (p. 13‑33). Springer. (https://doi.org/
10.1007/978-3-319-76690-4) 

Gu, Q. et Day, C. (2007). Teachers resilience: A necessary condition for effectiveness. Teaching and
Teacher Education, 23(8), 1302‑1316. (https://doi.org/10.1016/j.tate.2006.06.006) 

Gu, Q. et Day, C. (2013). Challenges to teacher resilience: Conditions count. British Educational
Research Journal, 39(1), 22‑44. (https://doi.org/10.1080/01411926.2011.623152) 

Hanushek, E. A., Kain, J. F. et Rivkin, S. G. (2004). Why public schools lose teachers. The Journal of
Human Resources, 39(2), 326‑354. (https://doi.org/10.2307/3559017) 

Hanushek, E. A., Rivkin, S. G. et Schiman, J. C. (2016). Dynamic effects of teacher turnover on the
quality of instruction (Working Paper N  22472). National Bureau of Economic Research. (https://
doi.org/10.3386/w22472) 

Hascher, T., Beltman, S. et Mansfield, C. (2021). Teacher wellbeing and resilience: Towards an
integrative model. Educational Research, 63(4), 416‑439. (https://doi.org/
10.1080/00131881.2021.1980416) 

Henry, G. T. et Redding, C. (2020). The consequences of leaving school early: The effects of within-
year and end-of-year teacher turnover. Education Finance and Policy, 15(2), 332‑356. (https://doi.org/
10.1162/edfp_a_00274) 

Hermanowicz, J. C. (2013). The longitudinal qualitative interview. Qualitative Sociology, 36(2),
189‑208. (https://doi.org/10.1007/s11133-013-9247-7) 

Huisman, S., Singer, N. R. et Catapano, S. (2010). Resiliency to success: Supporting novice urban
teachers. Teacher Development, 14(4), 483‑499. (https://doi.org/10.1080/13664530.2010.533490) 

o

Tous droits réservés © Association canadienne d’éducation de langue française, 2025

https://doi.org/10.7202/1115419ar

15

https://doi.org/10.1007/s13384-020-00424-6
https://doi.org/10.1007/s13384-020-00424-6
https://doi.org/10.1080/00405841.2021.1911483
https://doi.org/10.1007/978-3-319-76690-4
https://doi.org/10.1007/978-3-319-76690-4
http://dx.doi.org/doi:10.1016/j.tate.2014.12.004
http://dx.doi.org/doi:10.1016/j.tate.2014.12.004
https://doi.org/10.1177/0042085908322651
https://doi.org/10.1177/0022487109336181
https://doi.org/10.1177/0042085916652189
https://doi.org/10.1080/02619768.2016.1251900
https://doi.org/10.1080/02619768.2016.1251900
https://doi.org/10.1007/978-3-319-76690-4
https://doi.org/10.1007/978-3-319-76690-4
https://doi.org/10.1016/j.tate.2006.06.006
https://doi.org/10.1080/01411926.2011.623152
https://doi.org/10.2307/3559017
https://doi.org/10.3386/w22472
https://doi.org/10.3386/w22472
https://doi.org/10.1080/00131881.2021.1980416
https://doi.org/10.1080/00131881.2021.1980416
https://doi.org/10.1162/edfp_a_00274
https://doi.org/10.1162/edfp_a_00274
https://doi.org/10.1007/s11133-013-9247-7
https://doi.org/10.1080/13664530.2010.533490
https://doi.org/10.7202/1115419ar


Hulpia, H., Devos, G. et Keer, H. V. (2009). The influence of distributed leadership on teachers’
organizational commitment: A qualitative study. The Journal of Educational Research, 103(1), 40‑52.
(https://doi.org/10.1080/00220670903231201) 

Ingersoll, R. M. (2001). Teacher turnover and teacher shortages: An organizational analysis. 
American Educational Research Journal, 38(3), 499‑534. (https://doi.org/10.3102/00028312038003499)

Johnson, B. et Down, B. (2013). Critically re-conceptualising early career teacher resilience. 
Discourse: Studies in the Cultural Politics of Education, 34(5), 703‑715. (https://doi.org/
10.1080/01596306.2013.728365) 

Johnson, B., Down, B., Le Cornu, R., Peters, J., Sullivan, A., Pearce, J. et Hunter, J. (2015). Early Career
Teachers. Stories of Resilience. Springer. (https://doi.org/10.1007/978-981-287-173-2) 

Johnson, B., Sullivan, A., Simons, M. et Peters, J. (2019). How school leaders attract, recruit, develop
and retain the early career teachers they want. Dans A. Sullivan, B. Johnson et M. Simons (dir.), 
Attracting and Keeping the Best Teachers: Issues and Opportunities (p. 101‑122). Springer. (https://
doi.org/10.1007/978-981-13-8621-3_6) 

Kangas-Dick, K. et O’Shaughnessy, E. (2020). Interventions that promote resilience among teachers:
A systematic review of the literature. International Journal of School & Educational Psychology, 8(2),
131‑146. (https://doi.org/10.1080/21683603.2020.1734125) 

Karbownik, K. (2020). The effects of student composition on teacher turnover: Evidence from an
admission reform (Working Paper N  12927). Institute of Labor Economics. (http://hdl.handle.net/
10419/215323) 

Kaufmann, J.-C. (2016). L’entretien compréhensif (4  éd.). Armand Colin.

Kelchtermans, G. (2019). Early career teachers and their need for support: Thinking again. Dans A.
Sullivan, B. Johnson et M. Simons (dir.), Attracting and Keeping the Best Teachers. Issues and
Opportunities (p. 83‑99). Springer.

Kelchtermans, G. et Ballet, K. (2002). The micropolitics of teacher induction. A narrative-
biographical study on teacher socialisation. Teaching and Teacher Education, 18(1), 105‑120. https://
doi.org/10.1016/S0742-051X(01)00053-1 (https://doi.org/10.1016/S0742-051X%2801%2900053-1) 

Kvam, E. K., Roness, D., Ulvik, M. et Helleve, I. (2023). Newly qualified teachers: Tensions between
needing support and being a resource. A qualitative study of newly qualified teachers in
Norwegian upper secondary schools. Teaching and Teacher Education, 127, article e104090. (https://
doi.org/10.1016/j.tate.2023.104090) 

Leroux, M. (2018). Exploring Canadian early career teachers’ resilience from an evolutionary
perspective. Dans M. Wosnitza, F. Peixoto, S. Beltman et C. F. Mansfield (dir.), Resilience in
Education : Concept, Contexts and Connections (p. 107‑129). Springer. (https://doi.org/
10.1007/978-3-319-76690-4) 

Lessard, C., Santiago, P., Hansen, J. et Müller Kucera, K. (2004). Attirer, former et retenir des
enseignants de qualité. Note de synthèse : Communauté française de Belgique. OECD.

Li, R. et Yao, M. (2022). What promotes teachers’ turnover intention? Evidence from a meta-
analysis. Educational Research Review, 37, 100477. (https://doi.org/10.1016/j.edurev.2022.100477) 

Malo, A. (2006). La construction du sens et la part de la voix du chercheur : une illustration basée
sur une recherche menée dans le champ de recherche sur la formation à l’enseignement à partir
d’une perspective non déficitaire (niveau 1). Recherches qualitatives, 26(2), 66‑84. (https://doi.org/
10.7202/1085372ar) 

Mansfield, C., Beltman, S. et Price, A. (2014). ‘I’m coming back again!’ The resilience process of early
career teachers. Teachers and Teaching, 20(5), 547‑567. (https://doi.org/
10.1080/13540602.2014.937958) 

Marissal, P., Vermeulen, S., Quittelier, B., Janssens, R., Delvaux, B. et Wayens, B. (2016). Besoin
d’enseignants en Région bruxelloise. Institut Bruxellois de Statistique et d’Analyse. (https://
ibsa.brussels/sites/default/files/publication/documents/cahiers_de_l_ibsa_n_5_juin_2016.pdf) 

o

e

Éducation et francophonie
La transformation des organisations éducatives francophones : pourquoi, quoi et comment ?, 52(2) Automne 2024

16

https://doi.org/10.1080/00220670903231201
https://doi.org/10.3102/00028312038003499
https://doi.org/10.1080/01596306.2013.728365
https://doi.org/10.1080/01596306.2013.728365
https://doi.org/10.1007/978-981-287-173-2
https://doi.org/10.1007/978-981-13-8621-3_6
https://doi.org/10.1007/978-981-13-8621-3_6
https://doi.org/10.1080/21683603.2020.1734125
http://hdl.handle.net/10419/215323
http://hdl.handle.net/10419/215323
https://doi.org/10.1016/S0742-051X%2801%2900053-1
https://doi.org/10.1016/j.tate.2023.104090
https://doi.org/10.1016/j.tate.2023.104090
https://doi.org/10.1007/978-3-319-76690-4
https://doi.org/10.1007/978-3-319-76690-4
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2022.100477
https://doi.org/10.7202/1085372ar
https://doi.org/10.7202/1085372ar
https://doi.org/10.1080/13540602.2014.937958
https://doi.org/10.1080/13540602.2014.937958
https://ibsa.brussels/sites/default/files/publication/documents/cahiers_de_l_ibsa_n_5_juin_2016.pdf
https://ibsa.brussels/sites/default/files/publication/documents/cahiers_de_l_ibsa_n_5_juin_2016.pdf


März, V. et Kelchtermans, G. (2020). The networking teacher in action: A qualitative analysis of
early career teachers’ induction process. Teaching and Teacher Education, 87, 1‑15. (https://doi.org/
10.1016/j.tate.2019.102933) 

McCleary, R. (2007). Ethical issues in online social work research. Journal of Social Work Values and
Ethics, 4(1), 35‑51.

McHenry-Sorber, E. et Campbell, M. P. (2019). Teacher shortage as a local phenomenon: District
leader sensemaking, responses, and implications for policy. Education Policy Analysis Archives, 27,
87. (https://doi.org/10.14507/epaa.27.4413) 

Miller, J. M. et Youngs, P. (2021). Person-organization fit and first-year teacher retention in the
United States. Teaching and Teacher Education, 97, 103226. (https://doi.org/10.1016/j.tate.
2020.103226) 

Milner, H. R. (2011). Culturally relevant pedagogy in a diverse urban classroom. The Urban Review, 
43(1), 66‑89. (https://doi.org/10.1007/s11256-009-0143-0) 

Nieto, S. (2001). What keeps teachers going? And other thoughts on the future of public education. 
Equity & Excellence in Education, 34(1), 6‑15. (https://doi.org/10.1080/1066568010340102) 

Nowell, L. S., Norris, J. M., White, D. E. et Moules, N. J. (2017). Thematic analysis: Striving to meet
the trustworthiness criteria. International Journal of Qualitative Methods, 16(1), 1‑13. (https://
doi.org/10.1177/1609406917733847) 

Oldfield, J. et Ainsworth, S. (2022). Decentring the ‘resilient teacher’: Exploring interactions
between individuals and their social ecologies. Cambridge Journal of Education, 52(4), 409‑430.
(https://doi.org/10.1080/0305764X.2021.2011139) 

Olsen, B. et Anderson, L. (2007). Courses of action : A qualitative investigation into urban teacher
retention and career development. Urban Education, 42(1), 5‑29. (https://doi.org/
10.1177/0042085906293923) 

Paillé, P. et Mucchielli, A. (2012). L’analyse qualitative en sciences humaines et sociales. Armand
Colin. 

Papay, J. P., Bacher-Hicks, A., Page, L. C. et Marinell, W. H. (2017). The challenge of teacher retention
in urban schools: Evidence of variation from a cross-site analysis. Educational Researcher, 46(8),
434‑448. (https://doi.org/10.3102/0013189X17735812) 

Patterson, J. H., Collins, L. et Abbott, G. (2004). A study of teacher resilience in urban schools. 
Journal of Instructional Psychology, 31(1), 3‑11.

Podolsky, A., Kini, T., Darling-Hammond, L. et Bishop, J. (2019). Strategies for attracting and
retaining educators: What does the evidence say? Education Policy Analysis Archives, 27, 1‑43.
(https://doi.org/10.14507/epaa.27.3722) 

Potvin, M., Borri-Anadon, C., Larochelle-Audet, J., Armand, F., Cividini, M., De Koninck, Z.,
Lefrançois, D., Levasseur, V., Low, B., Steinback, M. et Chastenay, M.-H. (2015). Rapport sur la prise
en compte de la diversité ethnoculturelle, religieuse et linguistique dans les orientations et
compétences professionnelles en formation à l’enseignement. Observatoire sur la Formation à la
Diversité et l’Équité. (https://collections.banq.qc.ca/ark:/52327/bs2482627) 

Quivy, R. et Van Campenhoudt, L. (2011). Manuel de recherche en sciences sociales (4  éd.). Dunoud.

Rioufreyt, T. (2016). La transcription d’entretiens en sciences sociales : enjeux, conseils et manières
de faire. (https://shs.hal.science/halshs-01339474) 

Ronfeldt, M., Loeb, S. et Wyckoff, J. (2013). How teacher turnover harms student achievement. 
American Educational Research Journal, 50(1), 4‑36. (https://doi.org/10.2307/23319706) 

Sandelowski, M. (2000). Whatever happened to qualitative description? Research in Nursing &
Health, 23(4), 334‑340. https://doi.org/10.1002/1098-240X(200008)23:4&lt;334::AID-NUR9&gt;3.0.CO;2-
G (https://doi.org/10.1002/1098-240X%28200008%2923:4%253c334::AID-NUR9%253e3.0.CO;2-G) 

e

Tous droits réservés © Association canadienne d’éducation de langue française, 2025

https://doi.org/10.7202/1115419ar

17

https://doi.org/10.1016/j.tate.2019.102933
https://doi.org/10.1016/j.tate.2019.102933
https://doi.org/10.14507/epaa.27.4413
https://doi.org/10.1016/j.tate.2020.103226
https://doi.org/10.1016/j.tate.2020.103226
https://doi.org/10.1007/s11256-009-0143-0
https://doi.org/10.1080/1066568010340102
https://doi.org/10.1177/1609406917733847
https://doi.org/10.1177/1609406917733847
https://doi.org/10.1080/0305764X.2021.2011139
https://doi.org/10.1177/0042085906293923
https://doi.org/10.1177/0042085906293923
https://doi.org/10.3102/0013189X17735812
https://doi.org/10.14507/epaa.27.3722
https://collections.banq.qc.ca/ark:/52327/bs2482627
https://shs.hal.science/halshs-01339474
https://doi.org/10.2307/23319706
https://doi.org/10.1002/1098-240X%28200008%2923:4%253c334::AID-NUR9%253e3.0.CO;2-G
https://doi.org/10.7202/1115419ar


Savin-Baden, M. et Howell Major, C. (2013). Qualitative research. The essential guide to theory and
practice. Routledge.

Savoie-Zajc, L. (2007). Comment peut-on construire un échantillonnage scientifiquement valide? 
Recherches qualitatives, 5, 99‑111.

Scafidi, B., Sjoquist, D. L. et Stinebrickner, T. R. (2007). Race, poverty, and teacher mobility. 
Economics of Education Review, 26(2), 145‑159. (https://doi.org/10.1016/j.econedurev.2005.08.006) 

See, B. H., Morris, R., Gorard, S. et El Soufi, N. (2020). What works in attracting and retaining
teachers in challenging schools and areas? Oxford Review of Education, 46(6), 678‑697. (https://
doi.org/10.1080/03054985.2020.1775566) 

Steimel, S. J. (2010). Refugees as people: The portrayal of refugees in American human interest
stories. Journal of Refugee Studies, 23(2), 219‑237. (https://doi.org/10.1093/jrs/feq019) 

Sutcher, L., Darling-Hammond, L. et Carver-Thomas, D. (2019). Understanding teacher shortages:
An analysis of teacher supply and demand in the United States. Education Policy Analysis Archives, 
27(35), 1‑36. (https://doi.org/10.14507/epaa.27.3696) 

Taylor, A. et Frankenberg, E. (2009). Exploring urban commitment of graduates from an urban-
focused teacher education program. Equity & Excellence in Education, 42(3), 327‑346. (https://
doi.org/10.1080/10665680903032344) 

Towers, E. (2017). ’Stayers’ : A qualitative study exploring why teachers and headteachers stay in
challenging London primary schools [Thèse de doctorat, King’s College London]. EThOS. (https://
ethos.bl.uk/OrderDetails.do?uin=uk.bl.ethos.713104) 

Towers, E. (2022). Why do headteachers stay in disadvantaged primary schools in London? 
Leadership and Policy in Schools, 21(2), 206‑221. (https://doi.org/10.1080/15700763.2020.1759651) 

Van Laethem, M., Hermia, J.-P. et Dujardin, A. (2021). Focus n 48. Y aura-t-il assez de places dans les
écoles bruxelloises en 2030? Institut bruxellois de statistique et d’analyse. (https://
perspective.brussels/sites/default/files/focus-48_fr.pdf) 

Vause, A. (2010). Le processus de construction de la connaissance ouvragée des enseignants. Les
Cahiers de Recherche en Education et Formation, 82, 1‑54.

Viesca, K. M. et Gray, T. (2021). Disrupting evasion pedagogies. Journal of Language, Identity &
Education, 20(3), 213‑220. (https://doi.org/10.1080/15348458.2021.1893173) 

Wayens, B., Janssens, R. et Vaesen, J. (2013). L’enseignement à Bruxelles : Une gestion de crise
complexe. Brussels Studies, 70, 1‑27. (https://doi.org/10.4000/brussels.1181) 

Welsh, R. O. et Swain, W. A. (2020). (Re)Defining urban education: A conceptual review and
empirical exploration of the definition of urban education. Educational Researcher, 49(2), 90‑100.
(https://doi.org/10.3102/0013189X20902822) 

Whipp, J. L. et Geronime, L. (2017). Experiences that predict early career teacher commitment to
and retention in high-poverty urban schools. Urban Education, 52(7), 799‑828. (https://doi.org/
10.1177/0042085915574531) 

Wosnitza, M. et Peixoto, F. (2018). Resilience in education: Emerging trends in recent research.
Dans M. Wosnitza, F. Peixoto, S. Beltman et C. Mansfield (dir.), Resilience in Education. Concept,
Contexts and Connections (p. 336‑340). Springer. (https://doi.org/10.1007/978-3-319-76690-4) 

o

Éducation et francophonie
La transformation des organisations éducatives francophones : pourquoi, quoi et comment ?, 52(2) Automne 2024

18

https://doi.org/10.1016/j.econedurev.2005.08.006
https://doi.org/10.1080/03054985.2020.1775566
https://doi.org/10.1080/03054985.2020.1775566
https://doi.org/10.1093/jrs/feq019
https://doi.org/10.14507/epaa.27.3696
https://doi.org/10.1080/10665680903032344
https://doi.org/10.1080/10665680903032344
https://ethos.bl.uk/OrderDetails.do?uin=uk.bl.ethos.713104
https://ethos.bl.uk/OrderDetails.do?uin=uk.bl.ethos.713104
https://doi.org/10.1080/15700763.2020.1759651
https://perspective.brussels/sites/default/files/focus-48_fr.pdf
https://perspective.brussels/sites/default/files/focus-48_fr.pdf
https://doi.org/10.1080/15348458.2021.1893173
https://doi.org/10.4000/brussels.1181
https://doi.org/10.3102/0013189X20902822
https://doi.org/10.1177/0042085915574531
https://doi.org/10.1177/0042085915574531
https://doi.org/10.1007/978-3-319-76690-4


Annexe 1 Guide du préentretien visant à sélectionner des personnes
nouvellement enseignantes à l’engagement urbain élevé (questions et
indicateurs)
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Annexe 2 Guide d’entretien

Représentations de l’enseignement en milieu urbain

Vous avez volontairement choisi d’enseigner dans une école urbaine accueillant un
public défavorisé. Quelles sont, selon vous, les caractéristiques de ce type
d’établissement? 

Selon vous, quels sont les points communs entre votre école et les autres écoles
bruxelloises? 

Racontez-moi vos débuts en tant que personne nouvellement enseignante dans une
école bruxelloise accueillant un public défavorisé.

Quelles sont les compétences requises dans votre métier qui, selon vous, sont
spécifiques aux écoles bruxelloises accueillant un public défavorisé dans lesquelles
vous enseignez? 

Quelles sont vos forces en tant que personne nouvellement enseignante dans ce type
d’école? 

Quels obstacles restent particulièrement difficiles pour vous dans ce type d’école? 

Parlez-moi de l’équipe pédagogique de votre école (intégration, collaboration, rôle de
la dynamique d’école).

Résilience

Quand vous faites face à des difficultés au travail, comment les surmontez-vous? 

Quelles sont les caractéristiques de votre école qui vous aident ou vous bloquent face
à des situations difficiles? 

Y a-t-il une personne en particulier, tant interne qu’externe à l’école, qui vous
soutient et vous encourage en tant que personne nouvellement enseignante? 

Y a-t-il d’autres éléments ou ressources que vous n’avez pas encore mentionnés qui
vous aident à surmonter ces obstacles (vie privée, qualités, ressources matérielles)? 

1. 

• 

• 

• 

• 

• 

• 

• 

2. 

• 

• 

• 

• 
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