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RESUME

Dans le contexte actuel de I'évolution rapide des technologies, I'émergence de l'intelligence
artificielle (IA) transforme profondément les pratiques éducatives. Cet article propose une
réflexion critique sur les modéles de développement professionnel (DP) des enseignants, en
mettant I'accent sur leur efficacité pour induire un changement durable dans les pratiques
pédagogiques. En analysant les approches les plus influentes, I'étude identifie les facteurs
clés de succés d'un modéle de DP efficace, incluant la collaboration, I'alignement avec les
objectifs institutionnels, et l'intégration de I'lA. La méthodologie employée repose sur une
analyse critique des modéles existants dans la littérature scientifique a travers une approche
narrative et thématique, combinée a une évaluation des impacts des dispositifs sur les
pratiques enseignantes. Le cadre méthodologique CRITICA (Critiquer, Réfléchir, Interpréter,
Thématiser, Innover, Collaborer, Agir) bien que non encore évalué, est utilisé pour structurer
cette analyse en trois étapes : critiquer, réfléchir, et proposer des solutions innovantes pour la
mise en ceuvre du DP a I'ere de I'|A. Cette démarche permet de contextualiser I'évolution du
DP dans un environnement éducatif en constante mutation. Cette analyse ouvre également la
voie a une meilleure évaluation des modéles actuels et a la proposition de nouveaux modéles
adaptés aux défis contemporains.

Mots-clés : modéle de développement professionnel (DP), pratique pédagogique,
changement pédagogique durable, évaluation, Intelligence artificielle (1A)

(ﬂc SIS W| © Auteurs. Cette ceuvre est distribuée sous licence Creative Commons 4.0 International
revue-mediations.telug.ca | Ne 22, 2025

1


https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/deed.fr
https://doi.org/10.52358/mm.vi22.447
https://doi.org/10.52358/mm.vi22.447
mailto:andia015@uottawa.ca

Introduction

« Un des constats récurrents de la littérature scientifique est que les améliorations significatives dans le
domaine de I'’éducation n’ont presque jamais lieu en I'absence de développement professionnel » (Guskey,
2000, p. 4). En ce sens, le développement professionnel (DP) serait un vecteur de changement qui
permettrait entre autres d’améliorer la qualité de I'enseignement (Kennedy, 2014), le rendement scolaire
des éleves (Darling-Hammond et al., 2017), et de renforcer 'usage des technopédagogies, tout en
répondant a la demande de plus en plus croissante en matieére de diversité et d’inclusion scolaire
(Gaudreau et al., 2021). A cet effet, de nombreux modéles de DP ont été proposés pour tenter de
conceptualiser son processus complexe. Deés lors, il s'impose de procéder a une analyse critique des
modeles recensés dans la littérature afin d'en identifier les facteurs qui favorisent (ou non) un changement
durable des pratiques enseignantes (McChesney et Aldridge, 2019). Cette analyse réflexive, qui fait partie
des activités de recherche doctorale de I'auteure, s’inscrit dans une démarche plus large d'exploration des
leviers permettant un changement effectif dans les pratiques pédagogiques. Pour ce faire, cette réflexion
repose sur la méthodologie CRITICA'(Ndiaye, 2025), qui se distingue des méthodes conventionnelles de
recension systématique des écrits par sa flexibilité et son caractére moins formel. Son cadre se structure
en trois étapes : 1/ Analyse critique des connaissances scientifiques existantes (Critiquer et Réfléchir),; 2/
Synthése narrative et thématique des tendances émergentes (Interpréter et Thématiser), et 3/ Proposition
de recommandations théoriques et pratiques (Innover, Collaborer et Agir). Un concept central associé a
cette méthodologie est celui de savoir-résonner, défini comme la capacité a faire dialoguer, structurer et
transformer des savoirs issus de diverses sources, notamment théoriques, empiriques, tacites et
contextuels, en vue de générer des savoirs situés et actionnables (Ndiaye, 2025). Cette approche a permis
non seulement d’évaluer les modéles de DP existants, mais aussi de dégager des pistes innovantes pour
favoriser un changement durable dans les pratiques enseignantes, tout en intégrant les enjeux
contemporains liés a I'ere de l'intelligence artificielle. A cet égard, il est crucial d'examiner les principaux
modeles de développement professionnel proposés dans la littérature, afin de mieux comprendre leur
impact et leur potentiel pour initier ce changement.

Développement

Principaux modéles de développement professionnel des enseignants

Avant de recenser les principaux dispositifs de DP, il convient de définir le concept de développement
professionnel afin de préciser le cadre de I'analyse. Ce terme est polysémique, dans la mesure ou « il
prend diverses significations selon les théories en présence. Il est également frequemment utilisé avec ou
comme synonyme a d’autres termes tels que formation continue, perfectionnement, croissance
professionnelle et éducation tout au long de la vie » (CSE, 2014, p. 16). Aprés examen de la littérature a
ce sujet, la définition ci-aprés, composée de deux propositions initialement distinctes, mais
complémentaires I'une de 'autre, a été retenue dans le cadre de cette analyse. Ainsi, le développement
professionnel peut se définir comme étant « un processus de changement, de transformation, par lequel
les enseignants parviennent peu a peu a améliorer leur pratique, a maitriser leur travail et a se sentir a

" Mentionnée dans cet article, la méthodologie CRITICA, en cours de validation, constitue une proposition originale de I'auteure, indépendante
de sa recherche doctorale, et fera I'objet d’'une publication scientifique distincte.
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I'aise dans leur pratique » (Uwamariya et Mukamurera, 2005, p. 148). Le développement professionnel
consiste également en « un ensemble de processus et d’activités élaborés afin d’accroitre le savoir
professionnel, les compétences et les attitudes des éducateurs, de sorte qu’ils puissent en retour améliorer
I'apprentissage des éléves » (Lessard, 2021, p. 9). Ainsi, il y a complémentarité entre la double perspective
développementale et professionnalisante de la premiére définition (Uwamariya et Mukamurera, 2005), et
la double mission de croissance en termes d’évolution de la pratique des éducateurs et de 'amélioration
de l'apprentissage des éléves (Lessard, 2021).

Il existe de nombreux modeles de développement professionnel des enseignants, chacun ayant des
fondements théoriques et empiriques spécifiques. Les approchent elles aussi différent sensiblement :
individuelle, centrée sur le parcours de développement professionnel de I'enseignant (Mokhele, 2014), ou
organisationnelle, en se focalisant sur les conditions systémiques vectrices de changement (Kennedy,
2014; Boylan et al., 2018).

Parmi les modéles les plus fréequemment décrits dans la littérature, on peut citer celui de Kennedy (2005)
qui propose une typologie des approches de développement professionnel selon le degré d'autonomie et
d'engagement des enseignants. Le modéle de Desimone (2009), quant a lui, met I'accent sur les éléments
clés d'un développement professionnel dit efficace (notion qui sera discutée ultérieurement), tels que le
contenu disciplinaire, I'apprentissage actif, la cohérence avec les objectifs de I'établissement, la durée et
le soutien collectif (Kennedy, 2005 ; Boylan et al., 2018). De la méme maniére, Avalos (2011) présente un
modele global qui envisage le développement professionnel comme une démarche complexe et évolutive,
affectée par des dimensions tant organisationnelles que personnelles (Zysberg et Maskit, 2017). Selon le
modele de Guskey (2003), il est primordial d'examiner non seulement les effets sur les compétences des
éleves, mais également les transformations dans les méthodes pédagogiques en adoptant une démarche
multidimensionnelle et multiniveau. Certains auteurs ont critiqué ce modéle en raison du fait notamment
qu’il n’inclue pas les parents, qui pourtant ont aussi un impact sur I'apprentissage des éléves, ou bien
encore qu'’il ne prenne pas en compte la possibilité de réciprocité dans les relations entre les enseignants
et la direction (Lessard, 2021).

Par ailleurs, les communautés de pratiques (Gueudet et Trouche, 2008), le coenseignement
développemental (Tremblay et Toullec-Théry, 2021), le mentorat entre pairs (Kovalchuck et Vorotnykova,
2017), la recherche-action participative (Mattei-Mieusset et al., 2019), les cours en ligne ouverts et massifs
[MOOC] (Kandeel, 2020) et la formation hybride (Trust et Horrocks, 2016) font également partie des
modeéles décrits dans la littérature comme particulierement pertinents pour le développement professionnel
des enseignants (Gaudreau et al., 2021; King, 2014; Quick et al., 2009). Le modéle des Communautés
d’apprentissage professionnelles [CAP] en tant que dispositif de DP des enseignants (Dionne et al., 2010)
se base sur une vision socioconstructiviste de I'apprentissage des enseignants, en soulignant I'importance
des interactions, du partage de pratiques et de I'entraide entre pairs, dans un contexte de collaboration. A
l'inverse, le modéle de Desimone (2009) accorde une place plus importante aux caractéristiques
intrinséques du développement professionnel, comme le contenu disciplinaire ou I'apprentissage actif, en
adoptant une perspective systémique plus "input-output".

Parmi ces modéles de DP, le coenseignement développemental mérite une attention particuliére. Il se
définit comme « un travail pédagogique en commun, dans un méme groupe et dans un méme temps, de
deux stagiaires, ou d’'un stagiaire titulaire de classe se partageant les responsabilités éducatives pour
atteindre les objectifs spécifiques » (Tremblay, 2023, p. 44). Ce dispositif de DP, est particuliérement
pertinent dans la formation initiale des enseignants, comme alternatives aux stages traditionnels, méme si
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la question de la parité dans la prestation d’enseignement entre les deux coenseignants peut Iégitimement
se poser. Selon Tremblay (2023), celui-ci placerait le stagiaire-enseignant dans « un processus
d’apprentissage en action tout en favorisant la réflexion sur et dans I'action » (p. 45) afin d’augmenter son
sentiment d’efficacité personnel et professionnel. Ce type de coenseignement, mettant en exergue
I'apprentissage expérientiel et réflexif, présente une résonance particuliére avec le concept émergent de
coenseignement parent-enseignant, proposé par I'auteure dans le cadre de son projet pilote mené en
contexte franco-ontarien, en amont de sa recherche doctorale. Ce modéle s’avére trés prometteur pour le
développement professionnel des enseignants ainsi que pour [I'enrichissement des pratiques
pédagogiques, didactiques et éducatives, spécifiquement en contexte socioculturel et linguistique
minoritaire (Miller, 2023; Ndiaye et Ruminot, 2024). En ce qui concerne le mentorat par les pairs,
Kovalchuck et Vorotnykova (2017) soulignent que ce modéle favorise non seulement I'apprentissage
mutuel, mais aussi le partage de pratiques pédagogiques efficaces, ce qui contribue a I'amélioration des
compétences des enseignants. Cela dit, on peut se demander si I'effet de cette modalité de DP est le
méme pour les enseignants débutants que pour les plus expérimentés. En DP, I'approche de recherche-
action participative encourage les enseignants a entreprendre une pratique réflexive sur leurs méthodes
d'enseignement, ce qui favorise le perfectionnement de leurs aptitudes en prenant en considération leurs
vécus et besoins (Mattei-Mieusset et al., 2019). Toutefois, on pourrait critiquer cette méthode car elle ne
prend pas toujours en considération les contraintes organisationnelles et contextuelles qui affectent les
méthodes pédagogiques. Kandeel (2020) a exploré I'utilisation des MOOC pour le développement
professionnel des enseignants de frangais langue étrangére. L’auteur souligne que les MOOC
encouragent le retour réflexif sur la pratique, un élément essentiel du développement professionnel.
Néanmoins, ce mode d’apprentissage demande une autonomie et une motivation constante pour suivre
ces cours de fagon assidue, ce qui pourrait peut-étre représenter un défi pour certains enseignants. Pour
finir, plus récemment, des modéles ont vu le jour basés sur I'apprentissage collaboratif mixte (ou hybride).

Par exemple, une étude menée par Trust et Horrocks (2016) montre que I'intégration a une communauté
de pratique hybride peut renforcer les compétences technopédagogiques des enseignants. Toutefois, ce
type de dispositif repose sur I'utilisation réguliére d’outils numériques et une infrastructure technologique
adéquate, ce qui peut constituer un défi pour certains enseignants. Cette méthode apparait
particulierement appropriée et pertinente car elle promeut la coopération et collaboration entre pairs. Il en
va de méme pour linitiative québécoise avec la création de la plateforme numérique d’autoformations
intitulée CADRE21, qui se concentre sur l'intégration des technologies dans I'enseignement et sur le
soutien a I'apprentissage continu francophone (Cool et al., 2020).

Par ailleurs, I'évaluation des impacts des différents dispositifs de développement professionnel sur les
pratiques enseignantes et les apprentissages des éléves demeure une question complexe, peu abordée
de maniére approfondie dans la littérature. La majorité des recherches mettent I'accent sur les perceptions
et la satisfaction des enseignants, mais peinent a démontrer une corrélation significative entre les
démarches de développement professionnel et les transformations concrétes et pérennes des pratiques
d’enseignement. C'est pour cette raison qu'une analyse critique plus détaillée des modéles actuels est
requise, dans le but de repérer les attributs cruciaux d'un développement professionnel efficace et de
concevoir des méthodes d'évaluation plus solides.

Caractéristiques d'un modéle de développement professionnel efficace

L’analyse des divers modéles de développement professionnel (DP) souléve une question de base,
pourtant essentielle : qu’entend-on réellement par un développement professionnel « efficace » ? A défaut
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de parvenir a une définition consensuelle, plusieurs caractéristiques clés ou « variables structurantes »
pour reprendre les termes de Lessard (2021, p. 12) émergent comme déterminantes pour induire un
changement durable des pratiques enseignantes (Boylan et al., 2018; Garet et al., 2001; Levain et al.,
2015). La encore, de méme que pour la définition conceptuelle du développement professionnel, la
multitude de criteres d’efficacité proposés témoigne de I'absence de consensus (ou d’'un consensus inégal)
suivant les dimensions analysées. Toutefois, certains points de convergence dans les différentes analyses
sont a mentionner.

Tout d’abord, la dimension collaborative et le soutien organisationnel apparaissent comme des piliers
fondamentaux. L’engagement dans des CAP et autres approches collaboratives et vicariantes comme le
coenseignement, ou encore des dispositifs d’assistance professionnelle tels que le mentorat ou le
coaching, favorise le partage d’expertise, la réflexion collective, la mise en ceuvre de nouvelles pratiques
(Gaudreau et al., 2021; Peters et Savoie-Zajc, 2013;) et le développement de l'identité professionnelle
(Boufoy-Bastick, 2017; Granger et Tremblay, 2022). Notons que cet engagement est renforcé par une
culture institutionnelle qui valorise l'innovation et I'apprentissage collectif (CSE, 2014). Ces dispositifs
reposent sur la parité, la poursuite d’objectifs communs et la confiance mutuelle, des éléments essentiels
pour maximiser leur impact (Tremblay et Toullec-Théry, 2020). Ensuite, la cohérence avec les priorités
institutionnelles constitue un autre facteur clé. L’alignement entre les objectifs de DP et les orientations
stratégiques des établissements scolaires ou des systémes éducatifs renforce la pertinence et I'impact
des dispositifs (Guskey, 2002; James et Tunison, 2023). Cet alignement facilite I'adhésion des enseignants
en leur offrant des initiatives concreétes, intégrées dans leur réalité quotidienne.

La prise en compte du contexte local est également cruciale. Les modéeles de DP les plus efficaces tiennent
compte des spécificités des environnements éducatifs, des besoins des enseignants et des éléves, ainsi
que des ressources disponibles. Par exemple, les recherches-actions participatives et les CAP permettent
de coconstruire des solutions adaptées, ancrées dans les réalités du terrain (Gaudreau et al., 2021, Mattei-
Mieusset et al., 2019), ce qui favorise un engagement actif des participants; autre condition sine qua non
d’'un modéle de DP efficace et pérenne. Effectivement, les recherches de Darling-Hammond et al. (2009)
révelent que beaucoup d'enseignants ne sont pas satisfaits des formations continues qu'ils regoivent. lls
ont tendance a considérer généralement ces formations comme un fardeau chronophage, car elles ne
correspondent pas ou peu a leur réalité au quotidien sur le terrain (Lessard, 2021). De plus, la durée et le
suivi dans le temps jouent un réle déterminant dans la durabilité des changements induits. Les dispositifs
qui s’inscrivent dans une démarche continue, avec un accompagnement régulier et des mécanismes de
rétroaction, sont plus susceptibles de produire des impacts significatifs a long terme (McChesney et
Aldridge, 2019; Reimers, 2020). En effet, les initiatives ponctuelles, bien quinformatives, manquent
souvent de profondeur pour transformer durablement les pratiques pédagogiques. En ce qui concerne les
contenus, les recherches sur I'efficacité du développement professionnel mettent en évidence l'importance
de centrer le matériel de formation sur deux aspects clés : disciplinaire et didactique.

La dimension disciplinaire met I'accent sur les connaissances propres a la formation dispensée,
garantissant une connaissance approfondie du sujet par I'enseignant. Quant a la dimension pédagogique,
elle se penche sur la fagon dont les éléves acquiérent des connaissances et comment les enseignants
peuvent les soutenir efficacement dans ce processus (Yoon et al. 2007; Darling-Hammond et al., 2017,
Lessard, 2021). Cette méthode favorise la contextualisation du DP dans la classe pour plus de pertinence
pour les enseignants. En fusionnant ces deux aspects, le DP donne aux enseignants les ressources
nécessaires pour différencier leurs méthodes d'enseignement en fonction des besoins particuliers de leurs
eléves. D’autre part, les dispositifs réussis doivent également prévoir des conditions favorables a leur
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durabilité, telles que la planification anticipée, des plages horaires dédiées, et un soutien organisationnel
structuré. Par exemple, I'assistance professionnelle par mentorat ou coaching montre une efficacité élevée
lorsqu’elle est soutenue par une administration proactive et des mécanismes de suivi régulier (Friend et
Cook, 2020, Hobson et al., 2009). Lessard (2021) quant a lui va encore plus loin, en affirmant que « le
processus de DP doit étre intentionnel, continu et systémique » (p. 9). Ce dernier insiste également sur le
fait que le DP doit étre par essence une responsabilité partagée entre 'individu, en tant que professionnel
responsable de la mise a niveau de ses connaissances et compétences, et 'organisation qui se doit de
fixer des objectifs spécifiques intégrés dans un plan stratégique. Enfin, I'évaluation rigoureuse et continue
des dispositifs de DP reste indispensable pour en assurer la qualité et la pertinence. Les cadres
d’évaluation largement documentés et utilisés de Kirkpatrick (1996), Guskey (2002) ou Brinkerhoff (2005)
offrent des outils méthodologiques robustes pour analyser I'impact des dispositifs, non seulement sur les
enseignants, mais aussi sur les résultats des éléves. Cependant, des défis subsistent, notamment en
matiére de standardisation des outils et d’évaluations longitudinales, ce qui complique la comparabilité des
résultats entre contextes variés (Coldwell et Simkins, 2011, Gaudreau et al., 2021). Malgré toutes ces
caractéristiques gagnantes identifiées, des limites notables persistent. Les pressions institutionnelles, les
contraintes de temps et I'hétérogénéité des contextes éducatifs posent des défis majeurs a la mise en
ceuvre des dispositifs (Lessard, 2021). Ces obstacles soulignent 'importance d’'une adaptation continue
et d’'une flexibilité dans la conception et I'exécution des programmes de DP.

Méthodes d’évaluation des modéles de développement professionnel :
Approches, outils et perspectives

L'évaluation des impacts des initiatives de développement professionnel représente un enjeu majeur, mais
également un défi de taille pour la recherche. En effet, de nhombreux dispositifs d'évaluation se limitent
souvent aux perceptions et satisfactions des enseignants, sans rendre compte des changements tangibles
de pratiques (Gaziel et Wasserstein-Warnet, 2000). Certaines études cherchent a aller au-dela de cette
approche, en s'appuyant sur des observations de classe, des analyses de documents pédagogiques ou
des entretiens approfondis avec les enseignants. (Levain et al., 2015). Par exemple, I'approche
d'évaluation intégrative proposée par Guskey (2000) vise a prendre en compte les changements a cing
différents niveaux afin de mesurer I'efficacité réelle du DP. Selon ce dernier, une évaluation compléte du
DP devrait inclure des mesures permettant d'évaluer les réactions des participants, leurs perceptions et
leur satisfaction. Elle devrait également évaluer l'apprentissage des participants, c'est-a-dire les
connaissances et les compétences acquises. Le soutien et le changement organisationnel sont aussi a
prendre en compte : comment I'organisation soutient ou au contraire freine le DP, le r6le de la direction de
I'établissement et la contribution du DP a I'atteinte des buts de I'organisation. En outre, I'évaluation devrait
également se pencher sur I'utilisation des nouvelles connaissances et compétences acquises par les
participants, notamment les nouvelles pratiques mises en place. Enfin, il est important de mesurer les
effets de ces nouvelles pratiques sur l'apprentissage des éleves, en vérifiant si les gains sont significatifs
et durables. D'autres chercheurs préconisent une approche longitudinale, permettant de mesurer les effets
a moyen et long terme des initiatives de développement professionnel (Guskey, 2002; Levain et al., 2015).
Cependant, la mise en place de tels dispositifs d'évaluation s'avére souvent complexe et coliteuse en
termes de temps et de ressources. Il est donc nécessaire de développer des méthodologies plus
accessibles et transférables, afin de mieux rendre compte des changements de pratiques induits par les
initiatives de développement professionnel. Par exemple, la mise en place d'une échelle de référence
comportant différents niveaux de maitrise des compétences pourrait étre une piste intéressante. Cette
approche permettrait d'évaluer de maniére plus standardisée et réguliére les progrés des enseignants,
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tout en offrant un cadre de référence commun pour apprécier I'évolution de leurs pratiques. De plus,
I'utilisation d'une telle échelle de référence pourrait faciliter le suivi et la comparaison des changements de
pratiques d'un établissement a Il'autre, favorisant ainsi le partage d'expériences et de bonnes pratiques
entre enseignants. Une évaluation mixte combinant des méthodes qualitatives et quantitatives, comme le
préconisent certains auteurs tels que Desimone (2009) et Lessard (2021), permet d’offrir une vue
d’ensemble plus compléte des effets, des conditions de réussites et des caractéristiques performantes des
dispositifs du DP sur les enseignants et leurs éléves. A ce propos, plusieurs outils et méthodes ont été
identifiés dans la littérature pour évaluer les changements de pratiques enseignantes (Larose et al., 2009)
dont principaux discutés ci-aprés. Les observations de classe et I'analyse de documents pédagogiques
permettent d'analyser les pratiques des enseignants en situation réelle, avec I'aide de grilles d'observation
structurées. L'auto-évaluation et les questionnaires offrent aux enseignants I'opportunité de réfléchir sur
leurs propres pratiques et d'identifier les changements opérés a la suite d’'une formation. Les entrevues,
individuelles ou collectives, permettent d'approfondir la compréhension des changements de pratiques en
explorant les motivations, les difficultés et les facteurs facilitants. L'analyse des productions d'éléves peut
fournir des indications sur l'impact du développement professionnel sur les apprentissages, a condition de
définir des criteres d'analyse précis et de comparer les productions avant et apreés la formation. Par ailleurs,
I'analyse de pratiques réflexives, telles que les journaux de bord ou les portfolios, aide a mieux comprendre
les processus d'apprentissage et de changement. Enfin, les données quantitatives, comme les résultats
aux tests standardisés, peuvent étre utilisées pour évaluer l'impact du développement professionnel sur
les performances des éléves, en tenant compte d'autres facteurs pouvant influencer ces résultats. Ainsi, il
semble important de combiner différentes méthodes d'évaluation (triangulation) pour obtenir une vision
compléte et nuancée des changements de pratiques. De plus, le choix des outils et des méthodes doit étre
adapté aux objectifs de I'évaluation, au contexte et aux ressources disponibles (Guskey, 2002).
L’évaluation du développement professionnel (DP) des enseignants fait face a plusieurs défis majeurs,
rendant complexe l'appréciation de son efficacité. Premiérement, les pratiques enseignantes sont
influencées par une multitude de facteurs externes tels que le contexte scolaire, les caractéristiques des
éléves et le soutien institutionnel (Merchie et al., 2018), ce qui complique l'isolation de I'impact spécifique
des initiatives de DP. Deuxiémement, les changements dans les pratiques pédagogiques se manifestent
souvent a long terme, nécessitant des dispositifs d’évaluation longitudinale pour capter des effets durables.
Troisiemement, la résistance au changement de certains enseignants, parfois réticents a étre évalués ou
a modifier leurs pratiques, constitue un frein supplémentaire a I'implantation et a I'évaluation des initiatives
de DP.

Malgré ces obstacles, plusieurs perspectives ont été proposées pour améliorer I'évaluation du DP. Parmi
celles-ci, développer des approches participatives et réflexives, qui impliquent activement les enseignants
dans le processus d’évaluation, apparait comme une stratégie prometteuse (Desimone, 2009; Jorro et
Droyer, 2019). Ces approches favorisent une auto-évaluation constructive et aident les enseignants a
identifier leurs besoins spécifiques en matiére de formation. L'utilisation d’outils d’évaluation formative
permet également de situer les enseignants dans leur parcours professionnel et d’accompagner leur
progression. Par ailleurs, la création de communautés d’apprentissage professionnelles offre un espace
d’échanges collaboratifs ou les enseignants peuvent partager leurs expériences et enrichir leurs pratiques
grace a une réflexion collective. Les initiatives de DP qui s’inscrivent dans la durée et qui intégrent un
accompagnement pédagogique personnalisé semblent aussi mieux répondre aux besoins des
enseignants et favoriser des changements de pratiques pérennes. En outre, renforcer les liens entre
recherche et pratique permet d’approfondir la compréhension des processus de changement, en adaptant
les dispositifs aux spécificités du terrain. Enfin, adopter une diversité de méthodes d’évaluation, combinant
données quantitatives et qualitatives, et multiplier les sources d’information, contribuent a obtenir une
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vision plus holistique des transformations pédagogiques induites par le DP. Cette approche intégrative et
contextualisée ouvre des perspectives intéressantes pour une évaluation plus rigoureuse et adaptée, tout
en soutenant les enseignants dans leur démarche de développement professionnel.

Discussion conclusive

La diversité des modeles de développement professionnel témoigne d'une richesse d'approches pour
soutenir la progression des enseignants tout au long de leur cheminement professionnel. Cependant, la
double dimension individuelle et organisationnelle du DP, telle que soulignée a juste titre par Lessard
(2021), souléve des questions cruciales quant a son application équitable. L'élaboration d'une politique de
DP "juste milieu" exige une réflexion approfondie sur les potentielles sources de discrimination, telles que
I'ancienneté, la position hiérarchique ou encore la proximité avec la direction. Faut-il privilégier des
demandes de DP unidirectionnelles (ascendantes ou descendantes) ou bidirectionnelles (enseignant-
direction) pour garantir une prise en compte équitable des besoins en formation (initiale, insertion
professionnelle et continue) ? Un encadrement rigoureux du processus de demande et de validation des
programmes de DP semble étre essentiel. Des critéres transparents et objectifs devraient guider la
sélection des participants, limitant ainsi les biais potentiels. La question de l'obligation ou du caractére
facultatif du DP mériterait également d'étre examinée. Si I'obligation pouvait garantir une participation
universelle, elle risquerait en méme temps de générer des résistances, rendant totalement contre-
productive une telle mesure. Un DP facultatif, en revanche, pourrait accentuer les inégalités d'accés. Enfin,
il parait clair que I'engagement de tous les acteurs est crucial pour la réussite du DP. Mais comment
susciter I'adhésion de tous les enseignants et de leur direction ? Comment valoriser le DP et le rendre plus
attractif ? Des mesures incitatives, une reconnaissance des efforts et une implication des enseignants
dans la conception et la mise en ceuvre des programmes pourraient favoriser une participation active et
un impact positif sur les pratiques pédagogiques. Mais cela n’ouvrirait-il pas la porte a certaines dérives ?
Toutes ces questions encore en suspens ouvrent la voie a des recherches et des discussions approfondies
impliquant I'ensemble des parties prenante, et visant a construire un systtme de développement
professionnel (DP) équitable, efficace, pérenne et engageant pour tous. Cette réflexion scientifique
pourrait contribuer a I'élaboration de modéles de DP adaptés aux besoins des enseignants dans divers
contextes éducatifs.

En résumé, cette étude aura permis de dresser un portrait des principaux modeéles de développement
professionnel des enseignants recensés dans la littérature, et d'en analyser les caractéristiques gagnantes
ainsi que les méthodes d'évaluation des changements de pratiques qui en découlent. L'analyse critique
des différents modéles a mis en évidence plusieurs éléments clés favorisant I'efficacité du développement
professionnel, tels que l'ancrage dans les pratiques concrétes des enseignants, I'accompagnement
personnalisé, |'établissement de liens étroits entre la recherche et la pratique, et a long terme, I'implication
des enseignants dans les processus d'apprentissage et d'évaluation. Concernant I'évaluation de I'impact
des initiatives de développement professionnel, les recherches montrent la nécessité d'adopter une
approche diversifiée, combinant différentes méthodes (observation, analyse des productions d'éléves,
pratiques réflexives, données quantitatives) afin d'obtenir une compréhension holistique des changements
de pratiques. Malgré les défis liés a I'évaluation, de nouvelles perspectives se dessinent comme une
implication accrue des enseignants dans les processus d'évaluation. Au final, cette étude souligne
I'importance capitale d’'un développement professionnel continu des enseignants de l'université et qui se
poursuit tout au long leur carriére pour améliorer la qualité de I'enseignement et favoriser la réussite des
éléves (Tardif, 2018). Elle met également en évidence la nécessité de poursuivre les efforts de recherche
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et d'innovation dans ce domaine, afin de mieux comprendre et soutenir les processus de changement des
pratiques enseignantes.
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Abstract / Resumen / Resumo

Teacher professional development in the era of Al: A critical reflection for an
effective model of sustainable change

ABSTRACT

In the current context of rapidly evolving technology, the emergence of artificial intelligence
(Al) is profoundly transforming educational practices. This article offers a critical reflection on
the professional development (PD) models for teachers, focusing on their effectiveness in
inducing sustainable changes in teaching practices. By analyzing the most influential
approaches, the study identifies key success factors of an effective PD model, including
collaboration, alignment with institutional goals, and integration of Al. The methodology
employed is based on a critical analysis of existing models in the scientific literature through a
narrative and thematic approach, combined with an evaluation of the impacts of these models
on teaching practices. Although not yet evaluated, the CRITICA methodological framework
(Critique, Reflect, Interpret, Theme, Innovate, Collaborate, Act) is used to structure this
analysis in three stages: critique, reflect, and propose innovative solutions for implementing
PD in the Al era. This approach helps contextualize PD's evolution within a constantly
changing educational environment. This study also paves the way for a better evaluation of
current models and the proposal of new models adapted to contemporary challenges.

Keywords: professional development (PD) model, pedagogical practice, sustainable
pedagogical change, evaluation, Artificial intelligence (Al)

Desarrollo profesional de los docentes en la era de la IA: una reflexion
critica para un modelo efectivo de cambio sostenible

RESUMEN

En el contexto de rapida evolucion tecnologica, la emergencia de la inteligencia artificial (IA)
esta transformando profundamente las practicas educativas. Este articulo propone una
reflexion critica sobre los modelos de desarrollo profesional (DP) de los docentes,
enfocandose en su eficacia para inducir un cambio sostenible en las practicas pedagdgicas.
Al analizar los enfoques mas influyentes, el estudio identifica los factores clave de éxito de un
modelo de DP efectivo, incluyendo la colaboracion, la alineacién con objetivos institucionales
y la integracion de la IA. La metodologia empleada se basa en un analisis critico de los
modelos existentes en la literatura cientifica a través de un enfoque narrativo y tematico,
combinado con una evaluacion de los impactos en las practicas docentes. El marco
metodolégico CRITICA (Criticar, Reflexionar, Interpretar, Tematizar, Innovar, Colaborar,
Actuar), aunque aun no evaluado, se utiliza para estructurar este analisis en tres etapas:
criticar, reflexionar y proponer soluciones innovadoras para la implementacion del DP en la
era de la IA. Este enfoque permite contextualizar la evolucion del DP en un entorno educativo
en constante cambio. Este estudio también abre camino para una mejor evaluacién de los
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modelos actuales y la propuesta de nuevos modelos adaptados a los desafios
contemporaneos.

Palabras clave: modelo de desarrollo profesional (DP), practica pedagdgica, cambio
pedagodgico sostenible, evaluacion, Inteligencia artificial (1A)

Desenvolvimento profissional dos professores na era da IA: uma reflexao
critica para um modelo eficaz de mudanga sustentavel

RESUMO

No contexto atual de rapida evolugado tecnolégica, o surgimento da inteligéncia artificial (1A)
esta transformando profundamente as praticas educacionais. Este artigo oferece uma
reflexdo critica sobre os modelos de desenvolvimento profissional (DP) para professores,
focando na sua eficacia em induzir mudangas sustentaveis nas praticas de ensino. Ao analisar
as abordagens mais influentes, o estudo identifica os fatores-chave de sucesso de um modelo
de DP eficaz, incluindo colaboragéo, alinhamento com os objetivos institucionais e integragao
da IA. A metodologia empregada é baseada em uma andlise critica dos modelos existentes
na literatura cientifica através de uma abordagem narrativa e tematica, combinada com uma
avaliagdo dos impactos desses modelos nas praticas docentes. O quadro metodologico
CRITICA (Criticar, Refletir, Interpretar, Tematizar, Inovar, Colaborar, Agir), embora ainda ndo
avaliado, é utilizado para estruturar esta analise em trés etapas: criticar, refletir e propor
solugdes inovadoras para a implementagdo do DP na era da IA. Esta abordagem ajuda a
contextualizar a evolu¢ao do DP dentro de um ambiente educacional em constante mudanca.
Este estudo também abre caminho para uma melhor avaliagdo dos modelos atuais e a
proposta de novos modelos adaptados aos desafios contemporaneos.

Palavras-chave: modelo de desenvolvimento profissional (DP), pratica pedagégica, mudancga
pedagdgica sustentavel, svaliagao, Inteligéncia artificial (1A)
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