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Les communautés d’apprentissage professionnelles sont vues comme une force
de changement de l'intérieur méme de 1'école (DuFour et Eaker, 1998). Elles sont
présentes dans une école qui cherche a s’améliorer et a réfléchir sur son réle — au
Québec: instruire, socialiser et qualifier — dans 'apprentissage des éleves et leur réus-
site scolaire. Le réseau Internet, pour sa part, est reconnu pour 'acces a des res-
sources, a des personnes, et vu comme une force de ralliement et de collaboration.
Quelles incidences a pu avoir la combinaison de I'utilisation du réseau et de 'appli-
cation des principes de la communauté d’apprentissage professionnelle sur une
petite école dans une région éloignée du Québec? Notre étude ethnographique, au
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moyen de 'observation participante, a conduit au repérage des attributs de la com-
munauté d’apprentissage professionnelle que le réseau Internet a permis de soutenir
et de stimuler. Ce développement professionnel en réseau a été proposé a des ensei-
gnantes d'une tres petite école primaire/secondaire du nord du Québec. L'étude fait
ressortir les suites de 'accompagnement en réseau sur cette communauté, notam-
ment la satisfaction des personnes participantes, de méme que les retombées sur les
compétences professionnelles des enseignantes.

A network supporting a professional learning community to serve the
professional development of its members

Christine HAMEL
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Professional learning communities are seen as a force for change within the
school (DuFour and Eaker, 1998). They are found in schools that seek to improve and
reflect on their role — in Québec: to instruct, socialize and qualify - in relation to stu-
dent learning and academic success. The Internet is known for providing access to
resources and people, and as a force for collaboration and bringing people together.
What impacts could the combination of the Internet and professional learning com-
munities have on an elementary school in a remote area of Québec? Using partici-
pant observation, our ethnographic study identified the attributes of a professional
learning community supported and stimulated by the Internet. This professional
development network was offered to teachers in a very small elementary/secondary
school in Northern Québec. The study highlights the impacts of the support network
on this community, including participant satisfaction and the impact on teachers’
professional skills.
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Las comunidades de aprendizaje profesionales se perciben como una fuerza de
cambio al interior mismo de la escuela (DuFour y Eaker, 1968). Estan presentes en
una escuela que busca mejorar y reflexionar sobre su rol —en Quebec: instruir,
socializar, calificar- en el aprendizaje de los alumnos y en su éxito escolar. En lo ref-
erente ala red internet, es reconocida gracias a su acceso a los recursos, las personas
y como una fuerza de adhesién y de colaboracién. ;Qué incidencias han tenido la
combinacién de la utilizacion de la red y la aplicacion de los principios de la comu-
nidad de aprendizaje profesional sobre una pequena escuela de una region alejada
de Quebec? Nuestro estudio etnogréfico, gracias a la observacién participante, per-
miti6 identificar los atributos de la comunidad de aprendizaje profesional que el
Internet ha permitido soportar y estimular. Dicho desarrollo profesional en red fue
ofrecido a los maestros de una pequena escuela primaria-secundaria del norte de
Quebec. El estudio subraya repercusiones del acompanamiento en red sobre esta
comunidad, principalmente la satisfacciéon de los participantes, asi como las reper-
cusiones sobre las competencias profesionales de los maestros.

Introduction

Depuis toujours, 'école est soumise aux impératifs de la société en ce qui con-
cerne les attentes qu’elle a pour les enfants qui la fréquentent. Au fil des années, les
attentes se sont modifiées devant les nouveaux défis de la société du savoir (Drucker,
1997; UNESCO, 2011), une appellation largement utilisée afin d’exprimer la rapidité
des changements vécus par notre société depuis I'avéenement des technologies de
I'information et de la communication (TIC). Il apparait donc important que les
éléves soient en mesure d'innover et capables de s’adapter grace aux compétences
qu’ils auront développées durant leur vie scolaire, tout en ayant compris que 1'ap-
prentissage ne se limite pas a ce qui est appris sur les bancs d’école. Mais qu’en est-
il des enseignants? Depuis la réforme du programme d’études en 2001 au Québec, la

volume XLI: 2 - automne 2013 86 www.acelf.ca



Education et
francophonie

L'accompagnement d'une communauté dapprentissage professionnelle en réseau au service du développement
professionnel de ses membres

capacité d’'innovation des enseignants est mobilisée afin de transformer I'environ-
nement d’apprentissage pour que I’éleve en soit le principal acteur (MEQ, 2001). Afin
de renforcer leur capacité d'innovation, les enseignants doivent disposer des outils
nécessaires, de méme que d'un soutien adéquat sur les plans pédagogique, tech-
nologique et administratif (Owston, 2002). L'utilisation et I'intégration des TIC jouent
alors un role prépondérant, puisqu’elles permettent désormais aux enseignants
d’avoir rapidement acces a de I'information provenant de sources diversifiées. En
plus, les TIC leur donnent la possibilité de partager et de communiquer de diverses
maniéres autant avec des experts, avec des intervenants qu’avec d’autres collegues.
Ces dernieres années, les termes TIC et innovation ont été étroitement liés, puisque
ces technologies constituent pour l'enseignant une occasion sans précédent de
transformer et d’actualiser sa pratique professionnelle tout en fournissant aux éleves
des occasions de travail en contexte réel sans contrainte de temps ni d’espace
(UNESCO, 2011).

Le développement professionnel des enseignants:
un processus souvent informel

La formation continue offerte aux enseignants est un élément indispensable a
la mise en place de nouvelles pratiques dans les écoles et, par le fait méme, au chan-
gement et a 'innovation en éducation. Dans son plus récent avis, 'UNESCO (2011)
spécifiait les compétences nécessaires pour les enseignants, qui sont I'alphabétisa-
tion technologique, I'approfondissement des connaissances et la création de savoirs.
Loffre de formation aux enseignants ne permet pas toujours de répondre a ces exi-
gences, notamment a cause du manque de ressources disponibles (humaines et
financiéres), mais aussi parce que les modes de formation préconisent davantage un
accompagnement juste-au-cas plutdét qu'une formation juste-a-temps (Hamel,
Allaire et Turcotte, 2012; Lieberman et Miller, 2001; Laferriere, Breuleux et Inchauspé,
2004). Uaccompagnement juste-au-cas permet aux enseignants d’apprendre de nou-
veaux concepts, de nouvelles idées sans qu’il y ait un suivi et un accompagnement de
leur maniere de les réinvestir en classe. La formation juste-a-temps vise de son coté
a accompagner les enseignants lorsqu’ils réinvestissent dans leur pratique ce qu’ils
ont appris ou, encore, elle tend a répondre aux besoins immédiats. Les enseignants
sont donc trop peu appelés a participer a leur formation continue, puisque celle-ci
est trop souvent distincte de leur travail (Guskey, 2003), voire considérée comme une
tache supplémentaire. Ainsi, 'apprentissage des enseignants est souvent plus
informel, c’est-a-dire effectué selon des modes de formation qui ne sont pas néces-
sairement reconnus formellement comme le sont par exemple un dipléme ou une
attestation de participation.

Le fait de dissocier le concept «apprentissage» du concept «travail» suscite
souvent des résistances au changement qualifiées de significatives, amplifiées
lorsque le concept «innovation » entre en jeu. La pratique des travailleurs est centrale
si'on veut comprendre le travail en tant que tel. Lave et Wenger (1991) précisent que
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la séparation du savoir et de la pratique est aussi «malsaine» en théorie qu’en pra-
tique. Pour comprendre le travail et 'apprentissage, il est nécessaire de se pencher
sur I'apprentissage qui existe au sein d'une communauté, notamment dans les
modes moins formels. Cet apprentissage s’effectue au cours d’échanges entre travail-
leurs en matiere d’expériences professionnelles, de planification et de mise en place
de stratégies, donc de maniere située. C’est dire que I'apprentissage des travailleurs
se fait dans une dynamique de participation et de réification de la pratique par des
individus engagés dans une entreprise commune (Wenger, 1998). De cette participa-
tion naissent souvent des pratiques renouvelées qui répondent aux besoins de mem-
bres de la communauté et aux problemes rencontrés dans la pratique.

Pour notre étude, la notion de communauté de pratique nous semblait trop
restrictive, car elle n'inclut pas, dans son sens original, les directions d’établissement
ni les autres acteurs qui gravitent autour de 1'école. Les intervenants d'une école
n'ont pas tous la méme identité professionnelle ni le méme répertoire partagé, des
caractéristiques fondamentales du modele (Lave et Wenger, 1991; Wenger, 1998). Ils
forment davantage une communauté d’apprentissage professionnelle (CAP) centrée
sur la réussite éducative des éleves, selon DuFour et Eaker (1998 et 2004), pour qui la
communauté d’apprentissage professionnelle souscrit aux cing principes suivants:
e Un leadership partagé et source d’appui. La personne considérée comme le

leader de la communauté, souvent le directeur d’établissement, anime la com-
munauté professionnelle; une relation collégiale doit exister entre les
enseignants de I'école afin de faciliter les échanges et la collaboration. Le sou-
tien du leader favorise le partage du pouvoir et des responsabilités tout en
appuyant la prise de décision et I’échange au sein de la communauté.

e Des valeurs et une vision partagées. La communauté décide de la vision et des
valeurs qui permettront de garder en téte la réussite scolaire de I'éléve et de met-
tre I'accent sur 'amélioration de la qualité de 'enseignement.

e Un apprentissage collectif et 'application des nouveaux savoirs a ’apprentis-
sage. A tous les niveaux, la communauté travaille en collaboration a résoudre
des problémes et a fournir des occasions d’apprentissage. Ensemble, ses mem-
bres travaillent a de nouveaux savoirs et ils les appliquent a leur pratique tout en
agissant comme des apprenants permanents.

¢ Des conditions facilitantes. Des conditions professionnelles, personnelles et
physiques soutiennent le travail du personnel de I’école.

* Le partage des pratiques personnelles. Les interactions entre les enseignants se
produisent dans une structure reconnue afin de donner de 'encouragement et
des rétroactions sur les pratiques dans une atmosphere de respect mutuel et de
confiance.
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Un contexte propice a la mise en place d'une CAP:
I’école éloignée en réseau au Québec

En 2001, le ministeére de 'Education mettait en place l'initiative L'Ecole éloignée
en réseau (EER). Par ce projet, il visait a enrichir 'environnement d’apprentissage des
petites écoles rurales a I'aide des technologies de I'information et de la communica-
tion (TIC). Ces petites écoles sont souvent aux prises avec un important manque de
ressources pour les enseignants et les éleves; de plus, leurs possibilités d’interaction
pour apprendre sont plus limitées. Tous les rapports de recherche produits depuis
2004 (Allaire et al., 2006; Laferriere et al., 2004, 2009 et 2011) ont montré que I'utilisa-
tion des TIC en lien avec une pédagogie de coélaboration de connaissances a permis
la transformation de I'environnement d’apprentissage pour les éleves en accordant
notamment a ces derniers un plus grand temps de parole dans la classe et sur le
réseau. D’ailleurs, 'EER vise a assurer une égalité des chances et de succes pour tous
les éleves du Québec. Cette innovation continue d’étre mise en ceuvre dans les com-
missions scolaires du Québec et il nous apparait pertinent de remettre en perspec-
tive 'un de ses fondements — et un aspect important de son succes —, soit
I'accompagnement offert aux équipes-écoles a I'aide du réseau Internet.

Le réseau et la communauté d’apprentissage
professionnelle: apprendre avec d’autres

Etant donné la disponibilité du réseau Internet dans les écoles du Québec
depuis le lancement du programme Villages branchés du Québec en 2002, nous ne
pouvons plus considérer la communauté d’apprentissage professionnelle comme
isolée au sein de son propre environnement. Qu’en est-il lorsque les membres du
personnel des petites écoles utilisent le réseau afin d’«agrandir» leur communauté
d’apprentissage professionnelle pour répondre aux besoins de leurs éléves, de méme
que pour réduire leur isolement professionnel? La présente étude propose de dis-
cuter d’'un cas particulier de CAP soutenue par le réseau dans le cadre du projet EER
qui s’est déroulé il y a maintenant une dizaine d’années. Nous croyons que le recul
du temps nous permettra de jeter un autre regard sur cette communauté profession-
nelle d’apprentissage et que cette distance aidera a saisir encore mieux I'importance
de ces avancées a 1'époque, mais surtout ce qui en fait une innovation toujours
actuelle aujourd’hui.

L'acces au réseau permet désormais d’offrir davantage de possibilités de forma-
tion continue pour les enseignants, puisque ces occasions peuvent se concrétiser a
distance al’aide d’outils technologiques comme la vidéoconférence. Dans le contexte
de I'EER, il s’agit d'un atout important, car les enseignants sont souvent peu nom-
breux dans la méme école (classes multiages). De plus, la direction d’établissement
chapeaute en moyenne de deux a cinq écoles étant donné le petit nombre d’éleves,
ce qui réduit du coup sa disponibilité physique a 'un ou 'autre endroit.
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Le potentiel des outils technologiques dans un contexte de développement pro-
fessionnel d’enseignants a été discuté dans un de nos récents textes (Turcotte et
Hamel, 2011). Les technologies permettent de briser I'isolement des enseignants qui
travaillent dans des régions éloignées, tout en créant des occasions significatives de
développement professionnel, de nouveaux apprentissages et d’acces aux résultats
de recherche (Watts et Castle, 1992; Laferriere et al, 2004). L'acces a un plus grand
nombre de ressources favorise une disponibilité d’expertise accrue sur un territoire.
Cette distribution de I'expertise suscite des dialogues sur des défis professionnels, le
partage d’expériences et des discussions sur la recherche. Le réseau devient donc un
lieu de partage, de collaboration et de coconstruction (Allaire et al., 2009; Laferriere,
Breuleux et Inchauspé, 2004). Ces résultats québécois rejoignent ceux de 1'étude
Rural Telecomputing Initiative (Yap, 1997), qui devait permettre aux enseignants de
milieu rural d'innover a 'aide du réseau, en mathématiques et en sciences. Les
enseignants concernés se percevaient comme isolés, et cet isolement rendait difficile
I'apprentissage des innovations en mathématiques et en sciences. Tout comme au
Québec, les conclusions de cette recherche ont démontré que I'utilisation du réseau
et des outils disponibles a permis de diminuer le sentiment d’isolement et d’aug-
menter la collaboration entre les experts de ce domaine. Plusieurs autres études et
recherches dans le domaine des mathématiques et des sciences ont été menées aux
Etats-Unis durant la décennie 1990 afin de faire la démonstration que I'utilisation du
réseau et d’outils reliés permet de briser I'isolement et d’accroitre la collaboration
(Harmon et Blanton, 1997; Yap, 1997; Pedretti et al.,, 2001). Ces travaux ont aussi
indiqué que les communications a 'aide du réseau avaient permis la création de
communautés et le développement de formes de soutien plus économiques, plus
pratiques et facilement transférables dans un autre contexte.

Durant les premieres années de mise en ceuvre de I'EER, deux outils accessibles
sur Internet ont été retenus afin d’augmenter et de rendre plus signifiante 'utilisa-
tion du réseau. Il s’agit de iVisit (vidéoconférence) et du Knowledge Forum (coélabo-
ration de connaissances). Ces outils permettent un dosage entre le synchrone et
I'asynchrone de maniere a faciliter les communications et la collaboration. Certaines
technologies ont un potentiel plus important que d’autres pour faire voyager I'infor-
mation, que ce soit sur le plan des émotions ou de la compréhension du sens et des
intentions, ce qui permet une compréhension plus complete et efficiente du mes-
sage (Graetz et al., 1998). Le premier moyen retenu, la vidéoconférence, favorise les
échanges en temps synchrone, ce qui facilite 'adhésion et I'engagement au projet, de
méme que les communications. De fait, tant pour les enseignants que pour les
éleves, il est essentiel de créer des liens et de briser I'isolement. Lutilisation de cet
outil permet de reproduire une rencontre face a face de la maniere la plus réaliste
possible, mais aussi d’étre en contact avec plus d’'une personne a la fois. Loin de rem-
placer des échanges en face a face, la vidéoconférence permet de provoquer des ren-
contres qui ne pourraient avoir lieu autrement.

Pour ce qui est des outils asynchrones, leur principal avantage est de ne pas fixer
de contrainte de temps aux participants. De plus, le travail en temps différé permet
aux participants de réfléchir plus attentivement a leurs interventions, tout en portant
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un regard critique et réflexif sur celles-ci. Le deuxiéme outil, le Knowledge Forum, se
distingue par ailleurs des autres outils asynchrones parce qu’il a été congu pour
soutenir la coélaboration de connaissances (Bereiter et Scardamalia, 1998). Plus
qu'un simple forum de discussion, cet outil offre une multitude de possibilités
comme l'utilisation d’échafaudages pour soutenir le discours progressif, la révision
des contributions ainsi que la création de notes de synthese. Comme il permet de
garder des traces des échanges, on peut établir des liens et voir I'évolution que con-
naissent la communauté et son discours collaboratif. Enfin, des plugiciels sont inté-
grés a méme l'outil afin d’analyser le travail collaboratif produit (utilisation du
vocabulaire, notes écrites, notes lues, etc.).

Dans un tel contexte, quelles incidences pouvaient donc avoir la combinaison
de l'utilisation du réseau a des fins de communication et de collaboration ainsi que
I'application des principes de la communauté d’apprentissage professionnelle sur
une petite école dans une région éloignée du Québec?

Méthodologie

Notre terrain d’exploration est une communauté d’apprentissage profession-
nelle en réseau mise en place dans une école primaire et secondaire dans les premiéres
années de la mise en ceuvre de I'EER (2002-2003). 11 s’agit d'une expérimentation de
devis (Collins, 1992; Design-Based Research Collective, 2003), c’est-a-dire une
recherche caractérisée par une intervention plus grande des chercheurs. Dans I'EER,
I'équipe de recherche se nomme I'ERI, c’est-a-dire 'équipe de recherche-interven-
tion. De fait, les chercheurs étaient des intervenants dans la mise en ceuvre de 'EER,
et non seulement des observateurs externes de 'action. Ainsi, tout au long de I'ex-
périmentation, les participants recevaient rapidement des résultats de recherche
basés sur les activités observées en réseau de la part de chercheurs et ils travaillaient
ensemble a établir les prochaines étapes pour que la mise en ceuvre réussisse. Les
résultats de recherche pouvaient concerner les activités vécues par les classes en
réseau, mais aussi relever du soutien en matiere de développement professionnel.
De plus, afin de faciliter I'acces a du soutien pour les participants, un membre de
I'ERI était disponible dans un systeme de vidéoconférence durant les heures de
classe pour répondre aux besoins des enseignants (Hamel, Allaire et Turcotte, 2012).

Afin de favoriser la formation continue, le concept de «zone de développement
proximal» (Vygotsky, 1978) a été retenu. Dans le contexte de la mise en ceuvre du
nouveau curriculum, il s’agissait d'une opportunité d’apprentissage en contexte
unique et enrichi pour les enseignants et la direction, ce qui était susceptible de
favoriser leur développement professionnel. Dans ce contexte, la zone de développe-
ment proximal signifiait 1) que la CAP cheminerait plus rapidement du fait de sa
mise en réseau avec les membres de 'équipe de recherche-intervention et 2) que les
enseignants chemineraient du fait de leur mise en réseau et de leurs contacts avec
d’autres enseignants, dispersés sur le territoire québécois mais poursuivant des fins
pédagogiques similaires.
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Participants

Létude s’est déroulée dans une tres petite école primaire/secondaire située
dans le nord du Québec. Etant donné le petit nombre d’éléves (56 en 2002), les
enseignants effectuent des taches d’enseignement tres diversifiées. De plus, cette
école connait un fort roulement de personnel causé par son isolement géographique.
11 est souvent difficile d’avoir des enseignants qui sont 1également qualifiés et, s’ils le
sont, ces derniers sont souvent obligés d’enseigner a la fois au primaire et au secon-
daire pour obtenir une tache complete. Aussi, les enseignants sont rarement origi-
naires du village, et ce sont plutot des enseignants du «sud» qui viennent travailler
pour une certaine période de temps dans le «nord», ce qui explique et perpétue le
probleme de roulement. Finalement, notre étude a eu lieu au moment de la mise en
place par le ministere de I'Education du nouveau curriculum (Programme de forma-
tion de I'école québécoise, 2001) au Québec, et les enseignants avaient alors eu tres
peu acces a de la formation continue a ce sujet en raison de la situation géographique
de I'école. Nous verrons plus loin comment cet élément a pu jouer sur la participa-
tion et 'engagement des enseignants face a notre proposition d’'une nouvelle forme
de développement professionnel en réseau. Le tableau 1 qui suit présente les cinq
participants a la recherche.

Tableau 1. Description des participantes a la recherche

Qualification Nombre Matieres enseignées
d’années
d’expérience
Brevet en enseignement au préscolaire 22 Anglais (primaire et secondaire),
et primaire arts plastiques, économie familiale, morale
Brevet en enseignement secondaire, 0 Géographie, écologie, éducation physique,
géographie et histoire biologie, mathématique sec. 3,
histoire sec. 4
Brevet en enseignement au préscolaire 10 Mathématique sec. 1, 2 et 4, religion,
et primaire sciences physiques
Bacc. en francais 9 Francais sec. 13 4
Bacc. en biologie 10 Informatique

Direction de I"école

Collecte et analyse de données

Afin de conserver des traces des interventions aupres des enseignantes de 'école,
I’équipe de recherche a choisi de consigner toutes les rencontres en réseau dans un
journal de bord prenant la forme d'une base de données partagée de manieére a en
faciliter la consultation par tous les membres de 'équipe. Ce journal d’ethnographie
virtuelle (Elliott, 1989) a constitué un instrument de collecte central, puisqu'’il a permis
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de jeter un regard ethnographique sur les activités qui ont été vécues en réseau tout
au long de I'étude. Plus de 170 situations en réseau y ont été décrites de manieére
détaillée durant cette période. L'analyse de l'intervention et de 'accompagnement a
ensuite été réalisée en fonction du cadre conceptuel mis en place et portant sur les
communautés d’apprentissage professionnelles. Elle a été effectuée a partir du cor-
pus des fiches d’ethnographie virtuelle selon une analyse thématique des unités de
sens (Krippendorf, 2004). On a ainsi pu illustrer comment les cinqg attributs de
DuFour et Eaker (1998) ont été présents et se sont développés a partir des données
recueillies sur I'accompagnement offert. Des entretiens ont également été menés
avec les participantes au regard des mémes caractéristiques thématiques. Des
extraits de ces entretiens sont présentés ici et completent l'illustration des attributs
de la CAP tels que décrits par DuFour et Eaker (1998).

Résultats et discussion

Les résultats décrivent donc comment I'acces a des ressources humaines
(enseignants, chercheurs, étudiants-chercheurs et experts!) a permis de soutenir
cette CAP dans la mise en ceuvre de 'EER, mais aussi dans la formation continue de
ses membres dans un contexte de réforme du curriculum au Québec.

Le leadership partagé et source d’appui

Ce partage du leadership s’est principalement articulé entre deux enseignantes,
la directrice et I'équipe de recherche tout au long de I'année scolaire. Au départ, c’est
principalement la directrice et la chercheuse (I’auteure principale) qui planifiaient le
déroulement du projet ainsi que les rencontres sur le réseau. Elles se rencontraient
au moins une fois par semaine par vidéoconférence et utilisaient régulierement le
clavardage (171 séances de clavardage recensées entre octobre 2002 et juin 2003). Au
début, elles planifiaient ces rencontres par courriel afin de s’assurer de la présence de
l'autre lors de la rencontre en vidéoconférence. Dés le mois de décembre, cependant,
on a pu constater que les contacts étaient devenus beaucoup plus spontanés en
fonction des besoins de la directrice et des enseignantes. Au mois de novembre, les
enseignantes, plus résistantes a la mise en ceuvre de 'EER, se sont greffées a elles afin
de s’approprier le projet et s’y engager. Pour deux d’entre elles, il a été impossible de
s’engager plus activement pour diverses raisons, dont la crainte des technologies et
le refus de collaborer avec d’autres personnes extérieures a la classe. Nous abor-
derons plus loin les impacts de cette décision sur la CAP. Les deux autres
enseignantes se sont engagées a des degrés divers durant I'année scolaire et elles ont
toutes deux témoigné que le soutien et 'appui de la direction de I'’école avaient été
une grande source d’incitation a 'engagement et a la participation.

1. Les experts étaient sollicités par les enseignants afin d'offrir plus de ressources aux éleves. Par exemple, des
experts scientifiques en biologie et en métallurgie se sont rendus disponibles pour les classes dans des pro-
jets spécifiques portant sur les mines et sur le cycle de l'eau.
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La directrice a accepté que je modifie le programme de morale afin de
Padapter a mes éleves, ce qui va les motiver davantage. C'est difficile, les
éleves ne sont pas motivés. Alors le fait d'avoir fait un projet plus englobant
sur la compréhension des Amérindiens les a motivés, surtout puisqu’ils ont
travaillé avec d’autres. (Enseignante A, entrevue novembre 2002)

Aussitét que j'ai besoin de soutien, elle [la directrice] vient niaider, elle me
guide et comme c'est ma premiére année d'enseignement ¢a m'incite a aller
plus loin. Je sais qu'elle me soutient et qu'elle me laisse une part des respon-
sabilités. C'est important pour moi. (Enseignante B, entrevue avril 2003)

Le partage du leadership a été une grande source de motivation pour les
enseignantes, mais aussi pour la chercheuse qui a pu participer activement a la com-
munauté, bien qu’en étant a 'extérieure de celle-ci au départ. Le bien-fondé de sa
présence n’a jamais été mis en doute et il était entendu que tout ce qui concernait la
recherche relevait d’elle. Ce constat révele bien le potentiel du réseau pour soutenir
une communauté d’apprentissage professionnelle méme distribuée sur un immense
territoire.

Pour sa part, la directrice a précisé que le partage du leadership avait permis aux
enseignantes de s’approprier le projet, mais aussi a elle-méme d’étre plus présente
dans les classes de ses enseignantes et plus impliquée sur le plan de la pédagogie.
Son role s’est donc modifié et elle n’était plus uniquement consultée pour 'adminis-
tration de I'école. La directrice a également mentionné que c’est un fonctionnement
qui lui a permis de repenser le role de la direction. A plus long terme, le leadership
s’est trouvé encore plus largement partagé du fait que les enseignantes ont eu toute
la flexibilité nécessaire pour construire un horaire afin de collaborer avec les autres
écoles. A noter que ce sont les contraintes d’horaire qui avaient engendré des mécon-
tentements durant I'année scolaire a I'étude.

Des valeurs et une vision partagées

La définition des valeurs et de la vision commune a été 'une des premieres ac-
tions qu’a entreprises la chercheuse afin d’augmenter la capacité de la communauté.
Au départ, les enseignantes et la directrice travaillaient de maniere individuelle. 11 a
donc fallu les guider afin qu’elles puissent se centrer sur une action commune et
déterminer quelles seraient les intentions communes pour leur école. De fait, si toutes
les enseignantes rencontrées désiraient I'amélioration de la qualité de 1'enseigne-
ment pour garantir la viabilité de I’école aux yeux de la communauté, elles n’étaient
pas pour autant a 'aise de partager cela au départ avec leurs collegues.

La définition de l'intention de la communauté a donc demandé un travail de
meédiation, mais surtout une négociation de sens autour du concept de motivation.
De fait, chacune des enseignantes s’entendait pour dire que les éleves étaient peu
motivés, mais aucune n’avait la méme conception de la motivation. La chercheuse
les a guidées a partir de la définition du PEP (Participation, Engagement,
Persévérance) (Viau, 1994). Tout au long de 'année, les interventions ont porté sur
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ces trois facettes de la motivation ainsi que sur les actions entreprises par les
enseignantes en fonction desdites facettes. Lintention que la communauté s’est
définie a servi de trame de fond a toute I'intervention, tout en favorisant une appro-
priation personnelle pour chacune des enseignantes.

Il aurait été toutefois souhaitable que les enseignantes bénéficient d'un temps
de planification commun durant chacun des cycles, ce qui n’a pu étre possible faute
de ressources disponibles. Cela a eu une incidence sur les projets communs vécus
dans I'école?. En plus, la non-participation des deux autres enseignantes a créé des
relations conflictuelles dans la communauté et a affecté la cohésion de celle-ci. Les
enseignantes ont donc plus souvent travaillé en ligne avec la chercheuse et des
enseignants d’autres écoles qu’avec leurs collegues immeédiates. Ainsi, il n'y a pas
vraiment eu de projet englobant pour toute I'école; les enseignantes engagées ont
préféré travailler seules ou en réseau avec des enseignants d’autres écoles plutdt que
de travailler avec leurs collegues qui désiraient moins s’engager. Les enseignantes qui
désiraient s'impliquer ont donc cherché des appuis a |'extérieur grace au réseau pour
établir des partenariats avec d’autres enseignants qui partageaient les mémes
valeurs et intéreéts.

Sur le plan de la collaboration en réseau, la vision partagée était d’ailleurs tres
forte entre les intervenants. Malgré cela, certaines incompréhensions ont jailli de cette
collaboration ainsi qu'une forme de compétition concernant I'implication des ensei-
gnants, de méme que les réalisations des éléves. Certaines enseignantes y voyaient un
manque d’ouverture par rapport a la réalité des autres, d’autres y voyaient un manque
de planification et d’organisation. Par exemple, certains enseignants ne pouvaient
pas autant s'impliquer étant donné qu’ils avaient une tres lourde tache, alors que
d’autres avaient plus de temps. Il demeure que les enseignantes impliquées ont été
tres satisfaites du travail effectué par leurs éléves ainsi que des résultats obtenus au
regard des apprentissages. Le bilan réflexif a permis de mettre en lumiére ces écueils
dans la relation vécue uniquement sur Internet et il est clair qu'un manque de trans-
parence (Wenger, 1998) dans les intentions des membres de la communauté en ré-
seau peut expliquer une telle situation. Il aurait sans doute fallu que les enseignantes
se sentent assez a l'aise pour mentionner ce qui leur plaisait moins et certaines
attentes plus implicites sans passer par I'intermédiaire de la chercheuse. Au final,
cependant, les enseignantes considerent que le temps et les efforts investis ont été
trés profitables tant pour eux que pour les éleves.

Un apprentissage collectif et 'application des nouveaux savoirs dans

I'apprentissage

L'apprentissage a été au cceur de la communauté, principalement en ce qui con-
cerne l'intégration des TIC a la pratique des enseignantes. Chacune des sessions de
formation se voulait authentique et ancrée dans la réalité des enseignantes. Ainsi, les
apprentissages technologiques devaient étre viables, c’est-a-dire étre réutilisés a tout

2. A posteriori, ce temps de planification n'a pas perdu de son importance: en effet, les écoles EER nouvelles
comme anciennes ont tenu a sassurer d‘avoir un temps commun pour cette planification. Il s'agit pour nous
d’'une mesure essentielle pour un travail en réseau de qualité.
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le moins peu de temps apres par les enseignantes, soit dans des situations de déve-
loppement professionnel, soit dans des situations avec les éleves. Par exemple, les
enseignantes ont recu une formation sur I'approche par projets, en plus d'une for-
mation sur l'utilisation des outils technologiques. Graduellement, au fil des interac-
tions avec la chercheuse, I'approche a été liée a plusieurs composantes de la réforme
du curriculum, ce qui a grandement satisfait les enseignants. Toutefois, certains
points plus nébuleux concernant I'évaluation des apprentissages restaient encore a
étre approfondis selon 'opinion des enseignants, qui ont bien vu les possibilités
qu’offre la CAP a cet égard.

Comme dans beaucoup de projets intégrant les TIC, I'arrivée du matériel tech-
nologique a été retardée pour différentes raisons, ce qui a eu des répercussions
importantes sur la motivation des éleves et des enseignants. Toutefois, lorsque les
enseignants ont finalement recu leur ordinateur portable, il est devenu évident qu’ils
étaient disponibles et préts a les utiliser. Leur présence récurrente dans la salle de
vidéoconférence témoignait d’'une grande activité en ligne, et ce, autant durant les
heures de classe qu’en dehors de celles-ci.

Les enseignantes ont d’ailleurs affirmé avoir beaucoup appris, surtout sur le
plan technique, et elles se sont dites satisfaites de leurs apprentissages, puisqu’elles
pouvaient réutiliser ce qu’elles avaient appris tres rapidement et qu’il y avait eu un
suivi afin de les guider dans 'appropriation. En plus, les deux enseignantes les plus
engagées dans le projet sont demeurées dans cette école 'année suivante et elles
avaient déja défini les points qu’elles souhaitaient approfondir pour améliorer les
apprentissages de leurs éléves. Une des enseignantes a mentionné dans son entrevue
que «c'est facile d'apprendre dans un contexte comme celui-la, tout est a batir, alors
c’est encore plus intéressant. En plus, nous ne sommes jamais seuls» (Enseignante B).

Pour les étapes suivantes, les enseignantes voulaient apprendre a planifier en
équipe des projets multidisciplinaires. Elles souhaitaient aussi jumeler tous les
niveaux du secondaire étant donné le petit nombre d’éleves, et la direction d’établis-
sement entendait les appuyer la-dedans. Pour I'’ensemble de I'équipe-école, le grand
défi demeurait d’apprendre a partager sa classe avec d’autres classes, mais aussi
d’impliquer davantage les éléves dans les décisions.

Des conditions facilitantes

Certaines conditions facilitantes ont été mises en évidence par les acteurs du
projet, comme le soutien en ligne, les partenariats et un ordinateur personnel. En ce
qui concerne le soutien offert en ligne, il a été plusieurs fois évoqué comme étant la
principale condition facilitante du projet pour les enseignantes concernées?. Ainsi, la
présence permanente d'une personne en ligne a rassuré les enseignantes et la direc-
tion tout en leur permettant d’aller plus loin. L'absence de technicien dans I'école n’a
pas été un obstacle pour ces enseignantes qui disent en avoir appris davantage parce
qu’elles en avaient plus a faire par elles-mémes.

3. Dix ans plus tard, ce soutien juste-a-temps est toujours disponible. Il est maintenant assuré en partie par des
enseignants expérimentés de I'EER qui partagent leurs expériences et leurs réalisations avec leurs pairs.
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Le soutien, le soutien a été tres grand. Quand on parle de ton équipe tech-
nique ¢a c’est un élément qui a été apprécié autant du personnel enseignant
et de moi-méme. Sans cela, il aurait été impossible d’y arriver. Quand il y a
toujours une personne disponible pour t'aider, ¢ca change tout. (Directrice)

La recherche et la négociation de partenariats avec d’autres écoles afin d’aug-
menter le nombre d’interactions pour les éleves ont été effectuées par les conseillers
pédagogiques, la direction et les intervenants de 1’'équipe de recherche. Les ensei-
gnantes étaient au courant des démarches entreprises pour trouver des écoles avec
lesquelles collaborer, mais elles n’avaient pas a se préoccuper de trouver des parte-
naires. Cela est ressorti dans le discours comme étant une autre condition facilitante,
puisque les enseignantes ne savaient pas exactement comment faire et elles ne dis-
posaient pas d'un réseau de partenaires au préalable, la plupart d’entre elles se trou-
vant trés souvent isolées dans leur pratique. Depuis, des outils pour faciliter la
recherche de partenaires ont été développés et la rencontre annuelle en face a face
pour tous les intervenants de I'EER permet aussi de créer de nouveaux partenariats
et de consolider les liens existants. Léquipe de recherche-intervention joue aussi un
role d’agent de liaison entre les enseignants du réseau.

Finalement, les enseignantes ont souligné que le fait d’avoir leur propre ordina-
teur portable en tout temps, en plus des autres outils comme la caméra et le casque
d’écoute, leur a permis d’en faire plus dans I'EER, puisqu’elles pouvaient aisément
continuer a travailler dans les déplacements et a la maison. D’ailleurs, les ensei-
gnantes ont pu repartir avec leur portable cet été-1a, ce qui a créé un précédent. Elles
s’estimaient privilégiées d’avoir un ordinateur fourni par I’école qu’elles pouvaient
apporter a la maison le soir ou encore préter aux éleves durant les périodes de cours.
Toutes ces conditions facilitantes ont été mentionnées par I'ensemble des membres
de la CAP.

Le partage des pratiques personnelles

Ce projet-la a amené au niveau de l'équipe une collaboration, a l'interne
justement, parce que chacun a vu les limites de l'autre, et il a permis de voir
les faiblesses, mais les forces de l'autre aussi. Je pense que justement on s'em-
barque ensemble en se disant qu'on va travailler en collaboration avec nos
forces et nos faiblesses. (Directrice, juin 2003)

Le partage des pratiques personnelles a été I'attribut le plus difficile a recon-
naitre dans la communauté professionnelle d’apprentissage, puisque les enseignantes
ont majoritairement travaillé en réseau avec d’autres enseignantes. Volontairement,
nous n’avons pas documenté les interactions entre les enseignantes, car cela les met-
tait mal a 'aise dans leur planification. Méme a I’école, le partage de pratiques était
tres discret et nous avons été en mesure de 'observer seulement lors de notre
derniere visite dans I'école. De fait, les enseignantes du secondaire partageaient peu
d’informations entre elles, mais elles le faisaient beaucoup avec les enseignantes du
primaire. L'essentiel des échanges se produisait entre les deux groupes, et méme la
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localisation spatiale avait une incidence. En effet, les enseignantes discutaient
uniquement dans les locaux du primaire, lieu de rencontre des enseignantes plus
impliquées dans le projet et des enseignantes du primaire. Et c’est la qu’on pouvait
observer la collaboration dans 1'école que nous n’avions jamais été en mesure de
percevoir a distance; cette collaboration est apparue seulement lors des entrevues
individuelles. D’ailleurs, la directrice a essayé a maintes reprises d’encourager les
enseignantes a partager leur expérience entre elles, mais ce n’était jamais concluant.
Dans leurs entrevues, les enseignantes mentionnaient qu’elles avaient peu discuté
de leurs expériences avec les autres enseignants, méme lors de leurs rencontres en
réseau. Ainsi, selon leurs propres dires, elles avaient davantage planifié ’action en
classe lors de ces rencontres.

L'accompagnement en réseau offert a la communauté d’apprentissage profes-
sionnelle s’ancrait a la fois dans la réalité des enseignantes et dans les orientations de
la réforme de I’éducation au Québec. Les fonctions de médiation et d’interface rem-
plies par 'équipe de recherche-intervention visaient la mise en place d’approches
pédagogiques mettant en ceuvre la réforme du curriculum, mais aussi de pratiques
pédagogiques plus axées sur un apprentissage actif des éléves. Il faut rappeler que,
dans les entrevues de départ, les enseignantes indiquaient ne rien connaitre ou
presque des pédagogies socioconstructivistes mises en ceuvre par la réforme des pro-
grammes, ce qui a facilité 'engagement et 'intérét des enseignantes et de la direction,
qui y voyaient alors une possibilité supplémentaire de développement professionnel.
Etant donné l'isolement géographique des enseignantes, leur participation a des
activités de formation était autrement beaucoup plus difficile.

Les enseignantes ont eu plus de facilité a expliquer ce que d’autres enseignants
avaient pu leur apporter sur le plan de la pédagogie. Ici, I'expertise située, soit celle
reconnue au sein de la communauté locale, et I'identité du corps professoral sem-
blent avoir joué dans les apprentissages réalisés, puisque les enseignants parta-
geaient un répertoire commun. En plus, il était clair que les enseignantes des autres
écoles avec lesquels des partenariats étaient établis possédaient des compétences
que les enseignants de I’école n’avaient pas, ce qui leur a permis de progresser a cet
égard. Ainsi, toute la communauté d’apprentissage professionnelle a vu I'accompa-
gnement en réseau comme un bénéfice important dans 'amélioration de sa pra-
tique, surtout qu’il permettait de briser un isolement généralisé.

Conclusion

L'accompagnement en réseau de la communauté d’apprentissage profession-
nelle, tel qu’il a été développé a cette époque, a permis a des enseignantes et a une
direction d’accéder a un plus grand nombre de ressources au moment ol I'isolement
professionnel faisait partie intégrante de leur réalité. Il faut se rappeler que, si 74,3 %
des ménages québécois ont acces a Internet a la maison en 2011 (ISQ, 2011), ¢’était
loin d’étre le cas en 2003 dans le nord du Québec. Lacces décuplé a toutes les informa-
tions et ressources disponibles, partout et en tout temps, qui fait maintenant partie
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de la vie courante de la majorité des Occidentaux en 2013 a bouleversé le rapport aux
experts, aux ressources et a 'information. Il n’est plus rare pour des enfants, méme
en bas age, d’avoir une conversation par vidéoconférence a la maison, encore moins
pour ceux qui vivent dans des régions éloignées de certains de leurs proches. Bien
que ces outils ne soient pas uniformément intégrés dans les classes québécoises, ils
le sont de plus en plus dans les foyers. Que des enseignantes d'une école du nord du
Québec acceptent d’interagir avec une équipe de recherche et d’autres enseignants a
5000 km de leur village pour discuter de leurs pratiques en vue de les améliorer au
moyen d’outils de vidéoconférence et d'un forum de discussion relevait il y a dix ans
d'un niveau d’engagement et d'une audace qu'on peut avoir tendance a oublier
aujourd’hui. S’il est dommage que certaines enseignantes aient été craintives et aient
choisi de ne pas risquer 'aventure lorsqu’elles ont été sollicitées, cela demeure tout
a fait compréhensible. On doit aussi se rappeler que les CAP n’étaient pas aussi popu-
laires comme mode de formation continue a cette époque qu’elles le sont devenues
aujourd’hui. Il fallait donc rallier des enseignants et des intervenants scolaires inno-
vateurs tant pour I'aspect technologique que pédagogique de cette proposition
(Rogers, 2003).

Ainsi, en regardant de pres chacun des différents attributs de la CAP définis par
DuFour et Eaker (1998) a la lumiere de ce contexte innovateur tout particulier, nous
constatons que cet accompagnement en réseau a permis d’élargir 1'expertise
disponible pour les participantes, mais surtout d’offrir, du lieu méme de 'université,
une formation continue juste-a-temps ancrée dans la réalité de 1’école rurale qui
n’aurait pas été possible autrement. Dix ans apres ce premier pas dans 'accompa-
gnement a distance d’enseignants et de directions d’école, 'expérience se poursuit
aupres de plus de deux cents écoles rurales du Québec. C’est donc dire qu’elle a tou-
jours sa pertinence.
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