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Trajectoire du développement professionnel du
personnel enseignant : une exploration empirique
des relations entre les variables clés

Marie-Pier Duchaine, Universit¢ TELUQ
Nancy Gaudreau, Université Laval
Eric Frenette, Université Laval

Cet article explore de maniére empirique les relations entre les variables clés du développement professionnel du
personnel enseignant. Menée auprés de 55 personnes enseignantes ayant suivi le MOOC « Le plan d’intervention
autodéterminé : un soutien i la réussite des éléves en difficulté d'adaptation », l'étude révéle un lien positif entre les
pratiques des personnes enseignantes en matiére de plans d’intervention autodéterminés et leur sentiment d'efficacité
personnelle & enseigner efficacement aux éleves en difficulté d'adaptation. De plus, ce dernier est associé positivement a
leur satisfaction & ['égard de la formation et de l'accompagnement regus. Létude permet aussi de constater une relation
positive entre la satisfaction du personnel enseignant participant et l'adoption de comportements autodéterminés chez
leurs éleves.

1. Introduction et problématique

Le développement professionnel continu (DPC) du personnel enseignant se positionne comme un élément
essentiel pour assurer une éducation de qualité (Darling-Hammond et al., 2017; Muller, 2018). La formation
initiale, bien que cruciale pour fournir les bases théoriques et pratiques de I'enseignement (Ministere de
I'Education et de I'Enseignement supérieur, 2020), doit étre pergue comme une premiére étape vers la maitrise
progressive des compétences professionnelles (Conseil supérieur de I'éducation, 2014). Ainsi, la formation du
personnel enseignant doit étre envisagée comme un continuum d’apprentissage et d’adaptation (Littlejohn et
Hood, 2017; Mukamurera, 2014) intégré a leur pratique quotidienne (Marceau, 2021).

Dans ce contexte, une prise de conscience croissante de I'importance du DPC du personnel enseignant
émerge, soutenue par de multiples études soulignant ses effets positifs. Des recherches telles que celles de
Desimone et al. (2002) et Gracheva et al. (2020) mettent en évidence que le DPC du personnel enseignant
contribue a 'amélioration des pratiques professionnelles. Le personnel enseignant qui s’engage activement dans
un processus de DPC manifeste généralement des attitudes plus favorables envers I'inclusion scolaire des éleves
présentant des difficultés d’adaptation (De Boer et al., 2011; Massé et al., 2020). Plusieurs études soulignent
également que le DPC favorise la réflexion sur la pratique (Leroux, 2019; Saric et Steh, 2017; Svojanovsky,
2017), permettant au personnel enseignant de s'adapter aux besoins des éléves et d’innover dans leurs méthodes
pédagogiques (Guskey et Yoon, 2009). En outre, le DPC semble avoir des effets positifs sur la motivation
des personnes enseignantes (Rasmy et Karsenti, 2017), leur satisfaction professionnelle (Elrayah, 2022; Pérez
Fuentes et al., 2023), leur rétention au sein de la profession (Scott et al., 2021; Skaalvik et Skaalvik, 2018), ainsi
que sur leur confiance dans leur capacité 4 influencer positivement I'apprentissage des éleves (Omare, 2021;
Saadati et al., 2023).

Toutefois, il est impératif de reconnaitre que les résultats découlant du DPC peuvent varier considérablement
(Coldwell et Simkins, 2011). Plusieurs facteurs peuvent influencer ces disparités, notamment les caractéristiques
individuelles des personnes enseignantes, par exemple, leur niveau d’expérience, leur motivation intrinseque,
leur sentiment de compétence, leurs attitudes, leur ouverture au changement, leurs expériences antérieures
de formation, la pertinence de la formation par rapport a leurs besoins spécifiques (Cordingley et al., 2015;
Dumont et al., 2022; Gagnon et Dubé, 2023; Whitworth et Chiu, 2015) ainsi que celles de leur milieu de
travail, par exemple le leadership et le soutien de la direction d’école, la disponibilité des ressources financieres
et humaines (Buczynski et Hansen, 2010; Guskey et Yoon, 2009).

La recherche dans ce domaine met également en évidence I'influence des caractéristiques des activités de
DPC sur les effets qui découlent de ces dernieres. Des études ont souligné 'importance quelles répondent aux
besoins de formation des personnes enseignantes (Whitworth et Chiu, 2015) en s'appuyant sur des pratiques
reconnues comme efficaces par la recherche et directement applicables dans leur quotidien (Darling-Hammond
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etal., 2017). De plus, il est essentiel que le DPC soit intégré dans un processus continu et cyclique (Cordingley
et al., 2015), favorisant des allers-retours entre la formation et la mise en pratique, facilitant ainsi le transfert
des connaissances théoriques vers la pratique quotidienne du personnel enseignant (Dunst et al., 2015). Les
activités de DPC doivent étre planifiées 2 des moments opportuns, adaptées a la charge de travail et a 'horaire
des personnes enseignantes, tout en étant d’'une durée suffisante pour permettre un réel changement dans leurs
pratiques (Darling-Hammond et al., 2017; Desimone, 2009). Il s'avere également primordial de favoriser les
échanges et la collaboration entre les personnes participantes, en organisant des activités d’observation, de
pratiques, de discussion et de partage (Darling-Hammond et al., 2017; Desimone, 2009), afin de soutenir
la réflexion collective sur les pratiques a Iéchelle de 'école (Leko et al., 2015). A cet égard, Duchaine et al.
(2024a) mettent en avant I'importance que ces moments collaboratifs se déroulent avec des collegues de la
méme école, partageant ainsi des expériences communes. Enfin, une évaluation rigoureuse des activités de DPC
est indispensable pour maximiser leurs effets positifs sur le personnel enseignant et, par extension, sur les éleves
(Kirkpatrick et Kirkpatrick, 2016).

Cet article se positionne dans la continuité de deux précédents (Duchaine et al., 2024a; Duchaine et al.,
2024b) qui ont documenté le potentiel de la formation en ligne ouverte a tou-te-s (Massive Open Online Course
[MOOC]) « Le plan d’intervention autodéterminé : un soutien 2 la réussite des éleves en difficulté d’adaptation
» (MOOC PI) pour soutenir le DPC des personnes enseignantes a I'aide d’'une adaptation du modele évaluatif
de Coldwell et Simkins (2011). Les résultats déclinés dans l'article de Duchaine et al. (2024a) mettent en
lumiére le niveau tres élevé de satisfaction chez le personnel enseignant vis-a-vis cette formation. Dans la méme
lignée, Duchaine et al. (2024b) soulignent des améliorations significatives chez les personnes enseignantes
sur le plan des connaissances en lien avec la mise en ceuvre de plans d’intervention et I'autodétermination,
des croyances quant 2 la capacité 2 intervenir aupres des éleéves présentant des difficultés d’adapration et des
pratiques relatives 4 I'établissement de plans d’intervention autodéterminés 2 la suite de leur participation a la
formation. Du point de vue des personnes participantes a la recherche de Duchaine et al. (2024b), les éleves
semblent également adopter davantage de comportements autodéterminés qu'auparavant.

Le présent article vise ainsi 2 répondre 2 la question de recherche suivante : quelles sont les relations
entre les différentes variables clés du modele évaluatif de Coldwell et Simkins ? Cette compréhension des
mécanismes sous-jacents présente un intérét pratique direct pour les concepteurs de formations et les personnes
enseignantes, car elle permettra d’identifier les facteurs qui influencent les retombées des activités de DPC et
ainsi d’optimiser leur conception pour maximiser leurs effets sur les pratiques enseignantes et la réussite des
éleves. En explorant ces relations a travers le temps, cet article permettra de mettre en lumigre les facteurs qui
influencent les retombées des activités de DPC. Bien que plusieurs recherches recensées ci-avant aient permis de
documenter I'influence des caractéristiques individuelles des personnes enseignantes, de leur milieu de travail
ainsi que des activités de DPC, trés rares, voire inexistantes, sont celles qui se sont intéressées aux relations
entre les différents paliers de retombées. Il s'agit donc d’une approche visant 4 affiner la compréhension des
mécanismes sous-jacents aux résultats observés et a contribuer a I'évolution des pratiques en mati¢re de DPC.

Avant d’aborder le contexte théorique de la recherche, il convient de décrire brievement I'intervention
analysée afin de faciliter la compréhension du lecteur. Le terme « MOOC » désigne une formation (course)
en ligne (online) accueillant un nombre illimité de personnes participantes (massive), accessible gratuitement
et sans condition d’admission (open), dont les contenus sont pensés et structurés par des experts (De Barba
et al., 2016). Dans le cadre d'un MOOC, les personnes participantes sont engagées dans un processus
d’apprentissage respectant leur rythme, leurs disponibilités et leurs besoins d’engagement, visant & mettre a jour
leurs connaissances a travers diverses modalités (Bonafini, 2017). Le MOOC PI a pour but de permettre au
personnel scolaire du primaire et du secondaire (ceuvrant aupres de jeunes 4gé-e-s de 5 4 17 ans) de s'approprier
la démarche et les outils de mises en ceuvre de plans d’intervention autodéterminés par les éleves présentant
des difficultés d’adaptation en utilisant la trousse « J’ai MON plan! » développée dans le cadre d’un projet de
recherche en partenariat (Gaudreau, Massé et al., 2021). Plus spécifiquement, il poursuit les objectifs généraux
suivants : 1) comprendre la démarche d’établissement de plans d’intervention autodéterminés; 2) favoriser
Pimplication active de toutes les personnes actrices du plan d’intervention et 3) explorer divers outils favorisant
la mise en ceuvre de plans d’intervention autodéterminés par les éleves présentant des difficuleés d’adaptation.
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2. Contexte théorique

Le modele proposé par Coldwell et Simkins (2011) est composé de paliers de retombées intermédiaires
(intermediate outcomes) et de retombées finales (final outcomes). Selon les auteurs, les retombées intermédiaires
engendrent des retombées finales, qui représentent les objectifs spécifiques visés par I'activité DPC analysée.
Ces derniers schématisent également I'influence des antécédents (caractéristiques individuelles des personnes
enseignantes) et des facteurs modérateurs (caractéristiques du milieu de travail et de lactivité de DPC) et
ce, a différentes étapes du processus. Notons que les antécédents ne sont pas considérés comme des variables
modératrices, mais plutét comme des variables indépendantes qui peuvent influencer les retombées
intermédiaires et finales de I'activité de DPC. Ils fournissent un contexte initial qui peut fagonner la maniere
dont les participants abordent et bénéficient de I'activité de DPC. Ce modele permet de décrire la complexité
du processus de DPC et s’avere pertinent afin de mieux comprendre les relations entre 'activité de DPC, chaque
palier et le contexte dans lequel elle se déploie. Les auteurs soulignent néanmoins qu'il s'avere essentiel d’adapter
ce modele d’analyse au contexte spécifique de lactivité de DPC analysée. Bien que ce modele constitue un
cadre d’analyse robuste, certaines limites méritent d’étre soulignées. D’abord, sa nature linéaire et séquentielle
pourrait sous-estimer la complexité des interactions bidirectionnelles entre variables. Ensuite, le modele original
nexplicite pas suffisamment les mécanismes psychologiques précis qui relient les paliers entre eux. Clest
pourquoi notre adaptation integre des théories complémentaires (Bandura, 2019; Ryan et Deci, 2017) pour
mieux comprendre ces processus sous-jacents. Enfin, le modele ne spécifie pas les délais temporels optimaux
entre les mesures, aspect que notre étude longitudinale permet d’explorer empiriquement.

Ladaptation du modele de Coldwell et Simkins (2011) au contexte du MOOC PI repose sur plusieurs
justifications théoriques et empiriques. Premi¢rement, la théorie sociocognitive de Bandura (2019) souligne
I'importance des croyances d’efficacité personnelle comme médiatrice entre les pratiques professionnelles et
les résultats obtenus, justifiant I'inclusion de cette variable comme antécédent clé. Deuxi¢mement, la théorie
de 'autodétermination de Ryan et Deci (2017) met 'accent sur I'importance du besoin de compétence dans
la motivation et I'engagement, appuyant I'inclusion de la satisfaction comme variable médiatrice entre les
croyances d’efficacité et les retombées. Troisiemement, la littérature sur I'inclusion scolaire (Massé et al., 2020;
Sharma et al., 2018) démontre que les attitudes comportementales des personnes enseignantes influencent
directement leurs pratiques pédagogiques, justifiant leur position dans le modele. Enfin, les recherches sur
l'autodétermination des éleves (Field et Hoffman, 1994; Wehmeyer et al., 2007) établissent un lien direct
entre les pratiques pédagogiques centrées sur I'autodétermination et le développement de comportements
autodéterminés chez les éleves, légitimant cette variable comme retombée finale. Ainsi, la figure 1 présente
I'adaptation du modele évaluatif de Coldwell et Simkins (2011) au contexte de cette étude, ot les différents
paliers ont été ajustés en fonction des objectifs spécifiques du MOOC DI et de ces fondements théoriques.

Larticulation de ces différents cadres théoriques se justifie par leur complémentarité dans la compréhension
du DPC. Le modele de Coldwell et Simkins (2011) fournit la structure d’analyse globale des recombées,
tandis que les théories de Bandura (2019) et de Ryan et Deci (2017) éclairent les mécanismes psychologiques
spécifiques (croyances d’efficacité, satisfaction, motivation) qui relient ces différents paliers. Cette convergence
théorique permet une analyse multiniveaux cohérente du processus de développement professionnel.

Figure 1.
Adaptation du modéle de Coldwell et Simkins (2011)
:.- ------- ;u-mécéd - ---- e ;1; ------- 1'. } Facteurs modérateurs )
e ————— e ———————— ! B i S P [============ 1
E el ki L e e LT Bien-étre du
: H ' : personnel
v v v v enseignant
Apprentissages Transfert dans la
MoocH eésctions réalisés pratique
Engagement des
éléves dans leur
réussite éducative
Retombées intermédiaires Retombées finales
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Si le modele de Coldwell et Simkins (2011) a été développé initialement pour analyser des formations en
présentiel, sa transférabilité aux contextes numériques comme les MOOC repose sur plusieurs arguments.
Premi¢rement, les paliers de retombées (réactions, apprentissages, transfert) demeurent pertinents
indépendamment du mode de formation. Deuxi¢emement, les MOOC partagent avec les formations
traditionnelles les mémes objectifs de développement professionnel. Cependant, certaines spécificités des
MOOC méritent d’étre soulignées : la flexibilité temporelle, 'accessibilité géographique et I'apprentissage
autorégulé peuvent influencer différemment les variables du modele, justifiant 'exploration empirique de ces
relations dans ce contexte particulier.

Cet article se penche spécifiquement sur les relations entre les antécédents et les paliers « réactions », «
apprentissages réalisés », « transfert dans la pratique », « bien-étre du personnel enseignant » et « engagement des
éleves dans leur réussite éducative », a travers le temps.

Les antécédents renvoient aux caractéristiques individuelles du personnel en amont de leur participation
au MOOC PIL. Pour cet article, ils font référence aux connaissances des personnes enseignantes en lien avec la
mise en ceuvre de plans d’interventions et 'autodétermination, a leurs les attitudes comportementales vis-a-vis
inclusion des éleéves présentant des difficultés d’adaptation, 4 leurs pratiques relatives a la mise en ceuvre de
plans d’intervention autodéterminés ainsi qu’a leurs croyances quant a leurs capacités a intervenir de maniere
efficace aupres des éleves présentant des difficultés d’adaptation. Documenter ces variables avant la formation
permet d’explorer comment le MOOC PI les influence au fil du temps et de quelle maniere elles contribuent
aux résultats observés apres la formation.

Les réactions des participant-e-s font référence a leur satisfaction relativement aux contenus de l'activité de
DPC, a la qualité de 'enseignement, a I'organisation et a 'accompagnement prodigué (Boylan et Demak, 2018;
Kirkpatrick et Kirkpatrick, 2016). La littérature met de I'avant que la satisfaction du personnel enseignant
vis-a-vis une activité de formation peut influencer les apprentissages réalisés. Les enseignant-e-s satisfait-e-s
sont généralement plus motivé-e-s & s'engager activement et 2 interagir avec les formateur-rice-s et les autres
participant-e-s (Brinkerhoff et Dressler, 2015; Coldwell, 2019; Yennek, 2015).

Les apprentissages réalisés englobent les connaissances en lien avec la mise en ceuvre de plans d’interventions
et 'autodétermination ainsi que les attitudes comportementales vis-a-vis I'inclusion des éleves présentant des
difficultés d’adaptation. Pour cet article, les attitudes comportementales correspondent a la volonté d’agir pour
favoriser I'inclusion (Mahat, 2008). Les études suggerent qu'une amélioration des connaissances peut conduire
a des changements positifs dans les pratiques pédagogiques (Brinkerhoff et Dressler, 2015; Coldwell, 2019;
Kirkpatrick et Kirkpatrick, 2016). Concernant les attitudes, les recherches révelent que des attitudes positives
envers 'inclusion favorisent 'adoption de pratiques inclusives, tandis que des attitudes négatives peuvent freiner
cet engagement (Massé et al., 2020; Sharma et al., 2018).

Le transfert dans la pratique concerne les pratiques relatives 4 la mise en ccuvre de plans d’intervention
autodéterminés, comme définis par Gaudreau, Nadeau et al. (2021) dans le cadre du MOOC PI. Des
études suggerent que ces changements de pratiques peuvent avoir un effet sur la réussite éducative des éleves
(Brinkerhoff et Dressler, 2015; Coldwell, 2019; Kirkpatrick et Kirkpatrick, 2016). Ladoption de pratiques
centrées sur I'autodétermination peut favoriser le développement de compétences d’autorégulation chez les
éleves et améliorer leur engagement (Bureau et al., 2022; Field et Hoffman, 1994). Les pratiques professionnelles
jouent également un role dans le renforcement des croyances d’efficacité : lorsque les enseignant-e-s observent
des résultats positifs, cela renforce leur confiance en leur capacité a influencer 'apprentissage (Bandura, 2019).

Le bien-étre du personnel enseignant est conceptualisé comme le résultat de leurs actions, découlant de leur
capacité a agir et a faire des choix en fonction des facteurs environnementaux, sociaux et individuels (Laguardia
et Ryan, 2000). Plus précisément, pour vivre un réel bien-étre, un individu doit atteindre un but qui satisfait 'un
ou l'autre des trois besoins psychologiques fondamentaux : autonomie, compétence et appartenance (Laguardia
et Ryan, 2000). Pour cet article, le bien-étre réfere spécifiquement aux croyances des personnes enseignantes
quant 2 leurs capacités 4 intervenir de maniere efficace aupres des éleves présentant des difficultés d’adaptation.

Lengagement des éleves dans leur réussite éducative renvoie au développement de comportements
autodéterminés, caractérisés par la capacité a sengager dans une visée prospective, a s'autoréguler et a adopter
des comportements autonomes (Field et al., 1998). Pour cet article, cela réfere 2 'adoption de comportements
autodéterminés chez les éleves ciblé-e-s par I'établissement de plans d’intervention, tels quapprendre a se
connaitre, faire des choix, se fixer des objectifs et sautoévaluer.

La figure 2 permet d’illustrer les paliers et les variables du modele d’analyse décrit dans ci-avant.
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Figure 2.
Variables du modéle d'analyse (adaptation de Coldwell et Simkins, 2011)
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Ces lacunes soulignent la pertinence et loriginalité de cet article qui a pour objectif d’explorer de facon
empirique les relations entre les variables du modele d’analyse présenté ci-avant (voir figure 2). En examinant les
relations entre ces variables & trois moments clés, cette étude cherche 2 identifier les influences et les dynamiques
sous-jacentes entre les antécédents (T0) et les résultats post-formation (T1 et T2), offrant ainsi un apercu des
mécanismes par lesquels le DPC influence les connaissances, les attitudes, les pratiques, les croyances et la
satisfaction des personnes enseignantes, ainsi que les effets observés sur leurs éleves.

3. Méthodologie

Pour rappel, cette étude vise a explorer les relations entre les différentes variables clés du modele évaluatif
adapté de Coldwell et Simkins (2011) : connaissances, attitudes, pratiques, croyances d’efficacité personnelle,
satisfaction et effets sur les éléves, dans le contexte du MOOC PI.

Cette étude longitudinale en trois temps de mesure s’inscrit dans une perspective quantitative et repose sur un
devis descriptif afin de décrire les relations entre les variables étudiées (Fortin et Gagnon, 2022). Rappelons que
le modele d’analyse utilisé (adaptation de Coldwell et Simkins, 2011) met de I'avant une relation séquentielle
et interdépendante entre les retombées intermédiaires et les retombées finales. Cependant, ce modele ne fournit
pas une vue exhaustive des relations entre les variables présentées a travers le temps. Il permet simplement
d’ordonner les variables et leurs relations mutuelles. La figure 3 présente une vue chronologique de la recherche
et les variables documentées pour chaque temps de mesure.

3.1. Participant-e-s et déroulement
La population cible de cette recherche est constituée de personnes enseignantes ayant participé a la formation
MOOC PI a Pautomne 2022. Léchantillonnage des personnes participantes s'est effectué sur la base d’une
procédure non probabiliste. Le premier critere de sélection érait d’étre inscritau MOOC « Le plan d’intervention
autodéterminé : un soutien 2 la réussite des éleves en difficulté d’adaptation » & 'automne 2022. Le deuxi¢me
critere de sélection éait d’étre une personne enseignante a statut permanent ou temporaire, travaillant en classe
ordinaire ou spéciale, au primaire ou au secondaire.

Apres avoir obtenu I'approbation éthique de I'Université de la premiere auteure, un courriel d’invitation a
participer a la recherche a été envoy¢ a tous les participants (V= 6998) au MOOC (p. ex., personnel enseignant,
personnel professionnel, personnel de soutien et direction d’école) les informant de la nature du projet et de ses
implications. Ce courriel précisait que la participation était enti¢rement indépendante de la formation. Notons
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quil savere impossible de connaitre le nombre exact de personnes enseignantes puisque le MOOC s’adresse
aussi aux autres membres du personnel scolaire.

Figure 3.

Ligne du temps de la recherche et variables documentées
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Ensuite, sur une base volontaire, les personnes enseignantes qui ont accepté de participer a la recherche (7 =
72) ont rempli un premier questionnaire en ligne (T0) (voir figure 3). La semaine suivant la conclusion des
activités de la formation, un courriel d’invitation 2 participer au T1 a été envoyé a ceux qui avaient participé
au questionnaire prétest. Trois mois apres la fin des activités d’apprentissage du MOOC P, les personnes
enseignantes ayant rempli les questionnaires du prétest TO et du post-test T1 (z = 61) ont été invitées par
courriel & remplir le questionnaire du post-test T2. Finalement, il s'avére que 55 personnes enseignantes ont
complété les trois temps de mesure de I'étude.

Il convient de préciser que seules les personnes participantes ayant participé a I'établissement d’'un plan
d’intervention au cours de I'année scolaire en cours étaient invitées A répondre aux questionnaires visant a
documenter les pratiques relatives a la mise en ceuvre de plans d’intervention autodéterminés et effets pergus
chez les éleves. Les participant-e-s devaient répondre 2 la question suivante : « Pour la présente année scolaire,
avez-vous participé a I'établissement d’'un plan d’intervention? ». Dans la négative, le questionnaire prenait
fin. De fait, 26 personnes enseignantes ont rempli le questionnaire visant & documenter les pratiques au T1.
Pour celui visant 2 documenter les effets pergus chez les éleves, 26 personnes enseignantes 'ont complété au
T1 et 20 au T2. Afin de conserver les 55 personnes participantes aux trois temps de mesure, 'imputation
Expectation-Maximization a été utilisée afin de remplacer les données manquantes. Cette méthode exploite
toute I'information et offre un traitement rigoureux basé sur le maximum de vraisemblance. Le tableau 1
présente les caractéristiques des 55 personnes participantes.

Tableau 1

Caractéristiques des personnes participantes

n (%) Moyenne (écart-type)

Catégorie d’emploi

Préscolaire/primaire 33 (60)

Secondaire/formation professionnelle 19 (34)

Primaire et secondaire 3 (6)
Type de classe

Ordinaire 48 (87)

Adaptation scolaire 7 (13)

Age 39,29 (8,3)
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Genre
Féminin 45 (82)
Masculin 10 (18)
Pays
Canada 38 (69)
Autres 17 (31)
Expérience (années) 11,31 (7,9)

3.2. Instruments
Les instruments de mesure ont été sélectionnés selon trois criteres principaux : (1) leur alignement direct avec
les variables du modele théorique adapté, (2) leurs qualités psychométriques démontrées dans des contextes
similaires et (3) leur adaptation au contexte québécois et aux objectifs spécifiques du MOOC PI.

Le questionnaire visant 2 documenter les connaissances en lien avec la mise en ceuvre de plans d’intervention
et autodétermination comprend 17 questions (o0 Cronbach TO = 0,68; T1 = 0,58). Les participants devaient
répondre 2 des questions A choix multiple en lien avec les contenus abordés dans le MOOC PI (p. ex. « Qui
peut animer la rencontre de PI? »). Notons que les moyennes présentées dans la section des résultats doivent étre
interprétées comme un résultat a une évaluation (/17).

Le questionnaire permettant de documenter les attitudes envers linclusion des éleves en difficulté
d’adaptation comprend sept items (ot Cronbach T0 = 0,81; T1 = 0,93) inspirés de I'adapration francaise de
Massé et al. (2018) de la dimension « attitudes comportementales » du Multidimensional Attitudes Toward
Inclusive Education Scale de Mahat (2008). Pour chacun des énoncés (p. ex. « je suis prét a ajuster mes stratégies
d’intervention envers les éleves présentant des difficultés d’adaptation afin de favoriser leur inclusion scolaire »),
les personnes participantes étaient invitées a indiquer leur niveau d’accord a 'aide d’une échelle de type Likert
a six points allant de 1 (tout a fait en désaccord) a 6 (tout a fait d’accord). Cette adaptation frangaise, validée
aupres d’'une population d’enseignants québécois (Massé et al., 2018), présente des qualités psychométriques
satisfaisantes. Les items ont été conservés dans leur formulation originale.

Le questionnaire visant & documenter les croyances quant a la capacité 2 intervenir de maniere efficace
aupres des éleves présentant des difficultés d’adaptation comprend 10 items adaptés du Student Teachers’ Efficacy
Scale for Teaching Students With Disabilities de Zhang et al. (2018). Trois de ses quatre dimensions utilisant une
échelle de réponse a six points allant de 1 (je me sens trés incompétent) & 6 (je me sens tres compétent) ont été
utilisées. Pour chacun des énoncés, les personnes participantes étaient invitées a indiquer leur perception de leur
niveau de compétence. Le tableau 2 présente les dimensions de I'échelle, le nombre d’items, un exemple d’items
et la consistance interne pour chacun des temps de mesure.

Tableau 2.

Dimensions de l'échelle du sentiment defficacité personnelle (adaptation de Zhang et al., 2018)
Dimension de I’échelle Item () Exemple d’item o Cronbach o Cronbach

T0 T1

D1 — Enseigner des comportements 4 Favoriser le développement de 0,85 0,88
adaptés aux éleves présentant des diffi- comportements autodéterminés

cultés d’adaptation. chez mes éleves.

D2 - Identifier et évaluer les diffi- 3 Identifier des outils d’évaluation, 0,87 0,83
cultés des éleves présentant des diffi- d’observation et de consignation

cultés d’adapration. des comportements des éleves.

D3 — Agir de maniére éthique. 3 Evaluer la pertinence d’établir un 0,69 0,81

plan d’intervention selon la situation.

Le questionnaire permettant de documenter les pratiques relatives a la mise en ceuvre de plans d’intervention
autodéterminés comprend 19 items (o Cronbach T0 = 0,85; T1 = 0,84; T3 = 0,93) tirés de 'Inventaire des
pratiques relatives a I'établissement des plans d’intervention pour les éléves présentant des difficultés d’adaptation
de Gaudreau et al. (2025) et se décline en une seule dimension. Les personnes participantes devaient identifier
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la fréquence d’utilisation de chacune des pratiques (p. ex. « je demande qu'un plan d’intervention soit établi
lorsque je constate des difficultés persistantes chez un-e éleve ») a 'aide d’une échelle allant de 1 (jamais) 2 6
(toujours).

Le questionnaire visant & documenter les effets observés sur I'adoption de comportements autodéterminés
chez les éleves ciblé-e-s par I'établissement de plans d’intervention comprend neuf items ( Cronbach T1 = 0,98,
T2 =0,97) adaptés de 'adaptation francaise de Massé et al. (2005) du Therapists Evaluation of Child Treatment
de Kazdin et al. (1992) et se présente sous une seule dimension. Les personnes participantes devaient identifier
leur niveau d’accord avec chaque énoncé (p. ex. « les interventions déployées dans le cadre de la formation ont
contribué au développement de 'autonomie des éleves ciblé-e-s ») a 'aide d’une échelle de type Likert a six
points allant de 1 (tout a fait en désaccord) 6 (tout a fait d’accord).

3.3. Analyse des données

Des analyses descriptives ont été conduites et des corrélations entre les variables ont été effectuées. Pour aller
plus loin dans la compréhension des relations entre les variables, des analyses acheminatoires (path analysis;
Raykov et Marcoulides, 2000) ont été effectuées a 'aide de la version 6.4 du logiciel EQS (Bentler, 2014). Cette
méthode statistique permet d’examiner simultanément les relations directes entre plusieurs variables observées
et d’identifier les chemins causaux les plus probables entre elles. Concrétement, elle teste quelles variables
influencent d’autres variables et avec quelle intensité, tout en tenant compte de 'ensemble du réseau de relations.
La méthode d’estimation du maximum de vraisemblance et l'option Robust, pour traiter la non-normalité des
données, ont été utilisées. En raison du grand nombre de parametres a estimer, les scores moyens des échelles
ont été employés. Un modele complet incluant tous les liens possibles entre les concepts a servi de point de
départ et option Wald Test (Chou et Bentler, 1990) a été utilisée pour identifier, de maniere itérative, les liens
non significatifs & supprimer du modele. Ce processus d’épuration permet d’obtenir un modeéle parcimonieux
qui conserve uniquement les relations statistiquement significatives. La force des relations entre les variables a
été évaluée selon les critéres de Cohen (1988) : une corrélation de 0,10 4 0,29 est considérée comme faible, de
0,30 2 0,49 comme modérée et au-dessus de 0,50 comme forte.

4. Résultats

La figure 4 présente le modele acheminatoire final et illustre les liens entre les variables ainsi que le pourcentage
de variance expliquée pour chacune. Lajustement du modéle aux données est considéré comme saturé (Raykov
et Marcoulides, 2006) et par conséquent, les statistiques présentent un ajustement parfait du modele aux
données. Tous les liens présentés dans la figure sont statistiquement significatifs, avec un seuil de signification
fixé 2 p < 0,05.

Les croyances du personnel enseignant quant a leurs capacités a enseigner des comportements adaptés aux
éleves présentant des difficultés d’adaptation (SEP D1) au TO sont fortement expliquées par leurs pratiques
relatives 4 la mise en ceuvre de plans d’intervention autodéterminés (PRA) au TO (0,61).

La satisfaction vis-a-vis la formation et 'accompagnement reus (SAT) au T'1 est faiblement expliquée par les
croyances des personnes enseignantes quant a leurs capacités a enseigner des comportements adaptés aux éleves
présentant des difficultés d’adaptation (SEP D1) au TO (0,27).

Ladoption de comportements autodéterminés chez les éleves ciblés par I'établissement de plans d’intervention
(EE EL) au T'1 est fortement expliquée par la satisfaction des personnes enseignantes vis-a-vis de la formation
et de l'accompagnement regus (SAT) au T'1 (0,64). Dans une plus faible mesure, les attitudes des enseignant-e-s
envers I'inclusion des éleves en difficulté d’adaptation (ATT) au T1 influencent positivement 'adoption de
comportements autodéterminés chez les éleves ciblés par I'établissement de plans d’intervention (EE EL.) au
T1 (0,21).

Ladoption de comportements autodéterminés chez les éleves ciblé-e-s par I'établissement de plans
d’intervention (EE EL) au T2 est fortement expliquée par les comportements autodéterminés observés au T'1
(0,71). De plus, dans une moindre mesure, elle est aussi influencée par les croyances des personnes enseignantes
quant a leurs capacités a identifier et évaluer les difficultés des éleves présentant des difficultés d’adaptation (SEP
D2) auTO0 (0,19).

Ces relations seront discutées dans la section suivante. D’autres liens significatifs sont présentés dans la figure
4, mais ils ne seront pas discutés ici car ils ne contribuent pas a 'explication des retombées finales.
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Figure 4.

Modele acheminatoire
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Note. Les coefficients indiqués sur les fleches représentent la force de la relation entre les variables. Seuls les liens
statistiquement significatifs (p < 0,05) sont présentés. R? indique le pourcentage de variance expliquée pour chaque
variable. Les fleches en rouge illustrent le chemin principal d’'intérét, de TO & T2, tandis que les fleches grises
représentent les autres relations significatives dans le modele.

5. Discussion

Cette étude a permis d’explorer de fagon empirique les relations entre les variables clés de I'étude : les connaissances
des enseignants en lien avec la mise en ceuvre de plans d’intervention et 'autodétermination (CON), leurs
attitudes envers l'inclusion des éleves en difficulté d’adaptation (ATT), leurs pratiques relatives a la mise en
ceuvre de plans d’intervention autodéterminés (PRA), leurs croyances quant a leurs capacités a intervenir de
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maniére efficace aupres des éleves présentant des difficultés d’adaptation (SEP), leur satisfaction vis-a-vis la
formation et & 'accompagnement regu dans le cadre d'un MOOC (SAT) ainsi que les effets observés sur
'adoption de comportements autodéterminés chez les éleves ciblés par I'établissement de plans d’intervention
(EE EL). Le modetle acheminatoire présenté a permis d’examiner comment ces différentes variables interagissent
et influencent les retombées chez les personnes enseignantes et leurs éleves (voir chemin en rouge, figure 4).

PRA TO > SEP D1 TO (0,61

Ce résultar signifie que les personnes enseignantes qui ont des pratiques plus développées dans la mise en
ceuvre de plans d’intervention autodéterminés sont plus susceptibles d’avoir des croyances positives quant &
leur capacité i enseigner efficacement aux éleves en difficulté d’adaptation. Ce résultat souligne 'importance
de développer les pratiques pédagogiques des personnes enseignantes dans ce domaine pour renforcer leur
confiance dans leur capacité 4 intervenir efficacement aupres des éleves présentant des difficultés d’adaptation.
Ce constat apporte un soutien empirique 2 la théorie sociocognitive de Bandura (2019) qui met en lumiere le
lien entre les expériences actives de maitrise des personnes enseignantes (leurs pratiques pédagogiques) et leur
perception de leur efficacité dans 'accomplissement de leurs tiches. En effet, lorsque les personnes enseignantes
constatent que leurs pratiques ont un effet positif sur les comportements des éleves, cela renforce leur confiance
en leur capacité 4 intervenir de maniere efficace aupres de ceux-ci.

SEP D1 TO > SAT T1 (0,27)

Ce résultat suggere que les personnes enseignantes qui ont des croyances positives quant a leur capacité 2 enseigner
efficacement sont légerement plus susceptibles d’étre satisfaites de la formation et de 'accompagnement qu’elles
ont regu. La relation entre ces deux variables peut également étre soutenue par la théorie sociocognitive de
Bandura (2019). Selon cette théorie, les croyances d’une personne enseignante en sa capacité a réussir une tiche
particuliere influencent directement son comportement et sa motivation. Dans le cas présent, les personnes
enseignantes qui ont des croyances positives dans leur capacité i enseigner efficacement aux éléves en difficulté
d’adaptation peuvent étre plus enclines & participer activement a la formation et a percevoir positivement les
ressources et le soutien qui leur sont proposés en plus d’en retirer une plus grande satisfaction.

Ce résultat peut également étre interprété a la lumitre de la théorie de I'autodétermination de Ryan et
Deci (2017) qui soutient que le besoin de compétence est 'un des trois besoins psychologiques fondamentaux
des individus, aux coétés du besoin d’autonomie et de relation a autrui. Dans le contexte de la formation des
personnes enseignantes, lorsque celles-ci croient en leur capacité a enseigner efficacement, ils peuvent éprouver
un sentiment de compétence qui renforce leur motivation intrinséque a participer a la formation et 4 en tirer le
meilleur parti possible.

SAT T1 > EF. EL. T1 (0,64)

Ce résultat met de 'avant que les personnes enseignantes qui sont plus satisfaites de leur formation sont donc
plus susceptibles de mettre en ceuvre les concepts et les compétences acquises dans leur pratique, ce qui peut
se traduire par des changements positifs dans le comportement des éleves. Ce constat fait écho aux travaux de
Kirkpatrick et Kirkpatrick (2016) qui soulignent que la satisfaction des personnes participantes a une formation
est essentielle pour favoriser I'application des apprentissages dans la pratique, contribuant ainsi a des effets
positifs sur la réussite éducative. Ces résultats mettent également en évidence la nécessité de concevoir et de
mettre en ceuvre des activités de DPC qui répondent aux besoins spécifiques des personnes enseignantes, afin
de maximiser leurs effets positifs sur la réussite éducative des éleves.

ATT T1 > EF. EL. T1 (0,21)

Ce résultat indique que des attitudes plus favorables des personnes enseignantes envers I'inclusion sont associées
4 une meilleure autodétermination des éleves. Tout comme I’étude de Bernier et al. (2022), cette constatation
souligne I'importance de cultiver des perceptions positives et inclusives chez les personnes enseignantes pour
favoriser des résultats éducatifs positifs chez les éleves présentant des difficultés d’adaptation. Les implications
de cette relation sont claires : des formations et interventions ciblées devraient étre mises en place pour améliorer
les attitudes des enseignants envers I'inclusion scolaire. Ces actions peuvent potentiellement renforcer les effets
bénéfiques sur les comportements autodéterminés des éleves.
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EF. EL. T1 > EF. EL T2 (0,71
Ce résultat révele que les éleves qui adoptent des comportements autodéterminés a la suite de la formation
q q p p
de leur personne enseignante ont tendance 4 maintenir ces comportements dans le temps. Cette observation
rejoint les propos de Gaudreau et al. (2022), qui soulignent que la participation des éleéves a I'élaboration de
leur plan d’intervention constitue un levier clé pour 'autodétermination et la persévérance scolaire. Cela met
de I'avant I'importance de mettre en ceuvre des pratiques pédagogiques qui favorisent le développement de
l'autodétermination chez les éleves dés le début de leur parcours scolaire, car cela contribue i leur engagement
&ag

et a leur réussite (Ryan et Deci, 2017). A cet égard, Wehmeyer et al. (2007) et Gaudreau et al. (2022) suggerent
que ces pratiques, en plus d’améliorer le bien-étre émotionnel, préparent mieux les éleves aux transitions
futures. Ainsi, un soutien précoce a 'autodétermination crée un environnement d’apprentissage plus favorable,
bénéfique pour le développement global et la réussite des éleves.

SEP D2 TO -> EF. EL T2 (0,19)

Ce résultat suggere que les éleves présentant des difficultés d’adaptation dont la personne enseignante avait
des croyances positives quant 4 sa capacité a identifier et évaluer les difficultés des éleves avant la formation
ont de meilleurs comportements autodéterminés a long terme. Cela peut indiquer que le SEP des personnes
enseignantes joue un réle dans le développement des comportements autodéterminés des éleves. En d’autres
termes, les personnes enseignantes qui se sentent plus compétentes pour évaluer les besoins des éleves pourraient
indirectement favoriser un environnement propice au développement de l'autonomie chez ces éleves.
Toutefois, étant donné que la relation observée est faible, il est important de poursuivre les recherches pour
mieux comprendre les mécanismes sous-jacents et explorer d’autres facteurs pouvant influencer la qualité des
comportements autodéterminés chez les éleves. Néanmoins, la faiblesse de cette relation (0,19) et 'absence de
recherches antérieures documentant ce lien spécifique nous incitent 4 une grande prudence interprétative. Il
serait prématuré d’en tirer des conclusions définitives sans réplication dans d’autres contextes.

5.1. Implications pratiques pour la conception de MOOC
Les résultats de cette étude offrent plusieurs pistes concretes pour optimiser la conception de MOOC destinés
au développement professionnel du personnel enseignant :

1. Favoriser la satisfaction des participant-e-s
Etant donné le lien fort observé entre satisfaction et adoption de comportements autodéterminés chez les
éleves (0,64), les concepteur-rice-s devraient accorder une attention particuliére i la qualité des contenus, a la
pertinence pratique des activités proposées et a 'accompagnement offert.

2. Renforcer les croyances d’efficacité personnelle
Les activités de formation devraient systématiquement intégrer des opportunités de mise en pratique et
d’expérimentation réussie, puisque les pratiques renforcent les croyances d’efficacité (0,61), lesquelles influencent
la satisfaction (0,27).

3. Travailler sur les attitudes
Bien que la relation soit plus modeste (0,21), développer des attitudes positives envers 'inclusion demeure un
levier d’action complémentaire pour favoriser 'engagement des éleves.

4. Assurer un suivi 2 moyen terme
La stabilité des comportements autodéterminés des éleves entre T1 et T2 (0,71) suggere I'importance d’'un
accompagnement prolongé au-dela de la formation initiale pour consolider les acquis.

Ces recommandations, bien qu’exploratoires en raison des limites méthodologiques soulignées, offrent des
orientations prometteuses pour la recherche-développement dans le domaine des MOOC.

6. Conclusion

Comme toute démarche scientifique, cette étude n’échappe pas  certaines limites qu'il convient de considérer
lors de linterprétation des résultats. La principale limite réside dans I'absence d’un groupe témoin, ce qui
restreint considérablement la portée des conclusions avancées (Fortin et Gagnon, 2022). Cette absence de
groupe témoin engendre plusieurs implications méthodologiques majeures qui limitent I'interprétation des
résultats. Premierement, il demeure impossible d’établir le lien entre la participation au MOOC PI et les liens
observés entre les variables, ces dernieres pouvant étre influencées par des facteurs confondants tels que les
caractéristiques individuelles des personnes participantes, leur environnement de travail, ou encore les politiques
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éducatives en vigueur durant la période d’étude. Deuxiemement, les évolutions observées entre les différents
temps de mesure peuvent résulter de la maturation naturelle des compétences professionnelles des personnes
enseignantes, de I'influence concomitante d’autres activités de DPC, ou encore de changements organisationnels
survenant parallelement 2 la formation. Troisitmement, I'effet Hawthorne constitue un biais non contrdlé
potentiellement significatif, les participants pouvant modifier leurs réponses ou leurs comportements déclarés
du simple fait de leur conscience d’étre observés dans le cadre de cette recherche, indépendamment de tout effet
réel de la formation. Ces limitations impliquent que les résultats doivent étre interprétés avec précautions et les
recommandations pratiques formulées demeurent exploratoires.

Une deuxi¢me limite concerne le nombre de personnes participantes. En effet, alors seules 55 personnes
enseignantes ont complété les trois temps de mesure. Ce petit échantillon a mené a utiliser des analyses
acheminatoires, plutdt que des modeles basés sur les structures latentes et qui auraient nécessité des échantillons
de plus de 1000 personnes participantes. La perte de 17 personnes participantes entre le TO et T2 a mené a
un traitement de données manquantes afin de conserver le maximum de participants. Cette attrition sélective
limite non seulement la puissance statistique des analyses, mais introduit également un biais potentiel si les
personnes participantes ayant rempli 'ensemble des questionnaires different systématiquement de ceux ayant
abandonné I'étude. Par conséquent, les relations observées entre les pratiques enseignantes et les comportements
des éleves doivent étre interprétées avec une prudence particuliere et ne peuvent étre généralisées qu'a une
population similaire d’enseignant-e-s généralement engagé-e-s dans le processus de formation.

Il est également important de souligner que les résultats sont fondés sur la perception des personnes
participantes, introduisant ainsi un biais potentiel (Wallace et al., 2020). La subjectivité inhérente a cette
approche peut amener les personnes participantes a surestimer ou sous-estimer les effets. La taille de I'échantillon
limite également la généralisation des résultats 4 I'ensemble de la population enseignante (Thorlund et Mills,
2012).

Ces limites soulignent la nécessité de poursuivre la recherche dans ce domaine. Les études futures devraient
inclure des groupes témoins, utiliser des échantillons plus grands pour améliorer la généralisation des résultats
et recourir 4 des mesures multiples (p. ex. auto-évaluation, observation directe, données administratives) pour
réduire les biais de perception. De plus, des études longitudinales sur une période plus étendue permettraient
de mieux comprendre la persistance des effets observés et les mécanismes sous-jacents aux relations entre les
variables.

En dépit de ces limites, les conclusions de cette étude ont des implications significatives pour le DPC des
personnes enseignantes. Tout d’abord, il a été constaté que les personnes enseignantes qui mettent en ceuvre des
pratiques relatives a la mise en ceuvre de plans d’intervention autodéterminés ont également des croyances plus
fortes en leur capacité 4 enseigner efficacement aux éleves en difficulté d’adaptation. Ensuite, cette confiance
est associée positivement a leur satisfaction a I'égard de la formation et de 'accompagnement. En outre, la
satisfaction des personnes enseignantes est également corrélée positivement avec 'adoption de comportements
autodéterminés chez les éleves a la suite de la formation. Ces résultats offrent des pistes intéressantes pour le
développement professionnel du personnel enseignant. Les associations observées suggérent I'importance de
concevoir des activités de DPC qui répondent aux besoins des personnes enseignantes et qui favorisent leur
engagement, tout en gardant a esprit que ces conclusions reposent sur un échantillon restreint (7 = 55) et
quun traitement sur les données manquantes a été effectué, car seulement 26 personnes enseignantes ont
fourni des données sur les pratiques et 20 sur les effets éleves. Ces données préliminaires indiquent également la
pertinence potentielle d’orienter les activités de DPC vers le renforcement de pratiques inclusives et centrées sur
les éleves. Les associations observées entre les interventions axées sur le développement de I'autodétermination
et les comportements des éleves méritent d’étre explorées davantage dans des études avec des échantillons plus
larges et des groupes témoins, afin de confirmer ces perspectives prometteuses pour les pratiques éducatives
futures.

En conclusion, cette étude contribue a la compréhension des facteurs qui influencent le DPC des personnes
enseignantes et ses retombées chez les éleves. Les résultats appellent a une réflexion sur la conception et la mise
en ceuvre des activités de DPC afin de soutenir au mieux les besoins du personnel enseignant et des éleves dans
nos systemes éducatifs.
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Berufliche Entwicklung von Lehrkraften: Eine empirische Untersuchung der
Beziehungen zwischen Schliisselvariablen

Zusammenfassung

Dieser Artikel untersucht empirisch die Zusammenhinge von Schliisselvariablen der Professionalisierung von
Lehrpersonen. Die Studie wurde mit 55 Lehrpersonen durchgefiihrt, die den MOOC ,Der selbstbestimmte
Interventionsplan: Unterstiitzung des Erfolgs von Schiiler*innen mit Anpassungsschwierigkeiten” absolviert
haben und zeigt einen positiven Zusammenhang zwischen selbstbestimmten, individualisierten Bildungs-
planpraktiken und ihrem Selbstwirksamkeitsgefithl beim effektiven Unterrichten von Schiiler*innen mit
Anpassungsschwierigkeiten. Letzteres hingt zudem positiv mit der Ausbildungszufriedenheit und Coaching
zusammen. Die Studie zeigt ausserdem einen positive Zusammenhang zwischen der Zufriedenheit der Lehrper-
sonen und dem selbstbestimmten Verhalten ihrer Schiiler*innen.

Schlagworte: Lehrkriifte; berufliche Weiterentwicklung; Unterrichtspraktiken; Selbstbestimmung
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Varia

Percorso di sviluppo professionale degli e delle insegnanti: un‘analisi empirica delle
relazioni tra variabili chiave

Riassunto

Questo articolo esplora in modo empirico le relazioni tra variabili chiave nello sviluppo professionale del
personale docente. Condotto su 55 docenti che hanno completato il MOOC “II piano di intervento autode-
terminato: un sostegno al successo degli studenti con difficolta di adattamento”, lo studio evidenzia un legame
positivo tra le pratiche degli insegnanti in materia di piani di intervento autodeterminati e il senso di efficacia
personale nell’insegnare efficacemente agli studenti con difficolta di adattamento. Quest’ultimo & associato
positivamente alla loro soddisfazione per la formazione e il supporto ricevuti. La ricerca mette in luce anche una
relazione positiva tra la soddisfazione del personale docente e 'adozione di comportamenti autodeterminati da
parte dei loro studenti e delle loro studentesse.

Parole chiave: insegnanti; sviluppo professionale; pratiche didattiche; autodeterminazione

Teachers’ Professional Development Trajectory: An Empirical Exploration of the
Relationships Between Key Variables

Abstract

This article empirically explores the relationships between key variables in teachers’ professional devel-
opment. Carried out with 55 teachers who had completed the MOOC “The self-determined intervention
plan: supporting the success of students with adjustment difficulties”, the study reveals a positive link between
teachers’ self-determined individualized education plan practices and their sense of self-efficacy in effectively
teaching students with adjustment difficulties. The latter was also positively associated with their satisfaction
with the training and coaching they received. The study also found a positive relationship between participating
teachers’ satisfaction and their students’ adoption of self-determined behaviours.

Keywords: teachers; professional development; teaching practices; self-determination

Marie-Pier Duchaine est docteure en psychopédagogie et professeure au département Education de I'Université
TELUQ. Ses intéréts de recherche portent sur le développement professionnel continu du personnel enseignant
dans le domaine de l'intervention aupres des éleves présentant des difficultés d’adaptation en contexte inclusif.
Université TELUQ, 455, rue du Parvis, Québec (QC) G1K 9H6, Canada.

Courriel : Marie-Pier.Duchaine@teluq.ca

Nancy Gaudreau est professeure titulaire au Département d’études sur I'enseignement et I'apprentissage de la
Faculté des sciences de I'éducation de I'Université Laval. Docteure en psychopédagogie, elle dirige I'Unité Mixte
de Recherche (UMR) Synergia qui a pour mission de favoriser le bienétre et la réussite des éleves présentant des
difficultés d’adaptation a I'école.

Université Laval, 2325, rue de 'Université, Québec (QC) G1V 0A6, Canada

Courriel : Nancy.Gaudreau@fse.ulaval.ca

Eric Frenette, docteur en mesure et évaluation et postdoctorat en psychométrie, est professeur titulaire au
Département des fondements et pratiques de la Faculté des sciences de I'éducation de I'Université Laval. Ses
intéréts de recherche portent sur I'évaluation des apprentissages, la persévérance aux études supérieures, ainsi
que sur les différentes applications de 'évaluation, de la mesure et des statistiques dans le contexte scolaire,
psychologique et sportif.Université Laval, 2325, rue de I'Université, Québec (QC) G1V 0A6, Canada
Courriel : Eric.Frenette@fse.ulaval.ca

2025 RSSE 47 (3), DOI 10.24452/sjer.47.3.11
Marie-Pier Duchaine, Nancy Gaudreau et Eric Frenette 383


mailto:Marie-Pier.Duchaine%40teluq.ca?subject=
mailto:Nancy.Gaudreau%40fse.ulaval.ca?subject=
mailto:Eric.Frenette%40fse.ulaval.ca?subject=

