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PARTIE A – CONTEXTE DE LA RECHERCHE 

1. Problématique 

Dans une perspective d’inclusion et d’équité sociale, combinée avec le constat de 

l’échec des pratiques d’isolement traditionnellement imposé aux élèves considérés à 

risque, cette catégorie d’élèves se retrouve de plus en plus en classe ordinaire, 

autant au Québec qu’ailleurs dans le monde occidental (Gaudreau, 2010). Toutefois, 

les discours politiques et décisionnels ainsi que les discours scientifiques et des 

praticiens renvoient à des réalités très différentes quand il s’agit d’intégration des 

élèves à risque. Sans viser la réalisation d’un panorama exhaustif, mentionnons tout 

simplement, avec Beauregard et Trépanier (2010), qu’il y a un continuum lexical qui 

cache un continuum idéologique entre une approche de type mainstreaming, une 

approche d’inclusion partielle et une approche d’inclusion totale. Cela influence le 

type des services offerts aux élèves ciblés, qui vont du maintien à l’abolition totale 

des services ségrégés. Le Québec semble se situer vers le centre du continuum ainsi 

décrit, par une offre de services variés, qui contient des services ségrégés pour 

certains aspects mais les abolit complètement pour d’autres (Bergeron et St-

Vincent, 2011). Ces choix politiques influencent certes le nombre et le type d’élèves 

à risque qui se retrouvent en classe régulière, les services disponibles et, sur un 

autre plan, l’évaluation de la réussite scolaire de ces élèves.  

Au Québec, le pourcentage d’intégration des élèves à risque en classe ordinaire 

enregistre des augmentations depuis la mise en place de la politique d’intégration et 

d’adaptation scolaire du MÉLS (1999, complétée par le Plan d’action pour la réussite 

scolaire des EHDAA, MÉLS 2008). Par exemple, Gaudreault, Legault, Brodeur, 

Hurteau, Dunberry, Séguin et Legendre (2008) font état d’un taux d’intégration de 

63,4% pour l’ensemble du réseau public en 2005-2006, avec des taux de 70% au 
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préscolaire, de 80% au primaire et de 48% au secondaire. Si les principes 

axiologiques qui sous-tendent l’intégration obtiennent l’unanimité des chercheurs et 

des décideurs, avec certains bémols concernant le type d’intégration, les résultats 

de recherches ne se concertent par contre pas sur la réussite scolaire des élèves à 

risque intégrés en classe régulière. Ainsi, Peetsma, Verger, Roeleveld et Karsten 

(2001) concluent sans équivoque à une influence positive de l’intégration sur la 

réussite scolaire des élèves à risque. Les travaux de Klingner et coll. (1998) 

nuancent cette conclusion, en soulignant que certaines conditions devraient être 

remplies pour assurer la réussite de l’intégration. Parmi ces conditions, on note 

l’utilisation de pratiques pédagogiques non-traditionnelles, telles l’apprentissage 

coopératif et des approches différenciées.  

Au Québec, la responsabilité d’organiser les services de manière à ce que ceux-ci 

répondent adéquatement aux besoins de la population scolaire revient aux 

commissions scolaires qui semblent s’acquitter de façon très variable de cette tâche 

(Gaudreau, 2010). Par ailleurs, les enseignants sont responsables de l’intervention 

spécifique dans leur classe (Loi de l’instruction publique, Politique d’adaptation 

scolaire). Mais, pour plusieurs raisons liées principalement aux changements dans la 

dynamique habituelle des groupes d’apprenants (Bélanger et Duchesne, 2010; Pavri 

et Luftig, 2000) et à la redéfinition du rôle de l’enseignant dans la classe (Boutin et 

Bessette, 2009; Lunt et Norwich, 2009), le personnel enseignant perçoit cette 

situation comme un élément qui alourdit sa tâche professionnelle, déjà assez 

difficile (Doudin et Curchod-Ruedi, 2010; Elhoweris et Alsheikh, 2006). En même 

temps, est décrié le manque de formation en lien avec les défis spécifiques à 

l’inclusion (Pulzer-Graf et Bachmann Hunziker, 2010; Rousseau, 2011). Des 
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mesures de soutien et d’accompagnement semblent dès lors nécessaires pour 

assurer l’appropriation par le personnel enseignant des pratiques identifiées comme 

gagnantes dans le cadre d’une éducation inclusive. Mais quels sont les dispositifs et 

moyens efficaces de soutien et d’accompagnement du personnel enseignant en vue 

d’une intégration réussie des élèves à risque en classe ordinaire ? Quelles 

orientations les systèmes éducatifs performants ont-ils prises concernant le 

développement professionnel du personnel enseignant en contexte d’inclusion ? 

Quelles leçons le Québec pourrait-il tirer des expériences internationales et des 

résultats de recherche ?  

2. Hypothèses et questions de recherche  

Afin de suggérer des pistes d’action efficaces au regard des questionnements 

précédents, cette synthèse de connaissances propose une analyse systématique et 

critique des mesures implantées ou expérimentées au Québec et ailleurs, avec un 

accent mis sur la performance éducative, pour répondre à la question de recherche 

suivante : Comment le personnel enseignant est-il accompagné dans les systèmes 

scolaires performants en vue de l’appropriation des pratiques efficaces d’intégration 

d’élèves à risque en classe régulière ?  

Vu les spécificités du système scolaire québécois, ces mesures peuvent être prises 

au niveau gouvernemental, mais aussi au niveau intermédiaire des commissions 

scolaires et même au niveau des établissements scolaires. Malgré son ancrage dans 

les réalités spécifiques du terrain, cette distribution du pouvoir de décision risque de 

limiter l’envergure et la portée des mesures d’accompagnement et de soutien du 

personnel enseignant, notamment en raison de la connaissance partielle, de la part 

des décideurs aux différents niveaux, de certaines pratiques validées dans d’autres 
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contextes et transférables avec succès. Afin de contribuer à diminuer ce risque, et 

pour asseoir ces décisions sur des résultats probants de recherche, nous avons 

réalisé une analyse systématique et critique des mesures d’accompagnement et de 

soutien du personnel enseignant en lien avec l’intégration des élèves à risque en 

place au Québec mais aussi dans d’autres régions du monde.  

3. Objectifs poursuivis 

Pour offrir des réponses documentées à la question de recherche précédemment 

formulée, nous avons poursuivi les objectifs suivants: 

1. Réaliser une cartographie des mesures de soutien et d’accompagnement des 

enseignants en lien avec l'appropriation de pratiques efficaces d'intégration des 

élèves à risque.  

2. Décrire les contextes d’implantation, les résultats éventuellement mesurés ainsi 

que les limites desdites mesures.  

3. Analyser les effets des mesures d’accompagnement et de soutien inventoriées 

sur la transformation des pratiques enseignantes.  

4. Analyser leur implantation en lien avec la réussite scolaire des élèves et 

particulièrement des élèves à risque.  

5. À partir de résultats de recherches et d’évaluations de pratiques expérimentées 

sur le terrain, dégager des pratiques gagnantes et des conditions de transfert.  

6. Identifier des besoins de recherche pouvant conduire à des pistes efficaces 

d’action en vue de l’implantation de pratiques gagnantes d’intégration d’élèves à 

risque dans les classes régulières du Québec, au primaire et au secondaire. 

  



8 
 

PARTIE B – PISTES DE SOLUTION 

1. Auditoire cible 

Les résultats de ce projet de recherche devraient intéresser plusieurs catégories 

d’auditoires, soit: a) des gestionnaires de l’éducation des niveaux de décision 

central (Ministère de l’éducation, de l’enseignement supérieur et de la recherche), 

intermédiaire (commissions scolaires) et local (établissements scolaires); b) des 

formateurs qui interviennent dans des programmes de formation initiale et continue 

des enseignants de même que dans des programmes d’insertion professionnelle; c) 

des chercheurs et d) des enseignants. 

2. Signification des conclusions pour les décideurs, gestionnaires et 

intervenants 

Deux conclusions principales ressortent de ce projet de recherche. Premièrement, 

les résultats obtenus permettent de conclure à un lien fort entre des mesures 

systématiques de soutien et d’accompagnement du personnel enseignant et la 

réussite scolaire des élèves. En effet, les systèmes éducatifs qui ont implanté des 

approches structurées de soutien du développement professionnel des enseignants, 

dès l’étape d’insertion professionnelle, comptent parmi ceux dont les élèves 

obtiennent d’excellents résultats aux tests standardisés internationaux. Citons à 

titre d’exemple le Singapour, la Nouvelle-Zélande, l’Australie et, plus proche de 

nous, l’Ontario et l’Alberta. Cela confirme par ailleurs les conclusions de plusieurs 

recherches qui établissent des liens significatifs entre le développement 

professionnel des enseignants et la réussite scolaire des élèves en général et des 

élèves à risque en particulier (Hattie, 2008).  
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En deuxième lieu, nous nous permettons d’attirer l’attention sur les caractéristiques 

des différents dispositifs et moyens de soutien et d’accompagnement des 

enseignants. Il ressort de notre recherche que les dispositifs les plus efficaces sont 

ceux qui exigent une implication régulière et active des enseignants ainsi que le 

soutien organisationnel et qui mobilisent la dimension collective du développement 

professionnel : les groupes coopératifs structurés et accompagnés selon le modèle 

des communautés d’apprentissage et de pratique, le soutien pédagogique par des 

spécialistes (co-planification, co-enseignement, coaching) et la participation à des 

projets de recherche-action-formation.  

3. Les retombées des résultats du projet de recherche  

De façon générale, ce projet a permis d’identifier et d’analyser des pratiques 

efficaces de soutien et d’accompagnement du personnel enseignant en vue de 

l’intégration des élèves à risque en classe ordinaire. Nous avons ainsi repéré des 

moyens et dispositifs mis en œuvre de façon systématique dans certains pays ou 

provinces canadiennes dont les élèves obtiennent d’excellents résultats aux tests 

standardisés internationaux : le plan de développement professionnel (Ontario, 

Singapour, partiellement au Québec par le biais du bilan des compétences dans 

l’exercice d’évaluation par les directions d’établissement), les programmes 

obligatoires d’insertion professionnelle comprenant un volet mentorat (Australie, 

Nouvelle-Zélande, Singapour, Ontario, certaines commissions scolaires au Québec), 

les groupes coopératifs structurés en présence (selon le modèle de la communauté 

d’apprentissage professionnel en Ontario et certains projets expérimentés au 

Québec) ou à distance, accompagnés par des experts (Australie, Nouvelle-Zélande, 

Singapour). D’autres pratiques efficaces de soutien concernent des besoins 
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particuliers des enseignants, souvent identifiés à partir de leur plan de 

développement professionnel : l’accompagnement pédagogique par un spécialiste 

(co-planification, co-enseignement, coaching) et l’accompagnement par des équipes 

de chercheurs dans le cadre de projets de recherche-action-formation. Les 

retombées de ces résultats se situent selon nous sur le plan de l’élaboration de 

politiques et de programmes systématiques de soutien et d’accompagnement du 

développement professionnel ainsi que sur le plan du développement d’outils 

d’accompagnement, à la suite des expériences positives de programmes déjà 

opérationnels. Nous nous permettons de suggérer qu’une politique de soutien du 

développement professionnel des enseignants, tout au long de leur carrière, 

pourrait inclure un programme provincial d’insertion professionnelle et encourager 

le développement de groupes coopératifs thématiques accompagnés par des 

spécialistes (orthopédagogues, conseillers pédagogiques) et par des chercheurs. Le 

renforcement des pratiques collaboratives (équipe-école, équipe-cycle, équipe 

disciplinaire) à l’intérieur des établissements scolaires pourrait constituer un 

complément à cette politique de développement professionnel, tout comme 

l’encouragement de la participation des enseignants à des projets de recherche-

action-formation en partenariat avec des chercheurs universitaires. 

4. Les limites du projet de recherche 

Les résultats de ce projet de recherche doivent être interprétés avec prudence, en 

raison de certaines limites. Soulignons premièrement les barrières linguistiques, qui 

entravent l’accès à certaines informations. En effet, pour certains pays (par 

exemple, le Singapour ou la Finlande), nous avons eu accès seulement aux 

documents gouvernementaux qui ont été traduits et diffusés en anglais par les 
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ministères respectifs de l’éducation, mais nous n’avons pas eu la chance de valider 

ces informations par d’autres sources. Deuxièmement, nous percevons certaines 

barrières culturelles qui teintent de façon spécifique les choix politiques en lien avec 

l’implantation des mesures d’accompagnement du personnel enseignant. Par 

exemple, une forte tendance centralisatrice marque les politiques adoptées au 

Singapour, tandis que le Québec privilégie plutôt les initiatives locales. Cela soulève 

des questions concernant le potentiel de transfert de certaines pratiques qui, 

ailleurs dans le monde, sont mises en place au niveau central de pouvoir. Enfin, la 

dynamique entre les divers paliers de pouvoir, les organisations professionnelles et 

les syndicats du personnel enseignant représente selon nous une autre limite. Par 

exemple, l’Ontario, province qui a mis sur pied une approche relativement 

centralisée de suivi et d’accompagnement du développement professionnel du 

personnel enseignant, a confié le rôle principal à l’ordre des enseignants, qui sert en 

quelque sorte d’interface entre le ministère de l’Éducation et les syndicats. Au 

Québec, ce troisième joueur n’existe pas, ce qui change de façon significative le 

rapport de pouvoirs entre les deux partenaires, surtout en ce qui concerne les 

problématiques entourant l’autonomie professionnelle du personnel enseignant.  

5. Les messages clés à l’intention des différents types d’auditoires visés 

a) À l’intention des gestionnaires de l’éducation des niveaux de décision central, 

intermédiaire et local: En nous appuyant sur les résultats positifs obtenus par des 

systèmes éducatifs étrangers et sur des résultats de recherche, nous nous 

permettons de suggérer qu’une politique provinciale harmonisée de soutien et 

d’accompagnement du personnel enseignant tout au long de la carrière serait 

bénéfique autant pour améliorer les pratiques d’intégration des élèves à risque que 
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pour valoriser la profession enseignante et augmenter le taux d’attrition et de 

rétention des candidats de grande qualité. Même si de telles mesures sont déjà 

prescrites au Québec, leurs applications relève uniquement du niveau local, ce qui 

conduit à des écarts significatifs entre les commissions scolaires et entre les 

établissements scolaires. Une politique provinciale harmonisée devrait inclure des 

mesures de suivi du développement professionnel du personnel enseignant avec un 

accent sur les moyens qui ont démontré leur efficacité et un programme provincial 

d’insertion professionnelle intégrant des dispositifs variés (mentorat, 

accompagnement par des spécialistes et par des chercheurs, coaching par des 

pairs). Ces politiques devraient s’accompagner de mesures de valorisation des 

intervenants (mentors, spécialistes) et de reconnaissance dans la tâche des 

enseignants débutants de leur participation à ce type de programme. 

b) À l’intention des directions d’établissements scolaires et des formateurs qui 

interviennent dans des programmes de formation continue des enseignants et des 

chercheurs en éducation : Miser davantage sur des dispositifs de formation qui 

sollicitent la participation active des personnes formées et qui mobilisent la 

dimension collective du développement professionnel (co-planification et co-

enseignement avec des pairs expérimentés ou des spécialistes, groupes 

collaboratifs, participation à des projets de recherche-action). Accorder plus 

d’importance aux dispositifs d’évaluation des formations proposées au personnel 

enseignant, en s’inspirant des modèles d’évaluation validés (par exemple, celui de 

Guskey, 2000) qui vont au-delà du degré de satisfaction des personnes formées, 

pour mesurer comment ces dernières intègrent dans leur pratique quotidienne les 
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acquis de la formation et comment ces nouvelles pratiques influencent les 

apprentissages des élèves.  

d) À l’intention des enseignants: Privilégier des dispositifs et moyens de formation 

continue efficaces (participation à des groupes coopératifs structurés, implication 

dans des projets de recherche-action-formation, accueil de stagiaires, 

accompagnement de nouveaux enseignants) et solliciter le soutien de spécialistes 

(orthopédagogues ou chercheurs) pour améliorer leurs pratiques.  

6. Les principales pistes de solution pour les gestionnaires: 

- Élaborer et mettre en place une politique provinciale harmonisée de soutien du 

développement professionnel des enseignants, tout au long de leur carrière. Cette 

politique inclura la mise en place d’un programme obligatoire d’insertion 

professionnelle et pourrait permettre la diversification des cheminements de carrière 

des enseignants. Pourrait être favorisée la formation de « leaders pédagogiques » 

qui assumeraient des fonctions de mentors, d’accompagnateurs d’enseignants en 

fonction (selon le modèle actuel des enseignants ressources, mais avec une 

certification spécifique et des compétences reconnues – le rôle des orthopédagogues 

serait à revoir) et de futurs enseignants en formation initiale (le modèle actuel des 

enseignants associés, mais avec une certification spécifique). Des centres 

d’excellence thématiques pourraient être mis en place (selon l’exemple du 

Singapour), auxquels participeraient des praticiens et des chercheurs et qui 

assumeraient également une fonction de transfert des connaissances (organisation 

de formations et d’activités en partenariat).  
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- Renforcer la collaboration à l’intérieur des établissements scolaires pour favoriser 

l’intégration des élèves en difficulté et le transfert des bonnes pratiques – rôle des 

directions d’établissements scolaires à renforcer.  

- Encourager la participation des enseignants à des groupes coopératifs thématiques 

et à des projets de recherche-action-formation.  

- Favoriser l’expérimentation des acquis à la suite des formations suivies par les 

enseignants et mesurer leur impact sur les apprentissages des élèves.  

- Valoriser l’implication des enseignants et des spécialistes dans des démarches de 

soutien mutuel (mentorat, coaching, co-enseignement, accompagnement de 

nouveaux enseignants, accompagnement de stagiaires).  

- Évaluer les formations continues selon un modèle validé, qui inclue des mesures 

de soutien à l’investissement des apprentissages et l’appréciation des retombées sur 

les apprentissages des élèves. 
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PARTIE C - MÉTHODOLOGIE 

1. L’approche méthodologique. Pour atteindre les objectifs mentionnés, nous 

avons choisi la méthode de la synthèse de connaissances (Littell et coll., 2008), en 

adoptant une méthode mixte (Noyes et coll., 2008, Pope et coll., 2007). Notre 

synthèse en est une de type interprétatif (Grimshaw, 2008), qui offre une 

interprétation holistique du phénomène étudié, alimentée par les théories et les 

modèles explicatifs existants (Collins et Fauser, 2005). Plus précisément, nous 

avons utilisé la technique de la synthèse narrative, telle que définie par Petticrew et 

Roberts (2005). Nous avons suivi une démarche méthodologique adaptée de celle 

proposée par Littell et coll. (2008) et par Paterson, Thorne, Canam et Jillings 

(2001), dont les étapes sont explicitées dans l’Annexe 2.  

2. Régions concernées par la recherche. En plus des provinces canadiennes, 

notre recherche a inclus les pays qui enregistrent de façon récurrente des scores 

très élevés aux tests internationaux, tels la Finlande, Singapour, la Nouvelle-

Zélande ou l’Australie (OCDE, 2012). Des pays où des programmes spécifiques de 

soutien aux élèves à risque ont fait leurs preuves, comme les États-Unis, la Grande-

Bretagne, la Suisse, la Belgique et la France (OCDE, 2012) ont aussi été ciblés. 

Notre recherche a porté sur les ordres d’enseignement primaire et secondaire (ou 

leurs équivalents dans des systèmes scolaires différents), autant du système public 

que des écoles privées ou alternatives. 

3. Types de documents analysés. Cette synthèse de connaissance a inclus : des 

documents officiels provenant des différentes instances des régions géo-

administratives ciblées, des textes scientifiques et des textes professionnels (voir 

Annexe 2 pour les données sur le corpus).  
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PARTIE D - RÉSULTATS 

1. Les principaux résultats de recherche 

L’analyse du corpus retenu permet de regrouper les mesures de soutien et 

d’accompagnement des enseignants en lien avec l’appropriation de pratiques 

efficaces d’intégration des élèves à risque en classe ordinaire en six catégories 

principales : 1) accompagnement des nouveaux enseignants ; 2) groupes 

thématiques coopératifs structurés ; 3) soutien par les pairs ; 4) soutien par des 

spécialistes ; 5) soutien par des chercheurs ; 6) plan de développement 

professionnel. 

1. 1. L’accompagnement des nouveaux enseignants. Plusieurs pays (Australie, 

Nouvelle-Zélande, Singapour) et provinces canadiennes (Ontario, Alberta) ont 

implanté des programmes obligatoires d’insertion professionnelle, incluant des 

formations spécifiques et le soutien par des pairs avec plus d’expérience (mentorat). 

La durée de ces programmes varie entre une (Nouvelle-Zélande, Singapour, 

certains États australiens) et deux années (l’État Western Australia) et ils 

s’adressent normalement à tout enseignant débutant qui occupe un emploi régulier. 

L’État australien New South Wales offre ce type de programme également aux 

enseignants débutants suppléants. Le mentorat occupe une place de choix dans 

tous ces programmes d’insertion professionnelle. Si ces pratiques ne sont pas 

novatrices en elles-mêmes, elles acquièrent une signification particulière en sachant 

qu’elles sont accompagnées de l’aménagement des tâches du mentor et du 

mentoré: la participation au programme est systématiquement reconnue dans la 

tâche du mentor (au Singapour, en moyenne deux enseignants d’expérience par 

école sont libérés d’un tiers de leur tâche régulière pour se consacrer à leur rôle de 
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mentors), tandis que les mentorés bénéficient de tâches allégées lors de leur 

première année d’enseignement (en Nouvelle-Zélande, tout enseignant remplit 80% 

d’une tâche ordinaire lors de sa première année en emploi régulier). En plus de 

cette reconnaissance, les fonctions du mentor sont valorisées par des formations 

spécifiques à leur intention. Par exemple, l’Université de Notre Dame Australia en 

partenariat avec les milieux de pratique, offre des programmes de formation de 

« leaders de la pratique professionnelle ».  

Du point de vue du contenu de cette démarche de soutien, l’accompagnement par 

un mentor se limite souvent à des discussions plus ou moins formelles avec le 

mentoré. Les cas où des pratiques innovantes sont mobilisées comptent parmi les 

réussites les plus notables de ce dispositif de soutien. Ainsi, en Nouvelle-Zélande, 

est privilégié le co-enseignement, qui implique une modélisation de la part du 

mentor et une analyse des pratiques du mentoré. Afin d’aider le mentoré à identifier 

ses besoins de développement professionnel, le mentor peut l’observer en classe et 

le guider dans son processus de réflexion et d’identification de moyens et stratégies 

à mettre en place pour renforcer certains aspects de sa pratique. Des outils 

d’accompagnement des mentorés mais aussi des outils de formation des mentors 

ont été développés.  

Les programmes d’insertion professionnelle semblent avoir conduit à une meilleure 

attrition et rétention d’enseignants de haut calibre (par exemple, au Singapour, les 

étudiants des programmes de formation à l’enseignement sont sélectionnés parmi 

les 30% meilleurs candidats aux programmes universitaires ; le taux de rétention 

est plus élevé dans les pays qui soutiennent l’insertion professionnelle des nouveaux 

enseignants). Les mêmes effets bénéfiques sur la rétention du personnel 
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s’observent au Québec, dans les commissions scolaires qui ont implanté de tels 

programmes.  

En plus des impacts positifs sur l’attrition et la rétention du personnel, ce type de 

programme semble augmenter le sentiment d’efficacité et de compétence des 

nouveaux enseignants, avec des effets directs sur la réussite scolaire des élèves en 

difficulté (Berzina, 2009; Cornacchio, 2009).   

b) Les groupes thématiques coopératifs structurés sont des formes 

d’accompagnement collectif qui peuvent prendre des formes différentes en fonction 

des modalités d’organisation et de fonctionnement ainsi que des buts poursuivis. Ils 

peuvent être réservés seulement à des enseignants débutants, devenant dans ce 

cas parties constitutives d’un programme de mentorat à distance (Boyer, 2001) ou 

ouverts à tous les enseignants intéressés à des problématiques spécifiques. Nous 

faisons la différence entre les groupes structurés, c’est-à-dire initiés et 

accompagnés par des leaders pédagogiques (un membre de l’équipe, direction 

d’établissement) ou scientifiques (une équipe de chercheurs) et les groupes 

spontanés, formés par exemple sur les médias sociaux, qui ne sont pas modérés ni 

accompagnés. Les communautés d’apprentissage professionnel ou encore les 

communautés de pratiques comptent parmi les regroupements privilégiés en 

éducation. Plusieurs configurations sont possibles. Mentionnons premièrement les 

regroupements au sein d’une équipe-école, dont le leadership est assumé par un 

membre de l’équipe ou qui sont accompagnés par des experts externes, le plus 

souvent une équipe de chercheurs (Leclerc et Labelle, 2013). Par exemple, l’Ontario 

mise beaucoup sur le soutien mutuel au sein des équipes des établissements 

scolaires, en encourageant la mise sur pied systématique de communautés 
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d’apprentissage professionnel qui ne font pas appel à des expertises externes. 

Deuxièmement, les regroupements en fonction de certains intérêts professionnels 

peuvent être accompagnés par des experts en présence ou virtuellement. Le 

gouvernement fédéral australien privilégie ainsi la mise sur pied de communautés 

virtuelles de pratiques, accompagnées par des chercheurs universitaires. Soutenus 

par les centres régionaux pour le développement professionnel des enseignants 

créés en 2006, de nombreux réseaux professionnels favorisent au Singapour le 

partage de savoirs et de pratiques exemplaires, étant considérés comme des 

moyens efficaces de formation initiale et continue.  

La participation des enseignants à des groupes thématiques structurés, quelle que 

soit leur configuration ou leur mode spécifique de fonctionnement, conduit à des 

effets positifs sur le développement de leurs compétences professionnelles (Dionne 

et coll., 2010; Granger, 2011; Guillemette, 2011; Leclerc 2011 et 2013; Mary, 

Squalli et Roy, 2011; McNaughton, 2012; Moreau, 2013; Murphy, 2012; Ouellet, 

2011; Savoie-Zajc, 2010). Des effets directs sur la qualité de l’enseignement et, par 

conséquent, sur les apprentissages des élèves, ont été rapportés. 

c) Le soutien par les pairs prend le plus souvent la forme du coaching, c’est-à-

dire l’accompagnement des enseignants non débutants par des enseignants 

d’expérience ayant développé des expertises dans un domaine particulier. Le 

coaching peut se concrétiser dans des échanges autour d’une thématique 

déterminée ou encore dans des approches de co-planification et de co-

enseignement. Certaines formes novatrices ont été répertoriées, telle la co-réflexion 

avec un collègue autour de pratiques pédagogiques (Ainscow, 2000) : deux 

enseignants se partagent des vidéos de leurs enseignements et identifient de 
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concert des pistes de solution pour améliorer leurs pratiques. Un autre exemple de 

pratique novatrice serait le temps de planification coopérative (Hunter et coll., 

2014) : des périodes déterminées sont accordées à l’équipe d’enseignants pour 

planifier des interventions éducatives ciblant les besoins spécifiques de leurs élèves 

en difficulté ; sans conduire nécessairement à la création d’un groupe coopératif, 

cette pratique favorise le partage d’expérience et de ressources concernant des 

problématiques concrètes auxquelles les enseignants se confrontent au quotidien. 

Pour devenir efficaces sur une base régulière, il nous semble que ces deux exemples 

de pratique nécessitent une culture de collaboration et le soutien de la direction 

d’établissement.  

Le coaching peut s’organiser selon de différents modèles, dont celui rapporté par 

Morgan (2010) nous semble le plus complexe : les coachs travaillent de près avec 

les enseignants sur tous les aspects de la pratique professionnelle, incluant la 

planification, le pilotage et l’évaluation, pendant des périodes déterminées. Des 

périodes de modélisation par les coachs, d’observation en classe et de retour sont 

également prévues. Ce modèle semble se rapprocher de celui des enseignants 

ressources ou des conseillers pédagogiques au Québec, mais suppose un 

accompagnement plus serré des enseignants qui ont besoin de développer certains 

aspects précis de leur pratique professionnelle.  

d) Le soutien par des spécialistes. Les spécialistes ont généralement une 

formation en adaptation scolaire et sociale et/ou en orthopédagogie et agissent 

comme soutien à l’enseignement. Ils peuvent soit intervenir directement auprès des 

élèves ayant des besoins spéciaux, soit agir auprès de l’enseignant en le dirigeant 

vers des ressources appropriées pour développer de nouvelles compétences liées à 
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l’enseignement aux élèves en difficulté (le modèle des enseignants ressources au 

Québec) ou encore en proposant des activités de modélisation d’enseignement ou 

de co-enseignement (les orthopédagogues). Les recherches consultées rapportent 

des expériences impliquant notamment la co-planification et le co-enseignement 

auxquels prennent part l’enseignant titulaire de la classe ordinaire avec des élèves à 

risque intégrés et l’enseignant spécialiste en adaptation scolaire et sociale ou 

l’orthopédagogue. Les effets observés sont bénéfiques sur le développement 

professionnel des enseignants des classes ordinaires (Conderman et coll., 2014; 

Graziano et Navarette, 2012) ainsi que sur la réussite des élèves à risque (Hang et 

Rabren, 2009). Ce type de fonctionnement implique des changements 

fondamentaux de posture chez l’enseignant de classe ordinaire (Gray, 2009) et 

exige le développement d’une forte culture de collaboration dans l’établissement 

scolaire (Rea et coll., 2002). Parmi les conditions de succès d’implantation sur une 

base régulière de ce modèle de collaboration, mentionnons le soutien de la direction 

d’établissement (Isherwood, 2008) et le lien de confiance entre l’enseignant et le 

spécialiste (Murawski, 2007). 

e) Le soutien par des chercheurs se concrétise dans des projets de recherche-

action-formation pilotés par des équipes d’universitaires sur des thématiques 

émergées des besoins exprimés par le personnel enseignant. Ce modèle est 

beaucoup plus soutenu au Québec que dans d’autres pays et provinces faisant 

partie de notre échantillon, par le moyen des Chantiers 3 (au collégial) et 7 (en 

formation générale des jeunes), mais également par le volet recherche-action des 

initiatives Actions concertées. La participation des enseignants a des effets 

significatifs sur leur développement professionnel (Ainscow, 2007; Begona, 2014; 
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Bergeron, 2014; Dyson, 2003; Prud’homme et coll., 2011; Vigo Arrazola, 2014). 

Cela semble favoriser une appropriation immédiate par les enseignants de nouveaux 

savoirs et conduit à des changements de pratique rapides et durables, quand la 

confiance et le respect mutuel structurent les bases de la collaboration entre 

enseignants et chercheurs. 

f) Le plan de développement professionnel s’appuie sur un bilan de 

compétences établi par l’enseignant lui-même et validé soit par la direction 

d’établissement, soit par un responsable de formation continue et sert à identifier 

ses besoins d’apprentissage. Dans un contexte où des perspectives professionnelles 

très variées sont offertes aux enseignants au Singapour, ce pays a implanté depuis 

2001 le plan de perfectionnement et de planification de carrière qui aide le 

personnel enseignant à avoir un meilleur aperçu des cheminements possibles et à 

prendre les moyens appropriés pour atteindre leurs objectifs parmi les stratégies de 

développement professionnel à leur disposition. L’Ontario exige aussi que les 

enseignants rédigent un tel plan annuel, qui inclut un bilan des compétences de la 

personne et des objectifs de développement professionnel à atteindre, en spécifiant 

les moyens qui seront pris. La direction d’établissement valide le plan de 

développement professionnel annuel. Au Québec, le bilan des compétences fait 

partie de l’évaluation des enseignants par les directions d’établissement, mais reste 

peu balisé et ne s’accompagne pas toujours d’un plan de perfectionnement 

structuré.  

2. Conclusions et pistes de solution. À la lumière des résultats, nous nous 

permettons de recommander l’élaboration et l’implantation d’une politique 

provinciale de soutien du développement professionnel des enseignants, qui mise 
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sur le bilan de compétences, sur les groupes coopératifs thématiques accompagnés 

par des experts et sur le rôle des orthopédagogues comme soutien à 

l’enseignement. Un programme d’insertion professionnelle provincial serait aussi des 

plus pertinents. 

3. Principales contributions à l’avancement des connaissances. Cette 

recherche a permis d’identifier des pratiques efficaces de soutien et 

d’accompagnement du personnel enseignant en contexte d’inclusion et de suggérer 

certaines pistes d’action politique inspirées des pays qui ont privilégié ces approches 

et dispositifs et dont les résultats sont positifs. 
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PARTIE E - PISTES DE RECHERCHE 

1. Nouvelles pistes de recherche 

À la suite de ce projet de recherche, nous nous permettons de suggérer plusieurs 

pistes de recherche afin de combler des zones grises encore existantes ou encore 

afin de valider certains de nos résultats.  

a) Des outils de soutien et d’accompagnement du personnel enseignant 

mériteraient d’être créés et validés à l’échelle du Québec, de façon à tenir 

compte des spécificités organisationnelles et culturelles du système éducatif 

québécois. Par exemple, des outils contribuant à l’accompagnement des 

nouveaux enseignants dans une démarche de mentorat ou des enseignants en 

service dans une démarche de coaching, ou encore des outils concernant le bilan 

des compétences et le plan de développement professionnel.   

b) Il serait pertinent d’expérimenter la mise en œuvre de groupes coopératifs 

thématiques virtuels accompagnés par des chercheurs. 

c) Le rôle des orthopédagogues comme soutien à l’enseignement mériterait d’être 

analysé en profondeur, du point de vue des dispositifs de fonctionnement et des 

impacts sur la réussite scolaire des élèves à risque intégrés et sur le 

développement professionnel des enseignants. 

d) Le potentiel de la recherche-action-formation comme moyen de développement 

professionnel devrait être examiné en détail. 

e) Les postures et le rôle des directions d’établissement dans le soutien du 

développement professionnel des enseignants restent encore à analyser.  
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f) Les rôles et les fonctions des enseignants ressources seraient à réévalués à la 

lumière de l’effet de leur intervention sur le développement professionnel des 

enseignants et sur les apprentissages des élèves.  

g) L’analyse des modes d’organisation et des pratiques effectives de collaboration 

des enseignants pour assurer la réussite de l’intégration des élèves en difficulté, 

du point de vue de leur développement professionnel, pourrait conduire à des 

éclairages intéressants.  

2. La principale piste de solution suggérée. Au-delà des pistes de recherche 

suggérées, pour lesquelles des approches de recherche-action-formation nous 

semblent appropriées, nous nous permettons de suggérer qu’une politique 

provinciale harmonisée de soutien du développement professionnel des enseignants 

serait bénéfique. 
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ANNEXE 1 

CADRE DE RÉFÉRENCE DU PROJET DE RECHERCHE 

Le développement professionnel, terme polysémique dont l’usage relève de 

nombreux paradigmes différents (Uwamariya et Mukamurera, 2005), peut se définir 

comme un « processus de construction des connaissances, savoirs et identités 

reconnus comme faisant partie de la profession choisie » (Wittorski, 2007, p. 3). Le 

processus de développement professionnel renvoie certes à la personne, mais aussi 

à la communauté de professionnels (Day, 1999). Ainsi, Bedin (2007, p. 110) 

recommande de prendre en compte « la dynamique créée par l’apprentissage 

collectif et organisé, l’amélioration des performances des groupes et des institutions 

ainsi que l’analyse stratégique et ses effets sur le management des organisations. » 

Les effets de ce processus de l’apprentissage collectif à l’aide de l’autoformation ou 

de la formation instituée ont des retombées sur la qualité des activités mises en 

oeuvre et de l’évolution des compétences collectives du corps enseignant (Lacourse 

et Moldoveanu, 2011).  

Pour les fins de ce projet, et à la lumière de ce bref aperçu théorique, nous retenons 

que le développement professionnel est un processus d’apprentissage individuel 

mais aussi collectif, qui peut être favorisé par certaines mesures institutionnelles 

(au niveau de l’établissement scolaire) ou systémiques (au niveau gouvernemental 

ou des commissions scolaires) et qui a des effets sur la qualité de l’enseignement. 

Dans ce sens, les mesures systémiques ou institutionnelles en place influenceront 

de manière spécifique le développement professionnel du personnel travaillant dans 

ce contexte précis. Cette dynamique entre les mesures systémiques et celles 

institutionnelles donne lieu à des degrés variables d’adhésion du personnel 
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enseignant à ce qui est prescrit, les mesures institutionnelles, surtout quand elles 

sont prises à la suite d’un processus qui aura impliqué activement le personnel 

enseignant, semblant être mieux appropriées par ce dernier (Bouchamma, 2011; 

Leithwood, 2007). Le degré d’implication du personnel enseignant dans la prise de 

décisions affectant les pratiques professionnelles renvoie également à 

l’apprentissage institutionnel et collectif dans le sens défini par Argyris et Schön 

(1994) et Le Boterf (2006). Le développement professionnel n’est plus dès lors un 

processus strictement individuel, mais aussi collectif, grandement influencé par le 

contexte institutionnel spécifique, en plus du contexte systémique (Wahlstrom, 

2008). D’où l’importance d’analyser les conditions d’implantation et de succès des 

mesures d’accompagnement qui seront inventoriées.  

Le concept de pratique professionnelle signifie toute application de règles 

d’action, de gestes et de conduites ainsi que l’invocation de principes, d’objectifs, de 

stratégies et d’idéologies qui permettent d’effectuer concrètement une activité, 

d’exécuter des opérations et de se soumettre à des prescriptions (Beillerot, 1998). 

Ainsi, les pratiques professionnelles des enseignants, soumises à des prescriptions 

gouvernementales, couvrent les gestes reliés à l’enseignement (conception et 

planification, pilotage des activités d’enseignement, évaluation, gestion de la 

classe), mais aussi la collaboration avec les familles et d’autres professionnels et 

l’engagement dans une démarche de développement professionnel continu (MÉQ, 

2001). Nous posons donc que le développement professionnel influencera une ou 

plusieurs de ces pratiques professionnelles et que les mesures de soutien et 

d'accompagnement du personnel enseignant doivent cibler certaines pratiques 

professionnelles considérées comme déficitaires.   
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ANNEXE 2 

ÉLÉMENTS DE MÉTHODOLOGIE 

1. Démarche et procédures de recherche 

Nous avons visé une large couverture géo-administrative, afin d’offrir un portrait 

exhaustif et nuancé de l’état des faits. En plus des provinces canadiennes, nous 

avons inclus dans notre recherche documentaire les pays qui enregistrent de façon 

récurrente des scores très élevés aux tests internationaux et dont les systèmes 

d’éducation sont considérés comme hautement performants par les rapports OCDE, 

tels le Singapour, la Nouvelle-Zélande ou l’Australie (OCDE, 2012). Des pays où des 

programmes spécifiques de soutien aux élèves à risque ont fait leurs preuves, 

comme les États-Unis, la Grande-Bretagne, la Suisse, la Belgique et la France 

(OCDE, 2012) ont aussi été ciblés. Notre recherche a concerné les ordres 

d’enseignement primaire et secondaire (ou leurs équivalents dans des systèmes 

scolaires différents), et a inclus le système public mais aussi des écoles privées ou 

alternatives, là où des données pertinentes ont été identifiées.  

Avec Littell et coll. (2008), nous croyons que la synthèse de connaissances, si 

réalisée en respectant une méthodologie rigoureuse et transparente, permet de 

valoriser une utilisation efficace de résultats de recherche, conduisant au terme à un 

ancrage des décisions dans des données probantes. Aux fins de la synthèse de 

connaissances que nous proposons, nous avons adopté une méthode mixte (Noyes 

et coll., 2008, Pope et coll., 2007). Ce choix méthodologique présente l’avantage de 

ne pas limiter notre synthèse à des données quantitatives ou qualitatives, mais de 

rendre compte de l’ensemble des données de recherche disponibles dans le domaine 

jusqu’à présent, sans égard à leur nature (Harden, 2010). Notre synthèse en est 
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une de type interprétatif (Grimshaw, 2008), qui offre une interprétation holistique 

du phénomène étudié, alimentée par les théories et les modèles explicatifs existants 

(Collins et Fauser, 2005). Plus précisément, nous avons utilisé la technique de la 

synthèse narrative, telle que définie par Petticrew et Roberts (2005).  

Pour les fins de cette synthèse de connaissances, nous avons suivi une démarche 

méthodologique adaptée de celle proposée par Littell et coll. (2008) et par Paterson, 

Thorne, Canam et Jillings (2001), dont voici les étapes :  

a) Formuler les critères d’inclusion pour constituer le corpus d’analyse  

Cette synthèse de connaissances a concerné plusieurs types de documents, soit :  

- Des documents officiels provenant des différentes instances des régions géo-

administratives ciblées (mesures gouvernementales, règlements des commissions 

scolaires ou équivalents) ont permis de contextualiser la nature, la portée et 

l’impact des mesures d’accompagnement du personnel enseignant décrites dans les 

textes scientifiques et professionnels. Cela a permis de fournir une cartographie 

documentée des mesures en place, en lien avec le contexte spécifique de leur 

implantation, ainsi que d’établir des liens avec les résultats scolaires des élèves, tels 

que mesurés par des tests internationaux ou nationaux, mais aussi selon des 

mesures reliées aux perceptions du personnel enseignant au sujet des 

comportements scolaires des élèves à risque. 

- Des textes scientifiques ont fourni des résultats de recherche à analyser en lien 

avec les mesures d’accompagnement du personnel enseignant et leur efficacité 

mesurée par des méthodes scientifiques. Cette catégorie de documents primaires a 

inclus des recherches empiriques ayant utilisé des données quantitatives, 
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qualitatives ou mixtes, peu importe le type de recherche (descriptive, collaborative, 

etc.).  

- Des textes professionnels ont clarifié certaines conditions d’implantation de 

mesures d’accompagnement du personnel enseignant et ont apporté les perceptions 

du milieu pratique à l’égard desdites mesures.  

Parmi les critères d’inclusion pour constituer le corpus d’analyse, mentionnons tout 

d’abord les critères généraux, tels le type de document, la région géo-

administrative concernée, la date de publication. Il s’ensuit les critères plus 

spécifiques, qui ont découlé de notre cadre de référence et qui se traduisent dans 

des catégories de mots-clés combinés lors de la recherche documentaire, comme 

par exemple : catégorie 1) accompagnement du personnel enseignant, soutien du 

personnel enseignant, appropriation de pratiques, développement professionnel, 

apprentissage institutionnel, apprentissage professionnel collectif ; catégorie 2) 

pratique professionnelle, pratique enseignante, pratique efficace, pratique 

d’enseignement, pratique d’évaluation, gestion de classe, collaboration avec les 

professionnels, collaboration interprofessionnelle, collaboration avec les familles ; 

catégorie 3) élève à risque, adaptation scolaire et sociale, élève en difficulté, 

difficulté d’apprentissage, difficulté de comportement, milieu défavorisé ; catégorie 

4) réussite scolaire, performance scolaire, résultats scolaires, efficacité éducative, 

école efficace. En nous basant sur l’évolution des principes de l’éducation inclusive 

dans le monde occidental, et ne visant pas à réaliser un panorama historique de la 

problématique, nous avons limité notre recherche aux textes publiés après 1990.  

b) Localisation et filtrage des documents primaires  
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Des méthodes diversifiées de localisation des documents primaires pertinents ont 

été utilisées en fonction de leur type. Ainsi, pour les documents officiels, la 

consultation des sites internet des différentes instances a constitué la source 

principale. Pour les textes scientifiques, la recherche par mots-clés (voir la sous-

section précédente) des principales bases électroniques spécialisées en éducation 

mais aussi généralistes a été accompagnée d’une recherche dans des revues 

spécialisées afin d’identifier les articles inadéquatement répertoriés. Aussi, pour la 

même catégorie de textes, la consultation de recensions des écrits déjà existantes a 

donné des pistes intéressantes. Enfin, pour les textes professionnels, l’examen des 

revues professionnelles provenant des régions géo-administratives ciblées fut la 

technique principale.  

Dans un premier temps, les textes identifiés ont été filtrés à la suite de la lecture du 

résumé. Les textes sélectionnés à la suite de cette étape ont été soumis à une 

lecture rapide pour vérifier leur pertinence par rapport aux objectifs de recherche et 

aux critères d’inclusion. Finalement, les textes choisis au terme de ce filtrage ont 

été analysés en utilisant les grilles spécialement conçues. Le filtrage des textes a 

été le résultat du travail de deux juges (équipes formées d’une chercheure et d’un 

assistant de recherche), afin d’arriver à un accord inter-juges acceptable. Les textes 

problématiques ont été soumis à un deuxième filtrage par une autre équipe.  

c) Organisation du corpus  

À cette étape, une base de données a été créée, incluant les documents primaires 

retenus, qui contient les éléments suivants : identification de chaque texte 

(éléments bibliographiques), type de texte (officiel, scientifique, professionnel), 
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mots-clés, région géo-administrative concernée, période concernée, type de 

données utilisées (quantitatives ou qualitatives).  

d) Analyse du corpus  

Notre corpus est constitué autant de données qualitatives (les documents officiels et 

les textes professionnels, auxquels s’ajoutent des textes scientifiques) que de 

données quantitatives (provenant de textes scientifiques). Il convient donc 

d’appliquer une méthode d’analyse mixte qui, selon Harden (2010), se réalise en 

deux étapes, après avoir divisé le corpus selon la nature des données utilisées. 

Dans une première étape, une synthèse séparée a été réalisée pour chacun des 

deux sous-corpus (quantitatif et qualitatif), suivie par une synthèse finale, 

intégratrice.  

La méthode d’analyse privilégiée a été la synthèse narrative, technique d’analyse 

interprétative adaptée autant aux données de nature quantitative que qualitative 

(Petticrew et Roberts, 2005 ; Sandelowski et Barroso, 2006). Celle-ci a été réalisée 

en trois temps et fut appliquée à chacune des deux sous-catégories du corpus (celle 

contenant les données quantitatives et celle contenant les données qualitatives) :  

- Organisation thématique du corpus, en fonction des thèmes qui se sont dégagés 

de la première lecture, orientée par le cadre de référence retenu pour la recherche – 

type de mesures d’accompagnement et de soutien, catégorie de personnel cible, 

pratique professionnelle ciblée, etc. ;  

- Description narrative de chaque document primaire. Cette description narrative a 

été effectuée en utilisant une grille spécifique pour chaque catégorie de document. 

Ainsi, la grille d’analyse pour les documents officiels a compris les dimensions 

suivantes : orientations du système concernant le développement professionnel du 
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personnel enseignant et l’intégration des élèves à risque (définition, catégories, 

critères de présence en classe ordinaire ou dans des classes spéciales), mesures 

spécifiques en place et attentes concernant le développement professionnel en lien 

avec le travail auprès des élèves à risque. La grille d’analyse des textes 

scientifiques a inclus aux aspects suivants : objectifs de la recherche, type de 

recherche (protocole de type descriptif, expérimental, collaboratif ou évaluatif), 

méthodologie (population, contexte, méthode de collecte des données et d’analyse), 

résultats principaux, liens avec l’impact sur la réussite scolaire des élèves à risque le 

cas échéant. Enfin, la grille d’analyse des textes professionnels a compris les 

thèmes suivants : contexte de la mesure ou de la pratique d’accompagnement 

décrite, description de la mesure ou de la pratique, ses effets constatés.  

La synthèse des résultats a été réalisée en fonction de plusieurs dimensions. 

Premièrement, pour chacun des deux sous-corpus, ont été indiqués le nombre de 

textes analysés de chaque type et les régions géo-administratives représentées 

dans le corpus en lui associant le nombre et les types de textes. Ensuite, a été 

réalisée une analyse par région géographique, avec une description du contexte 

général basée sur les données disponibles. Les liens possibles entre les types de 

mesures ou de pratiques d’accompagnement et la réussite scolaire des élèves à 

risque ont été identifiés et une analyse contextuelle du cadre politique et 

systémique a été entreprise. Deuxièmement, a été réalisé un regroupement par 

catégories de mesures ou pratiques d’accompagnement et description des 

caractéristiques de chaque mesure ou pratique, en précisant la population cible, les 

avantages et les limites observées. Une attention a été portée aux mesures 

spécifiquement destinées aux enseignants en début de carrière. Pour les textes 
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scientifiques, a été documentée de façon critique la méthodologie utilisée 

(approche, design de la recherche, critères de scientificité).  

Les résultats des deux synthèses partielles ont été intégrés dans une synthèse 

intégratrice de manière à présenter un tableau exhaustif de la situation. La synthèse 

intégratrice a été organisée de façon à répondre aux objectifs fixés.  
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ANNEXE 3 : RÉSULTATS OBTENUS 

La recension des 82 textes scientifiques retenus pour cette synthèse de 

connaissances a permis d’identifier plusieurs types de mesures de soutien et 

d’accompagnement mises en place à l’intention du personnel enseignant, que nous 

présentons dans le tableau 1. Certaines des pratiques recensées dans le tableau qui 

suit sont utilisées dans des contextes variés, tels l’accompagnement des nouveaux 

enseignants ou le plan de développement professionnel.  

Tableau 1 : Synthèse des mesures de soutien répertoriées dans les textes 
scientifiques et leurs liens avec le développement professionnel des enseignants et 
avec la réussite scolaire des élèves à risque 

Mesure de 
soutien 

Nombr
e de 
textes  

Région 
concernée 

Type de 
soutien 

Impact observé 
sur le 
développement 
professionnel 
des 
enseignants 

Impact 
observé 
sur la 
réussite 
des 
élèves à 
risque 

Accompagn
ement par 
une équipe 
de 
chercheurs  

5 Angleterre  
Espagne 
Québec 

Observatio
n en salle 
de classe + 
discussion 
Visionneme
nt de vidéo 
de collègue 
+ 
discussion 
Entrevues 
avec les 
élèves + 
discussion 
Échanges à 
distance 
Réflexion 
sur les 
pratiques 
Co-
constructio
n de savoir 

Augmentation du 
sentiment 
d’efficacité 
Appropriation de 
nouvelles 
stratégies 
d’intervention 
basées sur des 
résultats de 
recherche 
Changement 
d’attitude 
Mobilisation de 
connaissances 
issues de la 
recherche 
Liens savoirs 
pratiques – 
savoirs recherche 

 

Accompagn
ement par 

16 Australie 
Grande 

Collaborati
on 

Augmentation du 
sentiment de 
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professionn
els ou 
spécialistes 
(psychologue 
scolaire, 
enseignant 
spécialisé, 
orthopédago
gue, 
enseignant 
ressource) 

Bretagne 
Écosse 
Espagne 
États-Unis 
Turquie 
Québec 
Belgique 

interprofes
sionnelle 

compétence 
Appropriation de 
nouvelles 
stratégies 
d’intervention 

Co-
enseignem
ent avec un 
enseignant 
spécialisé 

12 États-Unis 
Suisse 
Québec 

Co-
planificatio
n, co-
enseignem
ent, co-
évaluation 
et retour 
sur 
l’expérimen
tation 

Appropriation de 
nouvelles 
stratégies 
d’intervention 

Améliorat
ion des 
résultats 
scolaires 
des 
élèves à 
risque 
intégrés 
après un 
an 
d'expérim
entation 
Augment
ation de 
la 
motivatio
n des 
élèves à 
risque 
intégrés 

Formation 
en 
présence 

6 États-Unis 
Grèce 
Hong Kong 
France et 
Malte 
Grèce 

Suivi après 
formation 

Expérimentation 
en salle de classe 
de Stratégies 
apprises en 
formation 
Nouvelles 
connaissances 
Changements 
d’attitude 

 

Formation 
en ligne 

2 Australie et 
Grande 
Bretagne 
États-Unis 

Tutorat en 
ligne, 
forum de 
discussion 
modéré par 
des experts 

Nouvelles 
connaissances 

 

Coaching – 
général, 

17 États-Unis 
Ontario 

Échanges, 
co-

Changements 
d’attitude et de 

Impact 
positif 
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littératie, 
numératie 

Australie planificatio
n, 
observation 
en classe + 
discussion 
Accompagn
ement à 
distance 

pratiques mesuré 
sur 
l’apprenti
ssage des 
élèves à 
risque 
après 
expérime
ntation 

Mentorat 5 Lituanie 
États-Unis 
Espagne 

Échanges Appropriation de 
nouvelles 
connaissances 
Appropriation de 
pratiques 
Sentiment 
d’efficacité 

 

Collaborati
on entre les 
enseignant
s 

7 États-Unis 
Grande 
Bretagne 
Pays-Bas 
 

Co-
planificatio
n, projets 
communs, 
décloisonne
ment de la 
classe, co-
enseignem
ent 
Partage et 
échanges 
Échanges à 
distance 

Expérimentation 
de pratiques  
Sentiment 
d’efficacité 
Développement 
de l’intelligence 
collective des 
organisations 

 

Groupes 
collaboratif
s structurés 

12 Québec 
Nouvelle-
Zélande 
Ontario 
Israel 
Hong Kong 

Échanges, 
réflexions 
communes, 
partage de 
pratiques, 
outils et 
matériel 

Sentiment 
d’efficacité 
Changement 
d’attitude 
Changement de 
pratiques 
Développement 
de l’intelligence 
collective des 
organisations 
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La recension des textes professionnels a permis d’identifier certaines pratiques qui 

semblent avoir influencé de manière positive le développement professionnel des 

enseignants. Nous les présentons dans le Tableau 2, en indiquant le nombre de 

textes où cette mesure a été recensée, en décrivant aussi brièvement le type de 

soutien. 

Tableau 2 : Synthèse des mesures répertoriées dans les textes professionnels et 
leurs liens avec le développement professionnel des enseignants  

Mesure de 
soutien 

Textes  Région 
concernée 

Type de soutien Impact 
observé sur le 
développemen
t 
professionnel 
des 
enseignants 

Collaboration 
entre 
enseignants 

1 Grande-
Bretagne 

Vidéo 
d’enseignement + 
discussion 

Changement de 
pratique 
Développement 
d’intelligence 
collective 

Formation 6 Québec Suivi après la 
formation 

Expérimentation 
de nouvelles 
pratiques 

Programme 
d’insertion 
professionnelle 

6 États-Unis 
Québec 
France 

Mentorat, 
accompagnement 
par des 
professionnels et 
spécialistes 
Outils d’accueil et 
d’accompagneme
nt 

Sentiment 
d’autoefficacité 
Changement 
d’attitude 
Changement de 
pratiques 

Accompagnemen
t par des 
professionnels ou 
spécialistes 

4 Québec 
États-Unis 
Grande-
Bretagne 
Alberta 

Échanges, 
partage, co-
planification 
Vidéo de 
pratique, analyse, 
modélisation 

Changement de 
pratiques 

Mentorat 3 Québec 
France 

Échanges 
Observations + 
échanges, 
modélisation 

Sentiment 
d’autoefficacité 
Appropriation de 
nouvelles 
pratiques 

Formation  1 Canada Formation Nouvelles 
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anglais spécialisée connaissances 
Coaching 2 Québec 

Colombie-
Britannique 

Observation, 
échanges, plan 
d’action 

Changement 
d’attitude 
Changement de 
pratique 

Bilan de 
compétences et 
besoins 
d’accompagneme
nt piloté par les 
directions 
d’établissement 

1 Québec Échanges, suivi Appropriation de 
nouvelles 
pratiques 

Groupes 
collaboratifs 
structurés 

2 Québec Échanges, 
réflexion, partage 
de pratiques 
Implication de 
professionnels et 
de spécialistes 

Changement de 
pratiques 
Changement 
d’attitude 
Sentiment 
d’autoefficacité 
Développement 
d’intelligence 
collective des 
organisations 

Co-enseignement 1 États-Unis Co-planification, 
co-enseignement 

Changement de 
pratiques 
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Les documents officiels consultés ont permis d’identifier des politiques mises en 

place pour accompagner le développement professionnel du personnel enseignant, 

présentées dans le tableau 3. Nous avons retenu seulement les régions où ces 

politiques ont conduit à des programmes harmonisés, soutenus par des mesures 

administratives telles la reconnaissance de la participation dans la tâche. Les 

programmes obligatoires d’insertion professionnelle incluent des mesures qui 

varient d’un pays à l’autre, selon des modes d’organisation et des dispositifs 

adaptés au contexte socio-économique spécifique, mais qui présentent certaines 

caractéristiques communes. Nous signalons ainsi le mentorat, l’accompagnement 

par des pairs expérimentés, par des spécialistes ou par des chercheurs. Certains 

pays ont développés des modalités d’accompagnement à distance, sous forme de 

ressources interactives, des forums modérés par des experts et des centres 

d’excellence qui assument une fonction de transfert des connaissances. Les 

programmes d’accompagnement et de soutien du développement professionnel 

impliquent un processus de reddition de comptes, le plus souvent concrétisé dans 

une évaluation selon le plan de développement professionnel. Les directions 

d’établissement y jouent un rôle très important, qui inclut le leadership pédagogique 

de l’équipe et la fonction de suivi du plan de développement professionnel. Même si 

au Québec plusieurs de ces mesures sont mises en place, leur implantation reste au 

gré des initiatives locales et varie d’une commission scolaire à l’autre (Mukamurera 

et Martineau, 2014), ce qui crée des inégalités entre les opportunités de 

développement professionnel dont bénéficient les enseignants. De plus, l’évaluation 

de leur efficacité reste souvent au niveau des perceptions et du degré de 

satisfaction des participants eux-mêmes. 



54 
 

 

Tableau 3 : Synthèse des mesures de soutien répertoriées dans les documents 
officiels 

Type de mesure de soutien Région 
d’implantation  

Type de programme  

Mentorat, accompagnement par 
des experts, accompagnement en 
ligne, groupes collaboratifs 
structurés, formation continue 

Australie Programme d’insertion 
professionnelle obligatoire 

Mentorat, accompagnement par 
des experts, accompagnement en 
ligne, formation continue 

Nouvelle-Zélande Programme d’insertion 
professionnelle obligatoire 

Mentorat, accompagnement par 
des chercheurs et spécialistes, 
groupes collaboratifs structurés 
en ligne, centres d’excellence, 
plan de développement 
professionnel 

Singapour Programme d’insertion 
professionnelle et de 
développement 
professionnel obligatoire 

Plan de développement 
professionnel dès le début de la 
carrière ; mentorat ; groupes 
collaboratifs structurés dans les 
écoles 

Ontario Plan de développement 
professionnel obligatoire, 
incluant une démarche 
structurée d’insertion 
professionnelle et le 
fonctionnement en 
communauté 
d’apprentissage et de 
pratiques des 
établissements scolaires 

Programme d’insertion 
professionnelle, mentorat, 
coaching 

Alberta, 
Colombie-
Britannique 

Démarches structurées de 
mentorat à l’intention des 
nouveaux enseignants 

 

  



55 
 

Afin de brosser un portrait des mesures de soutien offertes par région géo-

administrative, nous avons réalisé une synthèse intégratrice que nous présentons 

dans le tableau 4, accompagnée du rang du pays lors de la dernière administration 

des tests PISA. Dans l’interprétation du tableau 4, il faut tenir compte du fait que 

certains pays n’ont pas été inclus dans le volet concernant la recherche sur les 

politiques. Par conséquent, pour ces pays, les types de mesures décrits dans le 

tableau proviennent uniquement de textes scientifiques ou professionnels. D’autres 

types de mesures ont peut-être été implantés dans ces pays, et celles-ci bénéficient 

peut-être du soutien politique et financier, mais nous n’avons pas documenté, dans 

le cadre de cette synthèse de connaissances, que quelques cas choisis en fonction 

des critères présentés dans la section Méthodologie. Ces données doivent aussi être 

mises en relation avec les politiques d’intégration des élèves handicapés ou en 

difficulté d’adaptation ou d’apprentissage, en sachant que cette synthèse de 

connaissances a ciblé spécifiquement les mesures mises en place à l’intention du 

personnel scolaire afin d’améliorer les pratiques d’intégration de ces élèves. Nous 

observons par exemple que des pays qui favorisent l’intégration totale de ces élèves 

soutiennent fortement le développement professionnel des enseignants (par 

exemple, l’Australie et la Nouvelle-Zélande), et les résultats des élèves se situent à 

de bons niveaux de performance. Pour le Singapour, par contre, dont les élèves 

performent extrêmement bien aux tests standardisés internationaux et qui déploie 

un très large éventail de mesures de soutien du développement professionnel des 

enseignants, les données nous manquent sur les politiques d’intégration des élèves 

en difficulté.  
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Tableau 4 : Synthèse des mesures de soutien par région géo-administrative 
répertoriées dans l’ensemble du corpus 

Région 
d’expérimentation 
ou d’implantation 

Type de mesure Rang au 
PISA 
2013 

Soutien 
politique et 
financier 

Grande-Bretagne Accompagnement par des équipes 
de chercheurs 
Accompagnement par des 
professionnels 
Formation en ligne 
Collaboration entre enseignants 

27 Non  
 
Non 
 
Non 
Non 

Australie Accompagnement par des 
professionnels  
Formation en ligne 
Coaching 
Programme d’insertion 
professionnelle 

20 Oui 
 
Oui 
Oui 
 
Oui 

États-Unis 
 

Co-enseignement 
Formation en présence 
Formation à distance 
Coaching 
Collaboration entre des 
enseignants 
Accompagnement par des 
professionnels ou spécialistes 
Mentorat 

37 Non 
Non 
Non 
Non 
Non 
 
Non 
 
Non 

Grèce Formation 43 Non 
Espagne Accompagnement par des équipes 

de chercheurs 
Accompagnement par des 
professionnels 
Mentorat 

34 Non 
 
Non 
 
Non 

Suisse Co-enseignement 9 Non 
Québec Accompagnement par des équipes 

de chercheurs 
 
 
 
 
Groupes collaboratifs structurés 
Formation en présence 
Accompagnement par des 
professionnels ou spécialistes 
Co-enseignement 
Mentorat 

13 - 
Canada 

Programme 
de 
recherche-
action-
formation par 
concours 
Non 
Oui 
Oui 
 
Non 
Variable 
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Programme d’insertion 
professionnelle 

Oui 
 

Lituanie Mentorat 38 Non 
Écosse Accompagnement par des 

professionnels 
 Non 

Hong Kong Formation en présence 
Groupes collaboratifs structurés 

3 Oui 
 
Oui 

Nouvelle-Zélande Groupes collaboratifs structurés 
Programme d’insertion 
professionnelle 

24 Oui 
 
Oui 

Turquie Accompagnement par un 
professionnel ou spécialiste 

45 Oui 

Ontario Groupes collaboratifs structurés 
Plan de développement 
professionnel 
Programme d’insertion 
professionnelle 

13 - 
Canada 

Oui 
Oui 
 
Oui 
 

Israel Groupes collaboratifs structurés 42 Non 
Belgique Accompagnement par un 

professionnel ou spécialiste 
16 Non 

Pays-Bas Collaboration entre enseignants 10 Non 
Singapour Mentorat, accompagnement par 

des chercheurs et spécialistes, 
groupes collaboratifs structurés 
en ligne, centres d’excellence, 
plan de développement 
professionnel 

2 Oui 
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Une dernière synthèse a été réalisée afin de rendre compte de la méthodologie de 

recherche utilisée dans les textes scientifiques, données présentées dans le tableau 

5. Les approches descriptives ont été les plus utilisées, que ce soit dans une 

perspective qualitative, quantitative ou mixte. Un essor des approches 

collaboratives est observé surtout au Québec.  

Tableau 5 : Méthodologie de recherche utilisée dans les textes scientifiques 

Type de recherche Nombre de 
textes 

Type de mesures étudiées 

Recherche 
qualitative 

26 Accompagnement par des professionnels 
ou spécialistes 
Co-enseignement 
Formation en présence 
Formation à distance 
Coaching 
Collaboration entre des enseignants 
Groupes collaboratifs structurés 

Recherche 
quantitative 

14 Accompagnement par des professionnels 
ou spécialistes 
Mentorat 
Formation en présence 
Formation en ligne 
Coaching 
Co-enseignement 

Recherche mixte 26 Mentorat 
Coaching 
Co-enseignement 
Collaboration entre les enseignants 
Formation 

Recherche 
collaborative 

16 Accompagnement par des équipes de 
recherche 
Accompagnement par des professionnels 
Coaching 
Groupes collaboratifs structurés 
Formation en présence 
Mentorat 
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