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RESUME

Devant I’ampleur que prennent divers enjeux globaux tels que la mondialisation, la
marchandisation du savoir et la surconsommation, le monde de I’éducation est interpellé afin
de trouver des pistes de solution a exploiter pour contrer les tendances lourdes qu’entrainent
ces enjeux. Parmi les pistes de solution avancées, certains pays ont mis en ceuvre une réforme
éducative, notamment le Québec. Les changements proposés par cette réforme sont
importants et ont des répercussions dans toutes les spheres du monde éducatif, notamment en
ce qui a trait & la formation continue des enseignants. C’est dans ce contexte que certaines
écoles ont commencé a explorer de nouvelles stratégies de fonctionnement et d’organisation
afin de mieux répondre aux nouveaux défis globaux ainsi qu’aux nouvelles exigences et
visées éducatives du Québec, tout en contribuant au processus de formation continue des
enseignants. Cette recherche s’est intéressée a une de ces pratiques, le cas d’une école
alternative secondaire, 1’école Le Vitrail, qui a développé une pratique de communauté
d'apprentissage mise en ceuvre par tous les membres de son équipe-école.

L’objectif de cette recherche a été de dégager la pertinence d’une pratique de communauté
d'apprentissage mise en ceuvre par tous les membres d’une équipe-école en termes de
formation continue dans le but de contribuer au développement de stratégies de formation
continue pour les enseignants et d’enrichir la théorie de la communauté d'apprentissage en
milieu scolaire.

Les résultats par I’étude du cas de I’école Le Vitrail ont permis de tracer un portrait riche de
cette pratique de communauté d’apprentissage. Il a été possible de retracer son émergence,
d’identifier des événements et des décisions qui datent de la création de 1’école et qui ont
contribué largement a la formation d’une communauté d’apprentissage. Ensuite, celle-ci a pu
étre documentée et décrite de fagon détaillée, son sens pour les acteurs et pour ’école a pu
étre dégage.

D’aprés les résultats obtenus, la pratique de communauté d'apprentissage de [’école Le Vitrail
s’est avérée étre un processus riche et signifiant de formation continue pour les enseignants se
démarquant des activités traditionnelles de formation continue. Celle-ci permet le
développement de savoir-étre professionnels et personnels significatifs et de savoir-faire
pertinents et utiles, deux dimensions trés importantes de la réforme. Aussi, cette pratique
favorise le développement intégral des enseignants, un élément clé qui les aide & assumer de
fagon appropriée leurs responsabilités sans cesse grandissantes dans la société.

Mots-clés : communauté d'apprentissage, formation continue, milieu scolaire, enseignants,
école alternative



Dis-moi, et j oublierai.
Montre-moi et je ne me souviendrai peut-étre pas.

Implique-moi et je comprendrai.

Proverbe Amérindien



INTRODUCTION

On assiste depuis plusieurs années a [’émergence d’enjeux majeurs qui exigent de plus en
plus ’attention du monde de 1’éducation. Ces enjeux, telle que la mondialisation et associée a
celle-ci, la marchandisation du savoir, entrainent des tendances lourdes qui suscitent la
réflexion de chercheurs et praticiens, notamment au Québec ou émergent des propositions

pour tenter d’y faire face. Parmi ces propositions, on identifie une réforme éducative majeure.

Les changements proposés au cceur de cette réforme sont importants, déstabilisants et
exigeants pour tous : parents, enfants, enseignants et dirigeants sont désormais interpellés a
repenser et a modifier leur fagon de voir I’éducation. Pour sa mise en ceuvre, le ministére de
I’Education du Québec a défini de nouvelles exigences professionnelles pour les enseignants
afin de développer une cohérence entre la profession enseignante et les nouvelles
propositions de la réforme (MEQ, 2001). Au cceur de ces nouvelles exigences, on identifie
une volonté claire de développer le travail avec les pairs au sein de 1’école. On invite a la
collaboration, au partage, a la coopération, aux échanges entre les enseignants. Ceci présente
un certain nombre de défis a divers niveaux, notamment pour la formation continue des
enseignants, laquelle apparait ainsi comme un élément clé pour I’implantation et la mise en

ceuvre de la réforme.

En 1999, soit deux ans avant la publication des nouvelles exigences professionnelles
ministérielles, une réflexion a été amorcée et des propositions ont été formulées afin
d’apporter des modifications substantielles a la formation continue des enseignants. Ainsi, le
MEQ proposait notamment de responsabiliser davantage I’enseignant dans son processus de
formation, de développer des liens de cohérence entre les diverses activités de formation

continue et de travailler en équipe.



Par contre, alors que la sphere politique valorise la collaboration, les échanges, le partage, on
constate que ’organisation actuelle du travail a 1’école est 1’obstacle le plus important & une
collaboration signifiante (Carpentier-Roy et Pharand, 1992; Fullan et Stielgelbauer, 1991).
Souvent, une culture de normes individualistes a tendance & prendre le dessus sur le travail
avec les pairs au sein des écoles. Toutefois, méme si cette situation prédomine, parmi elles,
certaines institutions scolaires tentent de développer des stratégies éducatives alternatives. En
effet, certaines écoles ont commencé a explorer de nouvelles stratégies de fonctionnement et
d’organisation qui semblent mieux répondre aux nouvelles exigences et visées éducatives du
Québec tout en contribuant au processus de formation continue des enseignants. Parmi les
pistes d’exploration identifiées se trouve la mise en ceuvre d’une pratique de rencontres
hebdomadaires d’échanges et de discussions pédagogiques. Dans certains cas, ce type de
pratique a favorisé I’émergence de communautés d'apprentissage. Ainsi, nous nous sommes
intéressés & une communauté d'apprentissage mise en ceuvre par ’ensemble d’une équipe-
école. Les nouvelles pistes révélées par ce type de pratique peu exploré soulévent des
questions comme les suivantes: Quelles sont les particularités d’une communauté
d'apprentissage mise en ceuvre par une équipe-école ? Quels sont les impacts de ce type de
pratique sur le processus de formation continue des enseignants ? Quels types de
fonctionnement et de dynamique se mettent en marche dans ce genre de pratique ? Est-ce que
cette pratique contribue a développer un esprit du travail collectif qui tende vers une pratique

enseignante plus appropriée au regard des défis actuels ? De quelle maniére ?

Le propos de cette recherche est d’explorer le cas d’une pratique de communauté
d'apprentissage mise en ceuvre par une équipe-école et d’en dégager sa pertinence en termes
de formation continue. Nous avons retenu pour I’étude le cas de I’école secondaire alternative
Le Vitrail. L’étude de ce cas concret contribue & identifier les principales caractéristiques de
I’émergence et du développement d’une communauté d'apprentissage en milieu scolaire et &

dégager sa pertinence au regard de la réforme éducative et des enjeux éducatifs actuels.

Ce mémoire se divise en cinq chapitres: la problématique, le cadre théorique, la
méthodologie, la présentation et ’analyse des résultats ainsi que la conclusion et les

recommandations. Le premier chapitre est consacré a la description de la problématique de la
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formation continue des enseignants et du travail enseignant face aux enjeux actuels. Les
questions de recherche ainsi que les objectifs y sont présentés. Le deuxiéme chapitre du
travail définit le cadre théorique dans lequel la recherche s’articule. Le troisiéme chapitre
présente et discute les diverses options méthodologiques retenues afin de réaliser notre étude.
Le quatrieme chapitre présente une description détaillée des résultats obtenus ainsi que leur
analyse et interprétation. Finalement, le cinquiéme chapitre présente un bilan de ’ensemble

de la recherche, les conclusions ainsi que des recommandations pour de futures recherches.



CHAPITRE I

LA PROBLEMATIQUE

Ce chapitre décrit les différents éléments qui constituent la problématique de cette recherche.
En premier lieu, nous présentons brievement une série d’enjeux globaux entrainant des
tendances lourdes et qui amenent plusieurs auteurs a réaffirmer le réle de I’éducation comme
facteur clé de changement face a ces enjeux et tendances. Nous décrivons dans un deuxiéme
temps les exigences professionnelles émises par le MEQ. Plus spécifiquement, nous nous
attardons aux compétences associées au travail avec les pairs, une dimension qui se révéle
comme étant une piste de solution significative pour une profession qui fait face a de
nombreux problémes associés a ’angoisse, au stress et & |’isolement professionnel. En
troisiéme lieu, nous présentons un état de la situation de la formation continue des
enseignants, une dimension de la profession enseignante directement interpellée suite aux
nouvelles exigences professionnelles. Nous décrivons ensuite la situation actuelle du travail
enseignant, plus particuliérement, nous mettons en lumiere diverses difficultés auxquelles
doivent faire face une majorité d’enseignants. Suite a cette description, nous présentons une
nouvelle organisation du travail enseignant qui semble posséder un potentiel important en
termes de sens et de signification a divers égards pour la profession enseignante. Finalement,

nous terminons ce chapitre en y exposant les buts et objectifs associés a cette recherche.

1.1 Des enjeux globaux importants

Mondialisation, détérioration sociale et environnementale, surconsommation de masse, ére de

I’information, marchandisation du savoir et de 1’éducation, société du savoir, voila une



panoplie d’enjeux actuels qui attirent [’attention du monde de 1’éducation. En effet, nous
assistons présentement a des changements globaux majeurs qui n’épargnent pas le monde de
I’éducation : dirigeants mondiaux et économiques voient en I’éducation la nouvelle richesse
du 21° siécle. Le phénomene de la société des savoirs y est intimement lié. Dans une société
ou les changements technologiques se réalisent & une vitesse vertigineuse, une main-d’ceuvre
hautement qualifiée devient une richesse importante pour un pays (Petrella, 2000). Il s’agit de
phénomeénes qui aménent & se questionner sur le type de société a laquelle nous aspirons et
sur la vision éducative a adopter. Souhaitons-nous une éducation fondée sur un modéle de
logique marchande qui prend de plus en plus de place au Québec (CSE, 2001) ? Préférons-
nous aspirer a une éducation basée sur une vision plus humaniste, plus holistique, comme le
prone notamment Petrella (2000) ? De ces questions émergent de nouvelles réflexions et un
appel a une prise de conscience. Des pistes de solutions sont avancées, des propositions sont
mises de ’avant. On tente de faire contrepoids a ces tendances lourdes qui entrainent un
individualisme accru, une démotivation, un désengagement et une perte de sens (Orellana,
2005, 2002; Orellana, Gingras et Brunelle, 2005). Aussi, face a ces enjeux, on réaffirme le

réle de I’éducation comme facteur clé de changement (Delors, 1996; Faure, 1972).

La société québécoise n’échappe pas a ces enjeux actuels, bien au contraire, la réflexion a
pris de I’ampleur; plusieurs propositions ont émergé, le développement du réseau d’écoles
alternatives, certaines pratiques alternatives au sein des écoles réguliéres et 1’éducation

communautaire en sont des exemples.

Au Québec, comme dans plusieurs autres pays, une réforme de I’éducation a été mise de
’avant afin de répondre aux besoins d’adéquation qui s’imposent. Celle-ci a été déclenchée
suite aux Etats Généraux sur I’éducation en 1995-1996 par le ministére de 1’Education du
Québec. Cette décision aura entrainé des changements importants dans toutes les sphéres de
I’éducation québécoise. A la base de tous ces changements, un nouveau paradigme est
privilégié : le paradigme humaniste, « centré sur la croissance de la personne » (Legendre,
1993, p. 956) en opposition au paradigme rationnel, jusque la dominant, « centré sur la
transmission des connaissances et des valeurs dominantes » (Legendre, 1993, p. 957). 1l

s’agit la d’un élément crucial de la nouvelle proposition.



Toutefois, 1l a ét¢ mis en évidence que les changements proposés ne seraient pas possibles
sans la participation de tous les acteurs de la société et, plus particuliérement, sans celle des
enseignants. En tant qu’agents de changement social en quéte continuelle de solutions
éducatives aux problémes du milieu, ils sont les premiers interpellés en raison de la place

stratégique qu’ils occupent.

1.2  De nouvelles exigences pour le systéme éducatif québécois : un défi de
formation continue pour les enseignants

La réalisation de tous ces changements éducatifs (paradigme, vision de I’éducation) interpelle
le systéme d’éducation au Québec. En 2001, le ministére de I’Education du Québec a émis de
nouvelles exigences professionnelles pour les enseignants. Parmi les orientations adoptées et
les compétences professionnelles poursuivies se trouve le travail avec les pairs (Lessard,
2005). Face a une profession ou le sentiment d’isolement est important, ou le stress et
’angoisse sont courants (Carpentier-Roy et Pharand, 1992), cette exigence apparait comme

une piste de solution significative.

Sur les 12 compétences professionnelles a 1’enseignement maintenant requises par le
ministére, cinq (5) font référence explicitement au travail avec les pairs (tabl. 1), ce qui

implique une modification majeure des pratiques éducatives des enseignants.



Tableau 1 Compétences professionnelles a I’enseignement concernant le travail avec les pairs
(MEQ, 2001)

Compétence 5 | Evaluer la progression des apprentissages et le degré d’acquisition des
compétences des éléves pour les contenus a faire apprendre:
« Collaborer avec I’équipe pédagogique a la détermination du rythme et
des élapes de progression souhaitée a lintérieur du cycle de
Sformation ».

Compétence 8 | Intégrer les technologies de I’information et de la communication aux
fins de préparation et de pilotage d’activités d’enseignement-
apprentissage, de gestion de [’enseignement et de développement
professionnel : « Utiliser efficacement les TIC pour se constituer des
réseaux d’échange et de formation continue concernant son propre
domaine d’enseignement et sa pratique pédagogique ».

Compétence 9 | Coopérer avec l’équipe-école, les parents, les différents partenaires
sociaux et les éléves en vue de Datteinte des objectifs éducatifs de
I’équipe école

Compétence 10 | Travailler de concert avec les membres de 1’équipe pédagogique 2 la
réalisation des tiches permettant le développement et 1’évaluation des
compétences visées dans le programme de formation, et ce, en fonction
des éleves concernés.

Compétence 11 | S’engager dans une démarche individuelle et collective de
développement professionnel.

Ceci étant dit, il serait utopique de croire que la simple publication de ces exigences
entrainera des changements aussi importants. Concrétement, elles doivent étre accompagnées
d’actions tangibles dans le milieu. Ainsi, afin de réaliser ces changements de fond dans les
pratiques enseignantes, de nouvelles pistes d’intervention doivent étre mises de l’avant et
certaines déja existantes doivent étre valorisées et mises a contribution, notamment en termes
de formation initiale et continue des enseignants. En effet, la mise en ceuvre de la réforme
implique des changements importants non seulement dans la formation initiale des
enseignants, mais également dans la pratique des enseignants en exercice. Par conséquent, les
besoins en termes de formation continue pour s’ajuster a la réforme sont énormes. En 2003,
le Conseil supérieur de 1’éducation (CSE) mentionne qu’un engagement ferme et solide en
matiere de formation continue constitue une des conditions susceptibles de favoriser le
changement dans les pratiques du personnel scolaire. On reconnait a la formation continue
des enseignants un potentiel générateur de changements indispensables & [’atteinte des

nouveaux objectifs éducatifs.



La profession enseignante, de par son rdle au sein de la société (contribution au changement
social, transmission et construction de savoirs et de valeurs, etc.), exige de ’enseignant une
actualisation constante. Par conséquent, il devient nécessaire d’assurer une formation
continue de qualité qui soit appropriée aux besoins des enseignants pour mieux répondre aux

défis d’un contexte en continuel changement.

1.3 La formation continue des enseignants au Québec : état de la situation

Depuis le milieu des années 1990, le gouvernement provincial a procédé a des changements
organisationnels qui ont eu des répercussions sur les responsabilités inhérentes a la formation
continue des enseignants. Traditionnellement, I’approche générale adoptée en matiére de
formation continue pour les enseignants reposait sur un mode centralisé a tendance
hiérarchique : « Le gouvernement, le ministére, une instance supérieure, une université, une
association ou un autre organisme de formation évaluait les besoins de formation et
définissait les moyens de combler les écarts. Les enseignantes et enseignants sélectionnaient
alors sur une base individuelle les activités a suivre » (Solar, 2002, p. 39). Ainsi, ’enseignant
choisissait une formation «a la carte» en fonction de ses besoins personnels et
professionnels. Il n’y avait donc pas une nécessité de concertation entre les collégues d’un
méme niveau d’enseignement ou d’un méme cycle. Par ailleurs, il faut souligner qu’au
Québec, I’enseignant a une obligation légale « de prendre les mesures appropriées qui lui
permettent d’atteindre et de conserver un haut degré de compétence professionnelle »
(Gouvernement du Québec, 1997, chap. 2, sect. 2, art. 22). Cependant, le gouvernement
provincial ne réalise aucune vérification pour s’assurer de 1’accomplissement de cette

obligation. Cette responsabilité revient aux directions d’écoles.

En 1999, le ministére de I’Education a formulé de nouvelles orientations pour la formation
continue suite au constat que les activités existantes ne répondaient pas toujours de fagon
satisfaisante aux besoins exprimés par le milieu scolaire (MEQ, 1999). On signale que les
activités avaient un caractére morcelé et ponctuel, les retombées étaient beaucoup moins
importantes que prévues. Dionne (2003) mentionne a ce sujet que les programmes de

formation continue étaient riches en contenu mais pauvres en termes de transformations
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réelles. Par ailleurs, la cohérence était loin d’étre assurée entre les différents intervenants de
la formation continue (syndicats, commissions scolaires, ministére de 1’Education,
organismes non gouvemnementaux et consultants privés). Ainsi, les activités de formation
n’avaient, trés souvent, aucun lien entre elles et ne permettaient pas une intégration et un
suivi adéquats. Bien que les activités de formation ponctuelle (colloques, congres, ateliers
pendant les journées pédagogiques, etc.) auxquelles les enseignants participaient pouvaient
s’avérer favorables pour acquérir de nouveaux savoirs, les retombées réelles étaient trés
variables. En effet, selon les études de Boucher et L’Hostie (1997), plusieurs enseignants
considéraient que ce type d’activités était souvent déconnecté de leur milieu de pratique ainsi
que trop théorique. Egalement, il existait trés peu d’écoles offrant un lieu ou un temps
d’échanges adéquats permettant l’intégration des contenus abordés et une réelle

transformation professionnelle (Dionne, 2003).

La publication des orientations ministérielles entraine une nouvelle conception de la
formation continue dans 1’enseignement, ou ’on quitte les activités de perfectionnement
traditionnel pour une vision beaucoup plus éclatée (Savoie-Zajc, Dolbec et Charron-Poggioli,
1999). Plusieurs organismes vont donner suite a ces orientations, notamment le Comité
d’orientation de la formation du personnel enseignant (COFPE). Ce dernier émet en 2000 des
recommandations importantes dont : organiser le temps de travail adéquatement afin d’y
intégrer du temps réservé a la formation continue (Recommandation 1) et favoriser la
formation par les pairs dans une optique de diversité de moyens, de lieux et d’objets de
formation continue (Recommandation 4). Ces recommandations s’inscrivent dans le

processus d’application des orientations du MEQ'.

Les changements apportés par le MEQ modifient alors considérablement le portrait de la
formation continue puisque, entre autres, les décisions relatives aux activités de formation
continue constituent dorénavant une responsabilité collective. En effet, ’équipe-école est
directement interpellée et doit identifier des besoins précis de formation continue. La

direction d’école, quant a elle, doit veiller a la gestion des demandes conformément aux

' Les orientations du ministére sont présentées explicitement au chapitre 2 (p. 26-27).
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recommandations qui émanent du conseil d’établissement’ & cet égard. Ces décisions
entrainent aussi un changement significatif de la vision de 1’établissement scolaire :
D’un lieu de formation des jeunes, dans lequel les enseignants livrent une prestation en
fonction d’un curriculum, celui-ci devient une organisation apprenante construisant
collectivement son devenir pour aider les jeunes a acquérir les compétences nécessaires a

leur entrée dans la vie adulte et dans un profil de formation tout au long de la vie (Solar,
2002, p.39).

Selon le MEQ (1999), il est important de favoriser la mise 4 jour des compétences des
enseignants, tout comme il est primordial de considérer que chaque personne est ’acteur
principal de sa propre formation continue et que cette formation lui permette de poser un
regard critique sur sa pratique.
Les orientations du MEQ reconnaissent I’importance d’une prise en charge, par les
enseignants, de leur développement professionnel et élargissent la signification accordée
a la formation continue de maniére 4 tenir compte a la fois du développement personnel et
professionnel des enseignants de méme que du développement de I’organisation dans

laquelle ils travaillent. Elles ajoutent une dimension collective au développement
professionnel des enseignants (CSE, 2004, p.56).

Ce dernier extrait tiré de I’avis du CSE de 2004 rend explicite la nouvelle vision de la

formation continue que souhaite adopter le MEQ.

En 1999, I'Equipe de recherche sur la formation continue des enseignants (ERECE) a publié
un rapport d’enquéte sur les perceptions et les attentes des enseignants québécois dans ce
domaine. La cueillette de données s’étant déroulée en 1994, avant les récents changements du

gouvernement, on peut difficilement considérer les résultats de cette enquéte comme étant le

? Le conseil d’établissement est un organisme décisionnel au sein de chaque école, composé de
parents, de membres de I’école et de représentants de la communauté. Le réle du conseil
d’établissement est le suivant: «Le conseil d'établissement analyse la situation de I'école,
principalement les besoins des éleves, les enjeux liés a la réussite des éléves ainsi que les
caractéristiques et les attentes de la communauté qu'elle dessert. Sur la base de cette analyse et du plan
stratégique de la commission scolaire, il adopte le projet éducatif de I'école, voit a sa réalisation et
procéde a son évaluation périodique » (Gouvernement du Québec, 1997, chap. 3, sect. 2, art. 74).
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portrait actuel de la formation continue des enseignants’. Cependant, il est notamment
intéressant de noter la diversité d’activités suivies par les enseignants participants a cette
étude: conférence a [’école, atelier par consultant, colloque ou congrés, minicours, cours
universitaire, cours de formation a distance, formation par la direction, formation par les
collegues, projet de recherche. D’aprés ’enquéte, le plus haut degré de satisfaction est suscité
par les activités de type conférences a [’école, atelier par consultant et formation par les
collégues qui, de plus, sont les activités qui ont €té les plus fréquentées. Il semble y avoir une
préférence chez les enseignants pour les activités ancrées dans leur milieu et impliquant leurs

pairs (ERFCE, 1999).

Ceci dit, en 2004, soit cinq années aprés la publication des orientations par le MEQ, il
n’existe toujours pas de portrait & jour de la formation continue des enseignants et le CSE
constate que les orientations ministérielles tardent a s’implanter dans le milieu scolaire (CSE,
2004). Un des obstacles importants relevé a cet effet concerne la dimension de 1’organisation

du travail enseignant.

1.4 Le travail enseignant, état de la situation

Un constat généralisé est a ’effet que la profession enseignante est exigeante. Appelé a
changer sa pratique depuis quelques années déja (MEQ, 2001), I’enseignant a vu la définition
de sa tAche s’élargir depuis une vingtaine d’années (Tardif et Lessard, 1999). Par ailleurs, la
société actuelle exige des enseignants de devenir des modéles de personnes qui adoptent une
culture de développement continu tout au long de leur vie (Cranton, 1996). Cependant,
’organisation du travail dans les écoles ne favorise pas les échanges entre collegues de méme
niveau, des mémes disciplines et encore moins entre les enseignants de cycles différents
(Carpentier-Roy et Pharand, 1992). Les gens se connaissent peu, ils ne se font pas confiance,
ils osent trés peu parler de leurs difficultés. Cet isolement s’avere étre une source importante
d’anxiéteé chez les enseignants (ibid.). Aussi, le stress, I’angoisse, le manque d’assurance,

entre autres, se manifestent régulierement au sein de 1’école (Carpentier-Roy et Pharand,

? Néanmoins, cette étude semble étre la plus récente & présenter un portrait de la formation continue
selon la perspective des enseignants, d’ou sa pertinence dans le cadre de cette recherche.



13

1992; Fullan et Stiegelbauer, 1991). Un indicateur de cette réalité est évoqué par les médias
québécois (Chouinard, 2003) qui ont constaté, données du MEQ a I’appui, qu’une proportion
élevée (environ 20%) des nouveaux enseignants quittaient la profession dans les cing
premiéres années de pratique. Face & ce constat alarmant, des solutions sont envisagées et
mises de I’avant, dont la perspective du travail collaboratif. Dans certaines écoles, la
recherche de solutions plus appropriées aux difficultés rencontrées méne les enseignants a
créer des sous-groupes, des sous-équipes. Ces stratégies visent a répondre aux problemes les
plus aigus et criants. Ce type de pratique émerge généralement dans les milieux plus difficiles
et complexes (quartiers pauvres, violents, multiethniques, etc.). Aussi, les enseignants ont
tendance a s’épauler et se soutenir lorsqu’ils vivent tous des situations difficiles (Carpentier-
Roy et Pharand, 1992). Cependant, ce type de pratique tend a disparaitre lorsque la situation
qui I’a fait naitre disparait (/bid.). Ainsi, un milieu stable, sans difficulté marquée, ne semble
pas inciter a la collaboration entre les enseignants. Pourtant les écrits révélent que le travail
collaboratif entre les enseignants est souhaité, voire réclamé, par tous les acteurs du milieu

scolaire, en premier lieu par les enseignants (Lessard, 2005).

Le travail collaboratif favorise des échanges enrichissants, le développement d’un sentiment
d’appartenance ainsi que 1’esprit d’équipe (Tardif et Lessard, 1999). 11 existe également un
rapport positif entre la collaboration et le développement professionnel de 1’enseignant
(Dionne, 2003). La collaboration permet un apprentissage plus riche chez les enseignants
puisque cela contribue a surmonter les limites de ’apprentissage individuel (Hargreaves et
Fullan, 1992). Toutefois, il semble difficile d’atteindre une réelle collaboration. Plusieurs
auteurs (Carpentier-Roy et Pharand, 1992; Fullan et Stiegelbauer, 1991) mentionnent que
I’organisation du travail est I’obstacle le plus important a une collaboration signifiante. Selon
I’étude de Carpentier-Roy et Pharand (1992), les principaux éléments responsables de

I’absence de travail collaboratif sont identifiés par les enseignants eux-mémes:

e [’isolement relié a I’absence de temps libre commun,

e ’absence de structure pour favoriser les échanges,

¢ [|’iniquité de la tAche entre secteurs et entre matieres (car elle divise les enseignants),

o laprécarité des emplois,

e la dépossession des enseignants de leur autonomie et de leur liberté qui pourraient
stimuler des projets communs (/bid., p.23).
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Souvent, les écoles n’ont pas un mode de fonctionnement qui favorise la réflexivité ainsi que
la capacité d’apprendre et de croitre de leur personnel enseignant. Les normes individualistes
ont tendance a prendre le dessus sur la résolution de problémes en collaboration, les
employés sont parfois divisés en cliques, I’administration a tendance a se concentrer sur les

problémes immédiats et a court-terme (Martin-Kniep, 2004).

Ces différentes contraintes sont toutes reliées & ’organisation du travail, au mode de
fonctionnement interme de 1’école. I1 semble donc approprié de repenser cette organisation, de
revoir les fagons de travailler afin de favoriser les opportunités de travail collaboratif. A cet

égard, certaines écoles ont déja commencé a explorer cette dimension.

1.5 Une nouvelle organisation du travail enseignant pour la formation
continue des enseignants d’une méme école

Parmi les pistes de solutions envisagées pour développer une nouvelle organisation du travail
appropriée, collégiale, féconde et plus agréable pour les enseignants, il y en a une qui
présente un potentiel important en termes de sens et de signification a divers égards pour la
profession enseignante, notamment en ce qui a trait au processus de formation continue des
enseignants. Certaines écoles, surtout des écoles alternatives, ont mis en place une pratique de
rencontres hebdomadaires obligatoires pour tous les membres de 1’équipe-école. A chaque
semaine, enseignants et autres employés a 1’école concemnés se rencontrent pour discuter,
partager, échanger sur divers sujets en lien notamment avec la pratique enseignante. Chacune
de ces expériences est différente et spécifique & son propre milieu. Dans le cadre d’une
recherche précédente portant les théories et pratiques de la communauté d’apprentissage dans
les écoles québécoises (Orellana, Gingras et Brunelle, 2005), nous avons pu établir un
premier contact avec [’une de ces écoles qui nous a permis de constater que cette pratique de

rencontres hebdomadaires avait mené a I’émergence d’une communauté d'apprentissage.

Dans un contexte ou le gouvernement québécois émet des nouvelles exigences
professionnelles pour les enseignants, que les orientations en matiére de formation continue

tardent & s’implanter dans le milieu scolaire, que certains constats sur la signification de la
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collaboration pour les enseignants sont posés et qu’une prise de conscience globale émerge
face aux différents phénoménes sociaux actuels, cette idée de communauté d’apprentissage
mise en ceuvre par les membres d’une équipe-école apparait comme une piste de solution a

explorer pour tenter de répondre a ces différents enjeux.

Actuellement, les communautés d’apprentissage font ’objet d’un nombre croissant de
recherches. Certaines se penchent sur la clarification de ce concept (Grégoire, 1998; Orellana,
2002), sur la systématisation de ses pratiques et sur sa formulation en tant que stratégie
pédagogique (Orellana, 2002). L’une s’attarde sur le potentiel intégrateur de cette stratégie
sous la forme virtuelle pour les enseignants novicés (Nault et Nault, 2003). L International
Scientific Committee on Communities of Learners and Knowledge building Communities
(IsCoL, KBC) explore ce concept a divers niveaux : la classe, I’école, le territoire et virtuel
(IsCoL KBC, site web). D autres chercheurs s’intéressent 4 la communauté d'apprentissage
en milieu scolaire. C’est le cas notamment de Andrews et Lewis (2002), de Little (2003,

2002) et de Savoie-Zajc (2005).

Dans le cas de I’étude de Andrews et Lewis (2002), ils ont exploré une expérience de
communauté d'apprentissage composée essentiellement d’enseignants au secondaire en
Australie. Cette pratique s’insérait dans le cadre d’un programme de changement innovateur
visant I’amélioration de la réussite scolaire (Innovative design for enhancing achievment in
schools). Andrews et Lewis ont constaté qu’une communauté d'apprentissage au sein d’une
école améne des apprentissages variés et variables selon chaque participant. Ainsi, certains
ont réalisé des apprentissages au niveau de leur pratique en classe, d’autres ont appris a
valoriser davantage la réflexion sur la pratique et les échanges professionnels. Dans tous les
cas, les participants de cette recherche ont mentionné que ces apprentissages : « made a
‘wonderful base’ for professional growth. » (Andrews et Lewis, 2002, p. 243). La démarche
de Andrews et Lewis s’inscrit dans le cadre d’un projet initié par des chercheurs
universitaires, ce sont eux qui ont développé la pratique de communauté d'apprentissage au

sein de I’école, ce qui constitue le trait caractéristique de cette recherche.
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Little (2003, 2002), quant a elle, s’est penchée sur les opportunités et les possibilités de
développement professionnel des enseignants dans leur travail au quotidien, plus précisément
au sein de la communauté de pratique professionnelle (professional community) (Little,
2002). Le groupe étudié était composé de cinq enseignants du secondaire réunis pour élaborer
un cours de littérature (The Academic Literacy Group). Little, qui a eu recours ala
technologie audiovisuelle pour son observation, a tenté¢ de dégager les apprentissages réalisés
par les enseignants au sein de cette pratique. Sa recherche lui a permis de mettre en lumiére la
complexité d’identifier de tels éléments dans le quotidien des enseignants. Little a pu élaborer
un schéme conceptuel provisoire permettant de clarifier trois éléments : le développement
professionnel des enseignants membres d’une communauté de pratique professionnelle, les
relations entre les membres de cette communauté et [’amélioration des pratiques enseignantes

issues de cette communauteé.

La deuxieme recherche de Little (2003) que nous avons explorée s’inscrit dans la suite de la
premiére. Cette fois-ci, elle a analysé les discussions informelles dans les salles de classes du
personnel enseignant. Ceci dans le but de dégager les opportunités d’apprentissage et les
dynamiques de la pratique professionnelle au sein de groupes d’enseignants du secondaire qui
se considerent collaboratifs et innovateurs. Ainsi, deux groupes d’enseignants, plus
précisément le département d’anglais et un groupe d’aide en algebre formé d’enseignants de
mathématiques, ont fait I’objet d’une étude approfondie de leurs interactions et de leurs
représentations. Dans le cas de cette recherche, les participants n’ont pas nécessairement un
objectif ou un but partagé explicite qui favorise le développement d’un processus de co-

construction de savoirs.

Finalement, I’étude menée par Savoie-Zajc (2005) consistait en une recherche-action auprés
de deux groupes d’enseignants du secondaire visant a les faire évoluer vers une pratique de
communauté d'apprentissage. Ainsi, par cette recherche, on poursuit le but explicite de

transformer une communauté de pratique en communauté d'apprentissage.

Nous inspirant de ces études, nous avons voulu explorer plus loin la communauté

d'apprentissage en milieu scolaire en nous penchant plus spécifiquement sur une pratique de



17

communauté d'apprentissage mise en ceuvre par tous les membres d’une équipe-école. Nous
avons également voulu explorer la pertinence que revét une telle pratique en termes de
formation continue pour les enseignants. Quelles sont les particularités d’une communauté
d'apprentissage mise en ceuvre par les membres d’une équipe-école ? Quels sont les impacts
de ce type de pratique sur le processus de formation continue des enseignants ? Quels types
de fonctionnement et de dynamique se mettent en marche dans ce genre de pratique ? Quels
changements sont requis au niveau de I’organisation du travail de 1’équipe-école pour intégrer
une telle pratique a la vie de 1’école 7 Est-ce que cette pratique contribue & développer un
esprit du travail collaboratif qui tende vers une meilleure pratique enseignante ? De quelle
maniere ? En quoi le fait de tenir des rencontres hebdomadaires influence le développement
d’une communauté d'apprentissage ? Voila, entre autres, une série de questions qui nous
poussent a étudier en profondeur le cas d’une communauté d'apprentissage mise en ceuvre par
une équipe-école ou la participation fait partie des exigences formelles de participation

établies a I’école et reconnue dans le temps de travail de I’enseignant.

1.6 Buts et objectifs de recherche

Comme nous venons de I’évoquer, le propos de cette recherche est d’explorer une pratique de
communauté d'apprentissage mise en ceuvre par tous les membres d’une équipe-école afin de
dégager la pertinence de cette pratique en termes de formation continue. Par I’étude d’un cas
concret, nous cherchons a contribuer a identifier les principales caractéristiques de

I’émergence et du développement d’une communauté d'apprentissage en milieu scolaire.
Buts

o Contribuer au développement de stratégies de formation continue pour les enseignants.
e Enrichir les connaissances de la communauté d'apprentissage en milieu scolaire.

Objectif

o Dégager la pertinence d’une pratique de communauté d'apprentissage mise en ceuvre par

une équipe-école en termes de formation continue :
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Pour répondre a ces visées, nous aborderons les objectifs spécifiques suivants : 1) clarifier les
particularités du contexte qui favorisent I’émergence de la communauté d'apprentissage, 2)
décrire les caractéristiques de cette pratique, 3) décrire les enjeux associés a cette derniére et
les éléments composant le processus de formation continue, notamment les apprentissages
réalisés par les participants, 4) identifier et décrire les perceptions des participants a une telle
pratique, ainsi que leurs motivations, leurs intéréts et leurs attentes dans la perspective de

dégager la signification d’une telle pratique pour ses acteurs.



CHAPITRE 2

LE CADRE THEORIQUE

Ce chapitre présente en premier lieu les fondements sur lesquels s’appuie et s’inspire cette
recherche. Ensuite, les différents concepts centraux y sont décrits : soit la collaboration, 1a

formation continue des enseignants et la communauté d'apprentissage.

2.1 Une construction sociale du savoir

Cette recherche s’inscrit dans une vision socio-constructiviste de 1I’éducation. L’apprentissage
est abordé comme une construction sociale de I’Homme, I’éducation, comme une dimension
de sa pratique sociale. La signification sociale des objets est mise en valeur (Vygotski, 1978).
Comme Orellana (2002) le souligne en s’appuyant sur de nombreux auteurs dont Vygotski
(1978), ’apprenant est un étre fondamentalement social, constamument en interaction avec
son milieu. L’acte d’apprendre est caractérisé par I’interprétation d’une expérience dans un
contexte particulier et se produit dans un processus complexe de dialogue Homme-milieu.
Cette perspective met en évidence !’interdépendance entre 1’apprentissage et son contexte
(Lave, 1988). A cet effet, Piaget (1969) énonce que les significations ou les représentations
de Dl’apprenant sont le produit d’une construction personnelle et sociale modelée par

’expérience du dit apprenant.

La dimension sociale est donc révélée comme un aspect fondamental de cette étude, la
recherche de sens poursuivie se fait dans cette perspective sociale ou le contexte

d’apprentissage est un ¢lément clé. En effet, si ’on envisage des pistes de solution et de
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développement éducatif adéquats pour répondre aux défis actuels tout en considérant un
développement intégral des personnes, il s’impose de lier étroitement éducation et société,
notamment en impliquant davantage, en termes de responsabilités, les acteurs sociaux vers
une participation active dans un processus éducatif continu et permanent de société éducative
(Orellana, 2002). Cette implication ou responsabilisation est étroitement associée a une prise

de conscience qui émerge, entre autres, d’une réflexion critique et humaine.

2.2 Des perspectives humaniste et critique

Tel que mentionné précédemment, la dimension sociale est fondamentale dans le cadre de

cette recherche. Il importe donc de situer par quelles perspectives elle est abordée.

En premier lieu, il faut souligner le constat qu’il existe présentement des tendances
dominantes a visées marchandes qui contraignent le développement humain (Orellana, 2002;
CSE, 2001; Petrella, 2000). Afin de renverser ces tendances dominantes, de nombreux
chercheurs et praticiens, de différents domaines, dont Petrella (2000), soulignent 1’urgence
d’une prise de conscience critique face a ces enjeux. L’Homme doit apprendre a questionner
et & se questionner afin de prendre une position critique éclairée en regard de ce contexte
(Freire, 1980). Cette position critique a permis de dévoiler une position réductionniste de
I’éducation ou il y a absence de liens entre la réalité sociale et les enseignements, ou
’instruction prime sur une éducation intégrale (Lave, 1988; Brown, Collins et Duguid, 1989;
McCaleb, 1994; Schnittgen, 1997).

En milieu scolaire, les activités d’apprentissages sont souvent déconnectées du contexte et ne
permettent pas de créer des liens riches et signifiants. Le situated learning, un concept
développé essentiellement par Lave (Lave, 1988; Lave et Wenger, 1991), qui s’inscrit dans
une vision socio-constructiviste de ’apprentissage cherche a faire contrepoids a cette
situation. Selon les propos de Lave, ce concept consiste essentiellement a considérer que les
apprentissages doivent étre ancrés au cceur d’une activité associée a un contexte et a une

culture spécifique. Aussi, l'interaction entre les individus est considérée comme une
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dimension essentielle a I’apprentissage. Il s’agit donc d’un concept qui revét une pertinence

particuliére pour une pratique de communauté d'apprentissage.

En deuxieéme lieu, il importe de spécifier que cette recherche est fortement influencée par des
valeurs humanistes. Depuis quelques années déja, les discours autour du développement de
I’éducation ont adopté une position humaniste forte en plagant I’humain au centre du
processus et du développement de 1’éducation (Conférence internationale sur 1’éducation des
adultes, 1999; Delors, 1996; Faure, 1972). Aspirant a de réelles perspectives de changement
social, cette voie apparait comme la plus significative. Selon cette optique, |’enseignement

n’est plus vu comme un processus de transmission de connaissances.

C’est donc selon les perspectives critique et humaniste, que nous privilégions, que sont
abordés les concepts principaux de cette recherche. D’ailleurs, I'un de ces concepts, la
communauté d'apprentissage, telle que considérée par Orellana (2002), met ’accent sur ces
deux dimensions. En fait, elle offre un lieu de réflexion critique et de changement important
pour les acteurs qui la mettent en ceuvre et un contexte d’épanouissement des relations non
pas seulement professionneiles, mais aussi personnelles, sociales, éthiques, morales, etc.

(Ibid.).

2.3 L’apprenant au cceur du processus de formation

Cette recherche s’inspire également des principes de I’andragogie, une théorie de 1’éducation
ayant pour objet d’étude 1’éducation des adultes (Legendre, 1993), et qui adopte une
perspective humaniste de 1’éducation (Marchand, 1997), que nous privilégions. Panneton
(1994), se référant aux propos de Knowles (1990) et Fernandez (1990), identifie trois
principes directeurs de |’andragogie: « 1- L’apprenant adulte est au centre de son
apprentissage; 2- il importe de reconnaitre le vécu expérientiel de I’adulte et de considérer le
groupe comme une ressource pour tous; 3- le processus d’apprentissage étant affectif aussi
bien que cognitif, on doit se préoccuper des problémes humains » (1994, p. 17-18). Les

propos de Marchand (1997) présentés au tableau 2 illustrent ces principes. L’accent sur
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I’apprenant en tant qu’étre humain, doté d’une personnalité qui lui est propre, avec ses

connaissances et ses expériences y est souligné.
Les principes de I’andragogie rejoignent plusieurs €éléments du concept de la communauté

d'apprentissage ainsi que certains éléments de la formation continue que nous privilégions.

Ces principes serviront d’appui a cette recherche tout au long du processus.

Tableau 2 Principaux éléments du processus andragogique (Inspiré de Marchand, 1997)

L’apprenant et son bagage de savoirs de divers types est une
Réle de I’expérience | ressource pédagogique riche a mettre a profit, a explorer en
complémentarité avec celle des experts.

L’apprentissage est basé sur les besoins de ’apprenant, au moment
Désir d’apprendre qu’il choisit, au travers de taches et de problémes réels. 1l varie d’un
individu a I"autre.

La participation est associée a une stimulation interne : curiosité,

Motivation C . , T
désir d’accompagnement, satisfaction de savoir, joie d’apprendre.

2.4 Collaboration et apprentissage collaboratif

La collaboration est un concept central a cette recherche. Cette section explore cette notion

ainsi que celle de I’apprentissage collaboratif qui en découle.

La collaboration est envisagée comme étant « une activité coordonnée et synchronisée qui
résulte d’une tentative continue pour construire et maintenir une conception partagée du
probleme & résoudre » (Deaudelin et Dubé, 2003, p. 137). Cette définition suppose un
processus de négociation entre les participants afin de dégager un sens et une vision
commune par rapport & un objet. Deux dimensions sont centrales au sein de ce concept : la
relation avec les autres et la communication. Sans cette derniére, la collaboration ne peut
exister (Gagnon, 2003). Pour ce qui est de la relation avec les autres, ’individu doit
développer un rapport aux autres respectueux des capacités de chacun afin que tous les
participants puissent s’engager activement dans le processus, I’engagement actif étant une

autre caractéristique de la collaboration (Henri et Basque, 2003). La collaboration se fonde
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sur « l’acceptation des autres et le respect mutuel, mais aussi sur le partage de ’autorité,

I’absence de compétition et le consensus » ([bid, p. 32).

Afin de bien préciser le concept de collaboration, il est possible de ’analyser en le comparant
a la notion de coopération, un concept trés proche. Selon Laferriére (2003), leur principale
différence réside dans le fait que la collaboration, contrairement a la coopération, ne repose
pas sur une répartition précises des tiches, mais plutdt tous les participants « travaillent
ensemble a la réalisation de toutes les tdches » (p. 3). La coopération ne dispose pas alors

d’un potentiel aussi riche en termes d’interactions entre les participants que la collaboration.

Par ailleurs, [’apprentissage collaboratif résultant d’une collaboration entre différents
individus, est caractérisé par les valeurs d’autonomie, de réflexivité, d’engagement actif, de
pluralisme (Henri et Basque, 2003). Ce type d’apprentissage favorise autant une croissance
cognitive que personnelie. L’individu peut se réaliser pleinement au sein d’une pratique
collaborative : « Il s’éveille aux bénéfices et aux exigences du soutien mutuel et apprend a
utiliser la discussion et la négociation dans ses rapports avec le groupe » (/bid., p.33). Henri
et Lundgren-Cayrol (2001) proposent la définition suivante de 1'apprentissage collaboratif :
L’apprentissage collaboratif est une démarche active par laquelle I’apprenant travaille a la
construction de ses connaissances. Le formateur y joue le rdle de facilitateur des
apprentissages alors que le groupe y participe comme source d’information, comme agent
de motivation, comme moyen d’entraide et de soutien mutuel et comme lieu privilégié
d’interaction pour la construction collective des connaissances. La démarche

collaborative reconnait le caractére individuel et réflexif de ’apprentissage de méme que
son ancrage social en le raccrochant aux interactions de groupe (p. 42).

Finalement, il faut souligner que le terme « apprentissage par les pairs » est une formule qui
désigne indifféremment [’apprentissage coopératif, [’apprentissage collaboratif et
I’apprentissage au sein d’une communauté d’apprenants et de pratiques (Deaudelin et Nault,
2003). En fait, il s’agit d’une expression qui désigne une situation d’apprentissage qui repose
sur les interactions entre les participants pour générer des apprentissages chez ces derniers

(Ibid.).
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2.5 La formation continue

Un des buts de cette recherche étant de contribuer au développement de stratégies de
formation continue des enseignants, nous nous attardons ici 4 explorer cette notion. Dans
cette section, nous présenterons les fondements de ce concept, les différentes définitions qui
s’y rattachent ainsi que les changements qui y ont été apportés ces demiéres années. Nous
terminerons cette section en présentant le concept de culture de formation continue ainsi que

quelques pratiques inspirantes de formation continue.

L’enjeu de la formation continue au Québec dépasse le monde de I’éducation, comme en
témoigne la loi favorisant le développement de la formation de la main-d’ceuvre (1995) qui
stipule que :
Tout employeur, dont la masse salariale a 1'égard d'une année civile excéde le montant
fixé par réglement du gouvernement, est tenu de participer pour cette année au
développement de la formation de la main-d’ceuvre en consacrant a des dépenses de

formation admissibles un montant représentant au moins | % de sa masse salariale (1995,
Chap. 2, section 1, alinéa 3).

Cette disposition 1égale illustre 1’intérét qu’accorde la société québécoise a la formation
continue. D’ailleurs, la formation continue est un élément clé pour le développement d’une
société dite moderne (Goguelin, 1995). La formation continue étant un phénoméne
multidimensionnel (Besnard et Liétard, 2001), elle peut étre abordée selon différentes
perspectives. Selon un point de vue mercantiliste, cette dernicre est envisagée, en raison de la
vitesse & laquelle les changements s’opérent dans la société, comme un moyen permettant de
maintenir & jour les compétences d’une main-d’ceuvre qualifiée dans la perspective
d’augmenter la production et la rentabilité (Drucker cité dans Gravel, 2002 ). Selon une
vision humaniste, la formation continue est considérée comme une voie contribuant a un
développement humain responsable qui permettrait, entre autres, de répondre aux enjeux et
défis éducationnels actuels (Petrella, 2000). Selon une perspective éducative, la formation
continue est envisagée comme une réaffirmation du role des enseignants comme agents de

changement social (Cranton, 1996).
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D’aprés Besnard et Liétard (2001), selon une perspective traditionnelle, trois éléments
contribuent a I’émergence de la formation continue: 1- la nécessité pour la population d’une
capacité d’adaptation en raison du changement social permanent, 2- I’importance accordée a
I’innovation dans la société, 3- la croissance en importance du role des dirigeants et des
experts amenant « les citoyens a se former pour ne pas étre oubliés, manipulés, aliénés »

(ibid., p. 28).

Par ailleurs, la formation continue fait partie d’un réseau vaste et complexe de notions dont
I’analyse contribue a sa compréhension. L’éducation tout au long de la vie et 1’éducation
permanente, concepts fondamentaux pour une société éducative selon Delors (1996) et Faure
(1972), révelent la perspective temporelle du processus éducatif : le premier met ’accent sur
I’étendue dans le temps et le deuxiéme, sur son caractére continu, sa présence en tout moment
de la vie (Legendre, 1993). La formation continue peut s’appuyer également sur des principes
propres 4 I’éducation communautaire et a 1'éducation populaire, notamment en ce qui
concerne la résolution des problemes du milieu et I’enracinement dans le contexte et ses
acteurs (Freire, 1980). Par ailleurs, tel qu’évoqué précédemment, les principes de I’éducation
des adultes, I’andragogie, enrichissent la notion de la formation continue particuliérement en
ce qui a trait & centrer les processus d’apprentissage sur les apprenants et leurs besoins
(Marchand, 1997; Panneton, 1994). Finalement, un dernier concept trés étroitement associé a
la formation continue est le développement professionnel. Ces deux concepts sont souvent
abordés comme synonymes étant donné la proximité de leur champ d’action®. Le
développement professionnel met surtout [’accent sur 1’acquisition de nouvelles compétences
professionnelles spécifiques (Dionne, 2003; Fullan et Hargreaves, 1992). Quant a la
formation continue, elle est plus large, comportant trois volets : « le perfectionnement, le

développement professionnel et la croissance personnelle » (Legendre, 1993, p. 628).

* En effet, en langue anglaise, il n’y a apparemment pas d’équivalent propre 4 la formation continue
des enseignants, puisque ce concept est rassemblé sous |’appellation professionnal development
(Hargreaves et Fullan, 1992; Cranton, 1996).
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2.5.1 La formation continue, quelques définitions

L>UNESCO définit la formation continue de la maniére suivante :

Terme utilisé dans un sens large pour désigner tous types et formes d’enseignement ou de
formation poursuivis par ceux qui ont quitté I’éducation formelle a un niveau quelconque,
qui ont exercé une profession ou qui ont assumé des responsabilités d’adultes dans une
société donnée (cité dans Legendre, 1993, p. 627).

Cependant, la définition de 'UNESCO ne précise pas le cadre dans lequel s’insére la
formation continue ni les objectifs poursuivis (par exemple, la mise 4 jour des compétences).
Pour Gravel (2002), la formation continue « se réalise dans le cadre de I’exercice d’une
profession ou d’un métier » (ibid., p.44). Tout comme le ministere de I’Education du Québec
qui définit la formation continue des enseignants comme étant :
L’ensemble des actions et des activités dans lesquelles les enseignantes et les enseignants
en exercice s’engagent en vue de mettre a jour, d’enrichir leurs compétences

professionnelles et d’améliorer leurs pratiques individuelles ou collectives au regard des
conditions d’apprentissage en milieu d’éducation (1999, p. 11).

Dans cette définition, il n’y a pas de référence a un processus continu de formation®, ce qui
serait a considérer. En effet, selon certains auteurs, dont Savoie-Zajc et al. (1999), la
formation continue va au-dela d’actions et de moyens, il s’agit fondamentalement d’un
processus d’apprentissage particulier continu dans le temps qui s’exerce dans le cadre d’une
profession ou d’un métier et qui a des implications aux niveaux personnel, social et

professionnel.

2.5.2 La formation continue des enseignants au Québec, un changement de
perspective

Pour I’analyse du concept de la formation continue des enseignants, le document
Orientations pour la formation continue du personnel enseignant : choisir plutét que subir le

changement (MEQ, 1999) a servi de référence centrale. Ce document énonce neuf nouvelles

° La définition fait référence a « I’ensemble des actions et des moyens » (MEQ, 1999, p. 11).
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orientations pour la formation continue des enseignants et propose une toute nouvelle vision
de cette notion :

e dépasser la notion de perfectionnement pour I’inclure dans un concept de formation
continue ou, autrement dit, de passer d’activités ponctuelles & un processus de
développement intégré;

e cesser de voir la formation continue comme une adaptation & des « caprices
bureaucratiques » pour la voir comume le développement des compétences nécessaires
pour relever les nouveaux défis auxquels I’école fait face;

e dépasser ’accent mis sur les compétences individuelles, pour donner priorité au
développement des compétences de [’équipe dans une « organisation apprenante »;

o s’abstenir de considérer que la formation d’une personne est achevée du seul fait
qu’elle a appris sereinement a assumer ses responsabilités professionnelles, mais
reconnaitre qu’il faut toujours continuer d’acquérir des compétences pour augmenter
’efficacité des services éducatifs;

s passer de I’accés aux activités de perfectionnement pour une proportion du personnel
a I’acces au développement continu de I’ensemble du personnel;

e passer du choix entre les services de formation proposés, a la détermination des
besoins de formation pour lesquels on requiert ensuite des services appropriés;

e passer de la consommation de formations prédéterminées par des experts a un
engagement actif ol on est tantdt apprenant, tantdt formateur;

o passer d’une formation visant ’acquisition de connaissances compartimentées au
développement de compétences intégrées

e passer d’une évaluation-jugement (j’aime, je n’aime pas) & une évaluation de
I’efficacité 4 moyen terme et assurer le suivi des processus de formation individuelle
et d’équipe (MEQ, 1999, p. 9).

Ces orientations, jumelées a la définition de formation continue du MEQ précédemment
énoncée, concrétisent un changement clair de perspective entamé depuis plusieurs années
déja en regard de la formation continue. En effet, selon Savoie-Zajc et al. :
Cette définition situe le concept de la formation continue bien au-dela du
perfectionnement classique qui consiste a s’engager dans des cours donnés dans le cadre
d’activités éducatives, donnant droit a des unités (crédits) ou non, par un établissement

d’enseignement ou une entreprise qui offre des ateliers sur des thématiques précises
(1999, p. 12).
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D’apres le MEQ, la dynamique des activités de formation continue doit évoluer de maniére a
ce que les enseignants jouent un role beaucoup plus actif et engagé afin de mieux tenir
compte de leurs besoins particuliers et également de leur expertise (MEQ, 1999). Désormais,
la formation continue des enseignants s’inscrit dans une perspective beaucoup plus vaste. Elle

est dorénavant considérée :

[...] comme un moyen important permettant aux membres des différentes catégories de
personnel scolaire de poursuivre leur croissance personnelle ainsi que leur développement
professionnel et d’étre considérés comme des professionnels en constante transformation
et engagés dans un processus continu d’actualisation de leurs savoirs professionnels
(Savoie-Zajc et al., 1999, p. 12).

Ce changement de perspective est significatif. Alors que la vision traditionnelle de la
formation continue s’inscrivait dans un modéle d’éducation centrée sur les connaissances,
cette nouvelle perspective s’insere dans un modele d’éducation centrée sur la personne (St-
Jean, 1995). Ce mod¢le repose sur des principes socio-constructivistes et humanistes, une

perspective que nous privilégions.

2.5.3 Visées de la formation continue

Selon Cacouault et (Evrard (2001), la formation continue poursuit trois visées générales : |-
favoriser la promotion sociale de personnel déja qualifié, 2- offrir une autre chance a ceux qui
ont « manqué » leur formation initiale et 3- réduire les chocs créés par les différentes
mutations (essor technologique, restructuration, licenciement) au sein du milieu du travail et
offrir aux travailleurs des possibilités de réorientation. Il faut noter toutefois qu’en éducation
et plus spécifiquement en enseignement, le premier principe de promotion sociale s’applique
beaucoup plus difficilement car il fait face a une réalité contraignante : la formation continue
des enseignants n’offre plus de nouvelles perspectives professionnelles en termes de
promotion salariale ou d’avancement hiérarchique particulier. Cela peut constituer un
obstacle au processus de formation continue puisque 1’avancement professionnel (surtout au

niveau salarial) était un moyen important de valorisation de cette derniére (Solar, 2002) et de
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motivation. Par ailleurs, il est & noter que les visées définies par Cacouault et Evrard (2001)
s’inscrivent dans une perspective plus traditionnelle de la formation continue qui la considére
comme étant un moyen et non un processus. Ces auteurs envisagent davantage la formation
continue comme un perfectionnement, une activité précise dans le temps, plutdt qu’un

développement de la personne qui soit continu dans le temps.

Ceci nous améne a réfléchir sur les valeurs associées 4 la formation continue. Dans la
nouvelle perspective proposée par le MEQ), ces valeurs se définissent autour de la notion du
développement intégral de la personne. Cette notion se retrouve dans plusieurs documents
officiels du MEQ (2002, 2001, 1999) et elle apporte un nouveau sens a la formation
continue : désormais, il faudra I’envisager comme « un processus de développement intégré »
(MEQ, 1999, p. 9). On délaisse le caractére morcelé de la formation « a la carte » qui ne
favorisait pas le développement de liens entre les différentes activités de perfectionnement
poursuivies. On met plutdt de I’avant des activités de formation qui seront liées entre elles et
qui permettront a I’enseignant de se développer intégralement, plus précisément au niveau
personnel et professionnel. Par ailleurs, mentionnons qu’il s’agit d’un élément axiologique
crucial qui fait également partie du concept de la communauté d'apprentissage (Orellana,

2002) sur lequel porte aussi cette étude.

La vision du MEQ rejoint celle de Fullan et Hargreaves (1992) pour lesquels le
développement professionnel-de I’enseignant doit étre envisagé dans une perspective globale
abordant I’enseignant comme membre d’une collectivité. Selon ces auteurs (Hargreaves et
Fullan, 1992), le développement professionnel de l’enseignant repose sur la personne
enseignante, sur sa vie personnelle, sa carriére ainsi que la culture de |’enseignement dans
laquelle il s’inscrit. Ils y associent également deux éléments clés : la conscience de soi et le
contexte. dans lequel s’opére ce développement. En effet, le milieu dans lequel gravite
I’enseignant a une influence directe sur son développement professionnel. Dans certains cas,

le milieu peut étre ’élément catalyseur du développement professionnel (Dionne, 2003).

Par ailleurs, selon le MEQ (1999), la formation continue des enseignants repose sur trois

principes clés. Le premier est la nécessité de la formation continue : « Pour que le systéme
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d’éducation soit en mesure de relever les défis qui se présentent, il doit pouvoir compter sur
des ressources humaines en développement continu» (MEQ, 1999, p. 12). Le deuxiéme

principe est de celui de la responsabilité individuelle : « Les enseignants ont la responsabilité

de se tenir 4 jour, de maniére a maintenir leurs compétences tant dans les disciplines qu’ils
enseignent qu’en pédagogie. Toute appartenance a une profession suppose en effet
I’engagement dans un tel processus de développement continu » (/bid.). Le dernier principe

est celui de ]a responsabilité collective :

L’engagement de chaque enseignant dans la formation continue est d’autant favorisé que
son milieu partage des projets de développement en équipe. Dans cette perspective,
I’établissement d’enseignement devient une communauté d'apprentissage ou chaque
personne peut recevoir et donner le soutien nécessaire a 1’acquisition et au développement
des compétences des individus et de I’équipe (/bid.).

Ce demier principe met explicitement en €vidence la pertinence de cette recherche et ses
visées d’exploration d’une communauté d'apprentissage mise en ceuvre par une équipe-école

en termes de pertinence pour la formation continue des enseignants.

2.5.4 Caractéristiques de la formation continue

Selon une perspective traditionnelle de la formation continue, Besnard et Liétard (2001)
identifient quelques caractéristiques fondamentales dont en premier lieu la notion
d’apprentissage qui se situe au cceur de celle-ci. Une deuxiéme caractéristique a trait a la
notion de temporalité. La formation continue s’inscrit dans le temps a un moment précis :
selon ces auteurs, il est possible d’identifier un moment avant la formation, pendant celle-ci
et apres cette derniére. Une troisiéme caractéristique évoquée par Besnard et Liétard (2001)
est celle de la communication. Toute formation, disent-ils, implique « la transmission d’un
message partant d’un émetteur vers un récepteur avec un retour» (2001, p.19). Ces
caractéristiques sont cependant loin de faire 'unanimité parmi les chercheurs. Lorsque la
formation continue est envisagée comme un processus, la dimension temporelle acquiert une
connotation trés différente de celle proposée par ces auteurs. Aussi, la vision de la
communication qu’ils véhiculent apparait rigide, statique et ne correspond pas a une

dynamique d’échange de groupe selon Richard (1995). Tout comme Cacouault et (Evrard,
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(2001), Besnard et Liétard (2001) considérent la formation continue comme un moyen et non
comme un processus, ils évacuent une compréhension du développement professionnel

comme un cheminement, un processus ¢volutif et progressif.

Cranton (1996) pour sa part caractérise le processus de formation continue et plus
spécifiquement le développement professionnel, de la fagon suivante : 1- il est continu dans
le temps; 2- il se déroule au sein du milieu de travail; 3- il offre un contexte favorable aux
rétroactions et a la réflexion sur ses propres pratiques; 4- il permet une interaction avec les
pairs; 5- il favorise une approche constructiviste ; 6- les enseignants sont considérés comme
des professionnels apprenants; 7- il procure le temps et 1’espace requis pour assurer un suivi
adéquat. L’analyse de ces caractéristiques permet de mettre en lumiére toute I’importance que
revét la pratique réflexive afin de s’inscrire dans un processus de formation continue riche et
signifiant. La pratique réflexive est un concept qui attribue une valeur importante aux savoirs
développés dans I’action, on reconnait a la fois le développement d’un savoir professionnel
dans I’action et la modification des pratiques professionnelles par les enseignants eux-mémes
afin de se tenir 4 jour dans leur expertise (Boutet, 2004; Schén, 1994). Little (2002) fait
également part de I’importance de la pratique réflexive en mentionnant qu’on favorise
grandement les apprentissages professionnels chez les enseignants lorsqu’on leur permet de
questionner les routines d’enseignement, lorsqu’ils peuvent étudier et discuter de nouvelles
conceptions de I’enseignement. Il s’agit d’un concept qui transcende a notre avis la grande
majorité des caractéristiques énoncées par Cranton. Aussi, il s’agit d’un concept qui prend
toute son importance au ceeur d’une expérience de communauté d'apprentissage mise en
ceuvre par une équipe-€cole puisque cette pratique est ancrée dans le milieu et en lien direct

avec |’action quotidienne des enseignants.

A ces éléments se rajoutent ceux de Boucher et I'Hostie (1997) qui considérent que les
échanges, les discussions entre professionnels et la confrontation d’idées contribuent de
maniere significative & un véritable processus de développement professionnel. La co-
construction de savoirs est également considérée comme un ¢élément majeur de la formation
continue des enseignants (Savoie-Zajc et al., 1999). Par ailleurs, Orellana (2002) souligne

que la collaboration, 1’échange ainsi que le partage d’expériences et de compétences
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enrichissent aussi le processus de formation continue et lui donnent également un nouveau

Sens.

2.5.5 Culture de formation continue

Un autre concept qui mérite une attention particuliére est celui de « culture de formation
continue » qui présente un intérét tout particulier pour cette recherche. Comme évoqué
précédemment, les nouvelles orientations du MEQ en matiére de formation continue ont
changé la fagon d’entrevoir cette derniére. Selon Savoie-Zajc et Dionne (2002), cette
nouvelle vision repose davantage sur la mise en ceuvre d’une nouvelle culture dans
I’enseignement, caractérisée par la collaboration, le partage et I’échange entre les membres
d’une équipe-école. Ces auteurs définissent ce concept ainsi : « C’est une culture a ’intérieur
de laquelle les membres d’une équipe-école choisissent de s’engager, avec leurs collégues,
dans une démarche faite de réflexion, de partage, d’échange, permettant a chacun d’exprimer
et de clarifier sa vision pédagogique » (2001, p. 149). Ce concept s’articule essentiellement
autour de deux axes, soit un axe professionnel et un axe dialectique. Le premier correspond 2
’actualisation du professionnel alors que le deuxiéme correspond « au processus de mise a
jour des compétences » (ibid., p. 143) et ce, dans un caractere essentiellement social et
interactif. Nault et Nault (2003) mentionnent aussi que la collégialité est une dimension
essentielle au développement d’une telle culture. Il s’agit donc de développer une culture de
formation continue des enseignants qui repose sur une pratique articulée autour d’échanges,
de collaboration, de partage, de réflexions « permettant a chacun d’exprimer et de clarifier sa
vision pédagogique » (Savoie-Zajc et Dionne, 2002, p. 149). Ces chercheures envisagent la
culture de formation continue comme étant a [D’intersection de trois concepts: la
collaboration, le développement professionnel (que nous avons défini précédemment) ainsi

que la culture de I’enseignement.

En ce qui concerne la culture de I’enseignement, Hargreaves (1997) identifie quatre formes :

« individualisée, c’est-a-dire une culture ou les enseignants travaillent indépendamment
I’'un de 1’autre, collaborative, ou les enseignants travaillent ensemble et partagent des
idées et du matériel comme une seule communauté professionnelle, balkanisée, ou les
enseignants sont séparés et travaillent ensemble en sous-groupe selon le cycle scolaire ou
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la discipline [...] collégiale obligatoire ou la collaboration est obligatoire, imposée et
régulée par des régles de fonctionnement bien précises [...] »® (p.1305).
De ces quatre formes, les orientations de la réforme semblent privilégier le développement
d’une culture collaborative au sein des établissements scolaires. Toujours selon Savoie-Zajc
et Dionne, il s’agit d’une culture qui est spontanée, volontaire, centrée sur le progrés, durable

et imprévisible.

2.5.6  Une diversité de pratiques de formation continue

Tel que signalé dans la problématique, il existe une diversité de pratiques de formation
continue dans le domaine de 1’enseignement. On retrouve différentes activités, distinctes les
unes des autres, répondant a des buts tout aussi différents, et qui n’ont pas forcément de liens
entre elles. A partir des éléments de définition apportés a la section 2.4.1 et de la vision
générale du processus de la formation continue adoptée dans cette recherche, nous avons

identifié deux pratiques de formation continue qui méritent une attention particuliére.

Le modéle de formation continue du Centre d’éducation interculturelle et de compréhension
internationale (CEICI) s’avére étre particuliérement pertinent et intéressant pour cette
recherche. Les partenaires de ce centre ont développé un modele de formation continue qui
privilégie I’approche du perfectionnement par les pairs. L’objectif de leur pratique était de
former des agents multiplicateurs qui, une fois rendus dans leur milieu, seraient en mesure de
transmettre leurs connaissances aux autres acteurs de leur milieu, essentiellement des
enseignants. Ce modele repose sur trois principes : « 1- la reconnaissance tacite du degré de
compétences des apprenants; 2- I’appartenance a un réseau; 3- ['autonomie » (Ouellet, 1998,
p. 20). L’analyse de ce modele a permis de dégager des conditions nécessaires a la réussite de
cette démarche. Parmi celles-ci, on retrouve I’importance de la prise en charge du
changement par 1’équipe-école, d’accorder une marge de manceuvre aux participants, de

reconnaitre une diversité de modeles et de stratégies et de I’attribution de bourses de

® Traduction libre
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perfectionnement’. Les trois premiéres conditions énoncées témoignent de la souplesse
nécessaire pour la réussite d’un modéle qui repose essentiellement sur la participation active
des enseignants. Plus particulierement, la troisieme condition énoncée, la prise en charge du
changement par 1’équipe-école, nous apparait fondamentale. A ce sujet, Ouellet (1998) écrit
cect :

On ne peut escompter une transformation des pratiques pédagogiques dans une école sans
inciter tous ses membres a s'engager. Il faut que la responsabilité de la formation continue
soit assumée par chacun des membres de I'équipe, ce qui n'empéche pas un certain
nombre d'entre eux d'exercer un certain leadership. On doit donc éviter qu'au sein d'une
équipe-école deux ou trois personnes qui ont grandement besoin de formation et de
changement assument seules toute la responsabilit¢é de la formation continue. Il faut
savoir doser les besoins de perfectionnement de quelques personnes par rapport a ceux de
tous les membres de 1'équipe-école (p. 19).

Par ailleurs, il apparait que I’octroi de bourses de perfectionnement constitue un élément de
réussite. Il s’agirait en effet d’un éiément de motivation pour favoriser la participation des
gens. C’est une dimension importante puisque la formation continue en enseignement ne
permet plus une amélioration des conditions salariales. Ainsi, une des principales sources de
motivation des enseignants pour se perfectionner n’existe plus. Il faut donc trouver des
éléments de motivation, comme justement 1’attribution de bourses de perfectionnement ci-

haut évoquée ou bien, par exemple, un appui a la production de matériel didactique.

Sur le plan des résultats identifiés par ce modele, il s’agit essentiellement d’¢léments
concrets, tangibles, tels que « [...] des expositions sur les pays africains, des assemblées des
Nations-Unies vécues par les jeunes, des rencontres entre jeunes sur la situation
environnementale, etc. » (Ibid., p. 20). Les apprentissages réalisés par les participants n’ont
cependant pas ét¢ clairement identifiés, la croissance tant cognitive que personnelle des

participants n’a pas été relevée.

Une deuxiéme pratique de formation continue présentant également un intérét particulier

pour cette recherche est celle développée par Lafortune, Deaudelin et Deslandes (2002). 11

7 Sept conditions de réussite sont identifiées en tout, celles relevées ici apparaissent comme étant les
plus pertinentes pour cette recherche.
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s’agit d’une pratique de formation formelle, structurée dans le temps et dans ses contenus.
Ces chercheures ont développé un programme court de deuxiéme cycle universitaire intitulé :
Formation a l’accompagnement dans une optique métacognitive et réflexive dans l'esprit du
nouveau curriculum. Ce programme, destiné aux personnes accompagnatrices au niveau
pédagogique dans le milieu scolaire (essentiellement les directions d’école et les conseillers
pédagogiques), vise a améliorer les compétences d’accompagnement de ces intervenants et
ce, dans une approche métacognitive et réflexive. Le programme vise le développement de la
métacognition et de la pratique réflexive chez ces participants. Par ce programme, on
souhaite que les accompagnateurs puissent guider le personnel enseignant dans I’implantation
de la réforme aupres des éleves. Tout en étant assez distincte de cette recherche, il s’agit
d’une pratique qui repose sur des fondements similaires (vision socio-constructiviste,
développement de la métacognition, de la pratique réflexive). Elle offre un cadre qui a pu
servir de repere a [’observation et 1’analyse des activités réalisées au sein de la pratique de

communauté d'apprentissage que nous avons étudiée.

2.6 Lacommunauté d'apprentissage

L’objet d’étude de cette recherche étant de dégager la pertinence d’une pratique de
communauté d'apprentissage mise en ceuvre par tous les membres d’une équipe-école en
termes de formation continue, nous abordons dans cette section le concept de la communauté
d'apprentissage en lien avec les propos précédemment présentés sur la formation continue des

enseignants.

2.6.1 La communauté d'apprentissage, mise en contexte

D’apres les travaux de Orellana (2002) et Wenger (1999), les principes et les pratiques qui
ont inspiré la communauté d'apprentissage sont multiples. Parmi ces pratiques se trouve celle
de Dewey en 1896, avec sa conception de I’école comme centre social et les principes
d’apprendre dans, avec et pour la communauté; le réseau des « Community college » qui ont
pour mission de répondre aux besoins de la société (Wenger, 1999). Aussi, Orellana (2002)

évoque entre autres celles identifiées par Gramsci (1976) des cercles d’études formés dans la
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communauté (noyaux de culture populaire) et 'initiative des Open Learning Community
School Project de P’UNESCO. L’idée de communauté d'apprentissage est donc le fruit de
réflexions et de pratiques de chercheurs, de formateurs et d’intervenants qui ont contribué a
enrichir et a définir ce concept (Orellana, 2002; Wenger, 1999; Clark, 1996; Sergiovanni,
1994). Les initiatives ayant comme noyau l'idée de communauté d'apprentissage sont
diverses et présentent des spécificités qui leur sont propres tel que le révéle la systématisation
élaborée par Orellana (2002). Cependant, elles présentent des caractéristiques communes
fondamentales qui ont mené cette auteure a développer une proposition de communauté

d'apprentissage en tant que stratégie pédagogique, élément que nous verrons plus loin.

2.6.2  Définition et caractéristiques de la communauté d’apprentissage

Plusieurs définitions de la communauté d'apprentissage ont été mises de I’avant. Tel que le
rapportent Deaudelin et Nault (2003), Bereiter et Scardamalia définissent la communauté
d'apprentissage comme étant « un groupe de personnes partageant un but commun. Ce but
consiste en |’augmentation du savoir collectif de la communauté d'apprentissage tout en
soutenant le développement du savoir de chaque personne faisant partie de cette
communauté » (Ibid., p. 3). Malgré cette définition, il importe d’aborder le but commun
d’une communauté d'apprentissage au-dela du simple apprentissage. Un groupe de personnes
peut devenir une communauté d'apprentissage sans nécessairement avoir pour but commun
explicite le développement des savoirs du groupe. Le but peut &tre la recherche de solutions a

un probléme ou bien la réponse a un besoin particulier, etc.

Pour sa part, Orellana (2002) mentionne que la communauté d'apprentissage est un groupe
structuré autour d’objectifs et d’un projet communs, qui met en ceuvre un processus de co-
apprentissage favorisant une action réflexive a Dintérieur d’une dynamique de
complémentarité et de synergie. Selon une approche socio-constructiviste et critique, ce
processus, signale-t-elle, intégre des approches et des stratégies pédagogiques spécifiques et
complémentaires qui favorisent le co-apprentissage. Cette derniére définition correspond

davantage a notre vision du concept car elle s’inscrit dans la représentation socio-
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constructiviste de [’apprentissage et correspond également aux perspectives humaniste et

critique de cette recherche.

Lorsqu’il est question de communauté d'apprentissage, le concept de communauté de
pratique est souvent évoqué. Il convient ici de différencier les deux concepts. Savoie-Zajc
(2005), en se référant aux travaux de Lave et de Wenger, définit ainsi la communauté de
pratique :
Elle est constituée d’un ensemble de relations entre des personnes et des activités menées
dans un champ d’intervention spécifique. Elle suppose un engagement des membres qui
posent des actions pour atteindre un résultat collectivement désiré [...]. Elle comprend
aussi un répertoire de pratiques communes, elle est située dans un environnement précis
et elle s’inscrit dans le temps car la pratique est évolutive (Ibid., p. 250-251).
Toujours selon Savoie-Zajc, la grande différence entre les deux notions réside dans la vision
partagée.
Si dans une communauté de pratique des personnes peuvent coexister quotidiennement et
vivre harmonieusement sans que les individus ne partagent une vision commune de
développement, dans une communauté d'apprentissage il y a nécessité d’un projet, d’une

intention partagée par les membres. Il y a co-formation et co-construction de sens (/bid.,
p. 251).

Ainsi, une expérience de communauté de pratique peut donner lieu & une communauté
d'apprentissage. En fait, on peut considérer qu’une communauté d'apprentissage est une

forme de communauté de pratique.

A partir de sa systématisation de la communauté d'apprentissage et de sa proposition de
stratégie pédagogique cadre (fig. 1), Orellana (2002) identifie quatre caractéristiques
fondamentales & la pratique de communauté d'apprentissage : des objectifs communs, une

structure, une dynamique et un processus d’apprentissage.
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Figure 1 La stratégie pédagogique cadre de la communauté d'apprentissage (Orellana, 2002).

Comme mentionné précédemment, il est essentiel que les participants adhérent & un projet
commun, qu’ils convergent autour d’objectifs partagés (Orellana, 2002). En poursuivant le
méme but, les participants vont agir en complémentarité, cela favorisera la co-construction

d’une réalité commune au sein du groupe.

Toute communauté d'apprentissage nécessite une structure. Cette derniére doit étre souple,
adaptée a ses membres de maniére a faciliter et a favoriser une dynamique de collaboration a
moyen terme apte & développer un processus de co-construction de savoirs. La richesse de la
communauté d'apprentissage dépend énormément des relations que développent les
participants entre eux. La structure constitue 1’assise sur laquelle pourront se créer des liens
solides & moyen et long terme. Aussi, la structure, notamment par la définition de rdles
précis, permet d’encadrer, de baliser et d’orienter davantage le fonctionnement et le type de
rapport entre les membres. Cela s’avére précieux dans certains cas car le portrait des
membres d’une communauté d'apprentissage peut étre extrémement hétérogéne. Aussi, dans

certains cas, les rapports qu’entretiennent ces membres & I’extérieur de la communauté
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d'apprentissage peuvent étre hiérarchiques, influengant le type de rapport qui peut se
développer au sein d’une pratique de communautés d'apprentissage. A ce sujet, Sergiovanni
(1994) mentionne a propos de communautés d’apprentissage en milieu scolaire que les
enselgnants, pour diverses raisons, sont souvent méfiants face aux dirigeants scolaires et que
lorsque ces derniers participent au sein d’une pratique de communauté d'apprentissage, ils
doivent exercer un leadership qui repose davantage sur une autorité morale que sur une
autorité de pouvoir. En exergant un tel leadership, la méfiance de certains enseignants est
réduite car les enseignants au sein de la pratique répondent aux valeurs de cette derniere pour

des raisons morales et non plus par obligation professionnelle.

Une autre caractéristique centrale de la communauté d'apprentissage selon Orellana (2002)
est la dynamique. A ce propos, la premiére caractéristique énoncée précédemment, la
structure, est essentielle pour faciliter une dynamique de collaboration au sein de la
communauté d'apprentissage. C’est a travers les liens de collaboration qui se développent
entre les membres d’une communauté d'apprentissage qu’ils apprennent I’un de ’autre et 1’un
avec |’autre. La dynamique au sein d’une communauté d'apprentissage est en ce sens un
¢lément fondamental. Une dynamique de groupe est déterminée par les caractéristiques des
participants mémes de ce groupe. Les personnalités de chacun, leurs expériences respectives,
leur culture, sont, entre autres, des éléments qui vont influencer la dynamique du groupe et
déterminer ’ensemble de la pratique de communauté d'apprentissage a laquelle ils prennent

part.

Le processus peut €tre considéré en quelque sorte comme étant le résultat des autres
caractéristiques. Selon les travaux d’Orellana (2002), le processus d’apprentissage se
développe autour des objectifs communs poursuivis par le groupe structuré a travers le
développement d’une dynamique de renforcement et d’enrichissement mutuels, qui se
construit dans un temps de partage, de mise en commun et d’échanges. Ce processus, qui
entraine des changements, planifiés et émergents, est envisagé comme un processus
d’émancipation individuelle et collective qui implique le développement de nouvelles

attitudes, d’un nouvel agir, de nouvelles valeurs (/bid.).
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Ainsi, les caractéristiques fondamentales d’une communauté d'apprentissage (objectifs
communs, structure, dynamique et processus) telles qu’énoncées par Orellana (2002) vont se
retrouver au cceur de toute pratique de communauté d'apprentissage. Dans le cadre de cette
recherche, ces caractéristiques ont servi de points de départ et de reperes pour I’analyse du
cas. Nous les retrouvons d’ailleurs au sein du chapitre suivant lorsqu’il est question du

processus d’analyse des données.



CHAPITRE 3

LA METHODOLOGIE

Ce chapitre présente les choix épistémologiques et méthodologiques adoptés pour cette
recherche. En premier lieu, nous présentons la vision globale de la recherche que nous
inscrivons dans les paradigmes interprétatif et critique. La méthodologie adoptée, soit I’étude
de cas, est ensuite présentée. Cette méthodologie a été choisie afin de saisir pleinement la
réalité¢ vécue d’une pratique de communauté d'apprentissage mise en ceuvre par les membres
d’une équipe-école. Par la suite, nous présentons le cas retenu, c’est-a-dire celui de ’école
secondaire alternative Le Vitrail. Nous complétons ce chapitre en présentant les diverses
stratégies de cueillette de données (recension d’écrits, observation participante, entrevues
individuelles semi-dirigées, discussion de groupe, enquéte, journal de bord), le processus de

traitement et d’analyse des données ainsi qu’en soulevant les limites de la recherche.
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Tableau 3 Schéma méthodologique général (inspiré de Dionne, 2003)

Paradigmes Méthodologie
Interprétatif et critique Etude de cas interprétative (Merriam, 1988)
Sélection du cas Stratégies de saisie des données

Recension d’écrits

Cas sélectionné lors d’un repérage de Observation participante
pratiques de communautés d'apprentissage
dans le cadre d’une étude diagnostique des
théories et pratiques de communauté Discussion de groupe
d'apprentissage a I’école québécoise

(Orellana, Gingras et Brunelle, 2004).

Entrevues individuelles semi-dirigées

Enquéte

Journal de bord

3.1 Choix épistémologiques et méthodologiques

Tel que présenté au premier chapitre, ’objectif de cette recherche est de dégager Ila
pertinence d’une pratique de communauté d'apprentissage mise en ceuvre par une équipe-
école en termes de formation continue. Cette recherche s’inscrit dans le paradigme de la
recherche qualitative/interprétative car nous dégageons les significations de la pratique
étudiée telle que vécue par les enseignants et les autres acteurs clés de cette pratique (Savoie-
Zajc; 2000; Mucchielli, 2002). Ce type de recherche favorise également une meilleure

compréhension de la pratique vécue (Deslauriers et Kérisit, 1997; Van Der Maren, 1996).

Cette recherche s’inscrit aussi dans le paradigme critique. En effet, on souhaitait contribuer
au développement d’une distance critique et d’une réflexivité chez les acteurs du cas étudié
en vue d’une objectivation et d’une prise de conscience par rapport aux savoirs émergents de
cette pratique. En ce qui concerne la compréhension de la réalité, cette recherche s’inscrit
dans le paradigme interprétatif : ce sont les significations qu’ont attribuées les enseignants a
la pratique étudiée qui ont fait émerger le sens de celle-ci. La finalité de la recherche s’ancre
également dans le paradigme interprétatif puisque la compréhension du cas s’est construite a

partir d’une position privilégiée du chercheur, soit par le suivi de cette pratique de I’intérieur
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de celle-ci. Le tableau 4 illustre plus sommairement les épistémologies dominantes de cette

recherche.

Tableau 4 Choix épistémologiques selon la caractérisation de Savoie-Zajc et Karsenti (2000)

Dimensions épistémologiques Caractéristiques

= Vision de la réalité = Réalité globale, construite par les enseignants
(Paradigme interprétatif)

= Rapport au savoir *= Il y aun recul et une réflexion critique sur les
différents savoirs émergents. (Paradigme
critique)

= Finalité de la recherche = Compréhension d’un phénomene a partir d’une

position privilégiée du chercheur et du regard
de ses acteurs. (Paradigme interprétatif)

La méthodologie retenue pour cette recherche a été celle de I’étude de cas qui est définie par
Mucchielli (2002) comme suit : « L’étude de cas est une technique particuliére de cueillette,
de mise en forme et de traitement de I’information qui cherche a rendre compte du caractére
évolutif et complexe des phénomenes relatifs a un systéme social qui comporte ses propres
dynamiques » (p.77). L’étude de cas permet une description et une analyse holistique d’un
phénomeéne délimité (Merriam, 1988). Il est a noter que selon le type d’étude de cas adopté et
le positionnement épistémologique du chercheur, 1’étude de cas peut s’inscrire autant dans un

courant positiviste, interprétatif ou critique (Karsenti et Demers, 2000).

La littérature scientifique fait état de trois types d’études de cas développés par les auteurs :
Yin (1994), Stake (1995) et Merriam (1988). Yin (1994) considére I’étude de cas comme
explicative permettant la généralisation éventuelle de lois ou de principes & partir de 1’étude
d’un ou de plusieurs cas. Pour Stake (1995) et Merriam (1988), I’étude de cas vise davantage
la description et la compréhension d’un phénomeéne. Par ailleurs, la proposition de Merriam
(1988), que nous privilégions, se distingue de celles des autres auteurs car elle est spécifique
au champ de 1’éducation et de la recherche qualitative. Elle a défini quatre types d’études de
cas et trois sous-catégories qui vont dépendre de ’angle que le chercheur adopte pour sa

recherche (tabl. 5).
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Tableau 5 Taxinomie de ’étude de cas de Merriam (1988)

Types d’études de cas Caractéristiques
Ethnographique Interprétation socioculturelle du cas
Historique Recourt aux archives et témoignages pour comprendre un
phénomene
Psychologique Met I’accent sur I'individu pour expliquer un aspect du
comportement
Sociologique S’attarde aux construits sociaux et a la socialisation

Sous-catégories

Descriptive | Présente le cas de fagon détaillée

Interprétative | Description détaillée, résultats utilisés pour confronter
| une théorie préalablement établie

Evaluative Jugement porté sur le phénomene

Les paradigmes critique et interprétatif adoptés pour cette recherche nous ont amené a choisir
une étude de cas interprétative s’ancrant principalement dans le modéle ethnographique
proposé par Merriam (1988). Considérant que la pratique étudiée était mise en ceuvre dans un
milieu spécifique (une école), avec une dynamique propre a ce contexte, la présence active du
chercheur sur le terrain était recommandée afin de bien saisir toutes les dimensions et enjeux
de la pratique étudiée, l’interprétation socioculturelle du cas nous apparaissant en effet
centrale. Une exploration historique était également nécessaire pour bien situer le contexte du
cas et saisir ses particularités. Aussi, une recension des archives de 1’école et la réalisation
d’entretiens avec des acteurs clés ont contribué & enrichir la description du cas. Par ailleurs, la
question du nombre de cas s’est également posée. L’étude multi-cas d’aprés Yin (1994)
présente 1’avantage de permettre une comparaison et de tendre vers une généralisation. Par
contre, I’étude de cas unique accorde une importance accrue a I’interprétation de I’expérience
étudiée et sa spécificité (Dionne, 2003). L’étude de cas unique a été retenue pour cette
recherche puisque nous souhaitions explorer et décrire en profondeur la pratique choisie de la

fagon la plus détaillée et riche possible.

Ce choix méthodologique a permis de développer une vision de ’intérieur méme du cas a
partir des propos des enseignants et des acteurs clés qui y prenaient part. Nous avons pu

retenir les éléments et les faits significatifs, cerner les savoirs pratiques construits




45

collectivement ainsi que les préoccupations et attentes des participants. Plus précisément, ce
choix méthodologique a permis de cerner les caractéristiques de la pratique : sa composition,
sa mise en ceuvre, 'organisation du travail, sa dynamique, les enjeux, les obstacles, les
questionnements, les réflexions, les craintes, les probleémes, les avantages, etc. L’étude de cas
a donc permis de dégager une vision globale et approfondie de la mise en ceuvre d’une

communauté d'apprentissage par tous les membres d’une équipe-école.

3.2 Le choix du cas

Le choix du cas a étudier était crucial. Nous souhaitions explorer une pratique de
communauté d'apprentissage mise en ceuvre par tous les membres d’une équipe-école.
Comme cela a été mentionné dans la problématique, le cas que nous avons retenu a été repéré
a partir d’un échantillonnage réalisé dans le cadre d’une recherche portant sur les théories et
pratiques de la communauté d'apprentissage a 1’école québécoise et ses significations en

éducation relative a ’environnement (Orellana, Gingras et Brunelle, 2004).

Avec I’accord de la directrice de cette recherche, nous avons fait le choix de nous pencher sur
la pratique de communauté d'apprentissage de 1’école secondaire alternative Le Vitrail située
dans ['arrondissement Mercier — Hochelaga-Maisonneuve. Cette école, qui fait partie de la
Commission scolaire de Montréal (CSDM), a adopté un projet éducatif alternatif dans lequel
I’éléve occupe une place centrale. Dans cette perspective, I’organisation de I’horaire d’études
des éleves est basée sur un projet de vie planifié par chaque éléve et supervisé par un
enseignant-tuteur. L’école a choisi d’adopter une approche pédagogique d’autoformation
assistée comme stratégie d’apprentissage centrale. Un autre choix pédagogique central
concerne la planification des activités des enseignants. A cet effet, il a été prévu & I’horaire de
tenir des rencontres hebdomadaires régulieres de 1’équipe-école. Durant ces rencontres, les
participants discutent et échangent sur des sujets variés, généralement de nature pédagogique.
Elément particulier & cette expérience, ces rencontres ont fait 1’objet d’une reconnaissance de
crédits universitaires de perfectionnement (par le biais d’une entente avec 'UQAM). Pour les
années scolaires 2002-2003 et 2003-2004, jusqu’a neuf (9) crédits de deuxiéme cycle ont été

reconnus formellement aux enseignants.
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Afin de pouvoir réaliser I’observation du cas, les démarches nécessaires ont été effectuées
aupres de la CSDM afin d’avoir ’autorisation de la commission scolaire. Parallelement a ce
processus, d’autres démarches ont été réalisées afin d’obtenir le consentement de I’équipe-
école de I’école Le Vitrail. Une fois I’autorisation accordée par la CSDM, nous avons
rencontré officiellement la direction de I’école et un enseignant-ressource de I’école qui ont

confirmé le consentement de chacun des membres de 1’équipe-€cole.

3.3 Stratégies de cueillette de données

Pour assurer une rigueur méthodologique et la validité de la recherche, plusieurs stratégies de
cueillette de données et une diversité de sources complémentaires de données ont €té retenues
dans une perspective de triangulation. En premier lieu, une recension d’écrits a été réalisée
tout au long du processus de recherche. Aussi, nous avons adopté les stratégies de cueillette
de données suivantes: l’observation participante, [’entrevue individuelle semi-dirigée,
I’enquéte et la discussion de groupe. Finalement, un journal de bord a été utilisé tout au long
du processus pour consigner toute observation, réflexion et questionnement émergents durant

I’étude.

3.3.1 La recension d’écrits de documents du cas

Pour cette recherche, la recension d’écrits a été réalisée a partie d’un corpus de textes portant
sur la formation continue et la communauté d'apprentissage ainsi que sur les orientations
éducatives ministérielles. Aussi, une recension a été effectuée a partir de documents issus de
I’école notamment :

e les proces-verbaux des rencontres hebdomadaires,

e les proces-verbaux du conseil d’établissement,

s les procés-verbaux des réunions du Comité de participation des enseignants aux
politiques de 1'école (CPEPE),

e e projet éducatif de I’école,

e une série de documents sur le site Internet de 1’école (pédagogie de projet,
autoformation assistée, la mission éducative de 1’école, le code de vie de |’école,
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I’histoire du mouvement alternatif au Québec, une présentation PowerPoint sur
’école),

o des travaux rédigés par certains enseignants dans le cadre des activités des rencontres
hebdomadaires.

Cette lecture a permis d’avoir une meilleure compréhension du cas, de son contexte et de ses
bases. Nous avons également procédé a une lecture analytique des contenus des rencontres
hebdomadaires des années précédentes. Tel qu’explicité au chapitre IV, cette analyse s’est
avérée nécessaire afin de saisir I’évolution des contenus des rencontres & travers le temps.
Plus précisément, cela nous a permis de porter un regard analytique comparatif entre les
rencontres que nous avons observées et celles des années précédentes. Ainsi, diverses

catégories de contenus (administratif, pédagogique, logistique) ont pu étre définies.

3.3.2 L’observation participante

L’observation participante, en tant que stratégie de cueillette de données, est un processus qui
a été mis en ceuvre pendant dix semaines a I’école méme, durant les rencontres de 1’équipe-
école, afin de bien saisir I’expérience vécue par les enseignants, de s’imprégner du réel et du
quotidien vécu par les participants. Mucchielli (2002) définit I’observation participante
comme suit : « L’observation participante consiste & participer réellement a la vie et aux
activités des sujets observés, selon la catégorie d’dge, de sexe ou de statut dans laquelle le
chercheur parvient a se situer par négociation avec ses hotes en fonction de ses propres

desiderata ou de la place que ceux-ci consentent a lui faire » (1996, p.146).

Les données issues de 1’observation participante ont été consignées dans un journal de bord.
Le moment privilégié pour ce type de cueillette de données a été celui des rencontres
hebdomadaires de 1’équipe école qui avaient lieu tous les mercredis en apres-midi. Lors de
I’observation participante, nous nous sommes intéressés tout particulierement a la dynamique
des rencontres, a leur structure, a leur organisation, & leur fonctionnement et au processus
d’apprentissage qui s’y rattache. Plus spécifiquement, nous nous sommes attardés aux
relations entre les participants, aux réles de chacun, aux contenus des rencontres, a leur

déroulement ainsi qu’aux enjeux discutés lors de celles-ci. Cette stratégie a -aussi permis
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d’avoir un autre éclairage sur les données recueillies a travers les autres stratégies mises en
ceuvre, notamment les entrevues et les discussions de groupe. L’observation participante a
permis de repérer les écarts qui se manifestent entre ce qui est énoncé par les acteurs et ce qui
est réellement entrepris (Mucchielli, 2002). Par ailleurs, nous sommes demeurés sensibles et
avons porté une attention particuliére au fait que la présence du chercheur dans le groupe a
I’étude est un événement perturbateur qui peut provoquer des modifications dans le
comportement des participants (Savoie-Zajc, 2000; Mucchielli, 2002). Pour cette recherche,
le chercheur avait un statut externe a l’équipe. Les membres de 1’équipe-école ne le
connaissaient pas préalablement a I’exception d’un enseignant. Ceci aurait pu se révéler
comme un obstacle a une cueillette de données appropriée, les participants auraient pu
modifier leurs comportements en fonction de la présence du chercheur. Cependant, cette
équipe-école est en contact régulier avec des personnes externes (milieu communautaire et
universitaire), il ne s’agissait donc pas d’une premiére expérience pour eux. Par conséquent,

I’observation participante a pu se dérouler adéquatement.

Par ailleurs, pour limiter les effets perturbateurs potentiels, il a été prévu une période
significative (en termes de temps et de qualité) de séjour dans le milieu. Ainsi, I’observation
participante a eu lieu durant dix visites a l'école d’une demi-journée chacune, plus
spécifiquement durant le déroulement de dix rencontres de 1’équipe-école sur une période

d’environ trois mois.

3.3.3 L’entrevue individuelle semi-dirigée

Legendre (1993) mentionne au sujet de I’entrevue individuelle semi-dirigée que le chercheur

accorde moins d’importance a 1’uniformisation qu’a I’information elle-méme; toutefois,
une série d’objectifs précis sont poursuivis et doivent étre atteints & la fin de I’entretien;
un schéma définit les thémes a explorer et prévoit certaines questions; la maniére dont les
thémes sont amenés au cours de ’entretien, la fagon dont les questions sont formulées et
I’ordre dans lequel les themes apparaissent ne sont pas fixés d’avance (p.543).

L’entrevue est adoptée comme stratégie de cueillette de données afin d’obtenir des

descriptions, des points de vue, des impressions ressentis par les acteurs d’une expérience
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(Muchielli, 1996). Les éléments recueillis sont subjectifs, le chercheur s’en remet a la
perception du participant, une perception qui peut étre teintée par divers éléments (/bid.). La
forme semi-dirigée pour ’entrevue a été adoptée afin de ne pas restreindre le participant dans
ses réflexions et ses propos. Aussi, nous souhaitions éviter d’introduire des idées pré-congues
chez les interviewés et cherchions a laisser a ceux-ci toute la latitude pour s’exprimer

alsément sur les sujets proposes.

Ainsi, une entrevue individuelle semi-dirigée a été réalisée auprés d’acteurs clés® du projet,
quatre en tout, soit deux enseignants, le directeur de 1’école ainsi que le conseiller externe de
I’école. Trois guides d’entrevue (voir appendice B) ont été congus, soit un pour les deux
enseignants, un pour le directeur et un pour le conseiller. Ceci étant dit, certains thémes
communs ont été traités dans toutes les entrevues : ’historique du projet, les difficultés
rencontrées, le concept et la mise en ceuvre de la communauté d'apprentissage, la formation
continue, les roles de chacun. Les guides ont été validés par un autre chercheur afin de
s’assurer de la pertinence et de la clarté des questions afin d’éviter les répétitions. Ces
entrevues ont été menées pour saisir plus précisément le passé de la pratique, son évolution
depuis la création de 1’école et la mise en ceuvre des rencontres hebdomadaires. Cette
perspective historique a permis de mieux comprendre la pratique sous sa forme actuelle.
Egalement, les entrevues ont permis d’extraire le sens que chacun des acteurs clés accorde
aux différentes caractéristiques de la pratique et a ’expérience dans son ensemble ainsi qu’a
clarifier leur conception d’une communauté d'apprentissage. Plus spécifiquement, nous nous
sommes intéressés aux réflexions personnelles, aux inquiétudes, aux perceptions, aux
préoccupations, aux différents enjeux (pédagogiques, éducatifs, professionnels, etc.) qui ont
été et qui sont vécus par chacun. Par ailleurs, ces entrevues ont aussi permis de mettre en
relation d’enrichir et de compléter les données recueillies lors de I’observation participante.
Nous avons pu établir des liens entre ce qui a été dit lors des entrevues et ce qui a lieu dans la

pratique.

¥ Par acteur cl¢, nous entendons les participants ayant le plus d’expérience au sein de cette pratique et
de ceux qui ont agi a titre d’initiateurs de la pratique.
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3.3.4 Lesrencontres de discussion de groupe

La stratégie de rencontres de discussion de groupe a été retenue afin de favoriser une
réflexion collective ainsi qu’une confrontation des différents propos et perceptions recueillis
par les autres stratégies de cueillette de données (Orellana, 2002; Mucchielli, 2002; Legendre,
1993). Trois rencontres de discussion de groupe ont eu lieu. La premiére s’est déroulée au
tout début du séjour sur le terrain afin de présenter la recherche et d’en discuter
collectivement. Ce fut 1’occasion également de susciter une premiére réflexion collective
avec les participants. La discussion a porté principalement sur les avantages et les
inconvénients qu’ils identifiaient concernant la pratique de rencontres hebdomadaires. La
deuxiéme rencontre de discussion de groupe a eu lieu au terme de la période 1’observation
participante, lors de la dixieme visite de terrain. Elle a permis d’échanger sur les différentes
observations recueillies tout au long du processus. Nous avons pu clarifier et approfondir
certains €léments relevés au cours de notre présence sur le terrain. La derniére rencontre de
discussion de groupe s’est tenue quatre mois aprés la fin de la présence du chercheur sur le
terrain afin de présenter a 1’équipe-école les résultats préliminaires de la recherche. Une
discussion a ce sujet a été¢ animée par le chercheur, ce qui a permis de valider les résultats
auprés des participants, de discuter avec un certain recul des observations réalisées, de les

mettre en perspective et de susciter une certaine réflexion critique chez les participants.

3.3.5 L’enquéte

A priori, ’enquéte apparait comme une stratégie de cueillette de données associée davantage
a des méthodologies de recherche quantitatives que qualitatives (Boudreault, 2000).
Néanmoins, il ne s’agit pas d’une exclusivité, méme si la majorité des travaux qui font
référence a ’enquéte s’inscrivent dans une épistémologie quantitative (ibid.). Pour cette
recherche, ’enquéte était envisagée comme une stratégie pour recueillir des informations
personnelles et professionnelles sur chacun des participants et des réflexions individuelles :
années d’exercice professionnel, réles au sein de la pratique, représentation personnelle de la
pratique, motivations, intéréts, etc. L’outil privilégié pour obtenir ces données a été le

questionnaire. En donnant a chaque participant ’opportunité de répondre par écrit aux
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différentes questions, cela favorisait un temps de réflexion, les réponses étaient moins
spontanées que celles données dans une entrevue. Par le choix de cette stratégie et de cet
outil, nous avons voulu susciter une réflexion critique chez les participants par rapport a la
pratique qu’ils vivaient. De plus, I’enquéte permettait de dégager une compréhension

personnelle et individuelle de la pratique.

Un questionnaire d’enquéte écrit & questions semi-fermées et a questions ouvertes a été remis
a chacun des enseignants ayant participé a la pratique. Le questionnaire a d’abord été validé
par un autre chercheur universitaire et par un enseignant de 1’école afin de s’assurer de la
clarté des questions et du temps nécessaire pour le compléter. Le questionnaire a par la suite
été remis aux dix autres enseignants. Sur les 11 questionnaires distribués, huit furent

retournés complétés, soit un taux de participation de 72%.

3.3.6 Journal de bord

Dés le début de la mise en ceuvre de cette recherche, nous avons utilisé un journal de bord, et
ce, jusqu’a la fin de la rédaction du mémoire. Ce type d’outil a été extrémement précieux
puisqu’il a permis de consigner des observations, des faits spécifiques, des questionnements,
des citations ainsi que des faits divers et des incidents critiques. Il a également permis de se
replonger dans le cas, de retrouver I’atmosphére vécue sur le terrain. Par ailleurs, le choix de
cette stratégie se justifiait en partie du fait qu’elle permet une validation de cohérence
interne : « (le chercheur) sera en mesure de reconstituer, & 1’aide de ce document, le
raisonnement qui I’a conduit a prendre certaines décisions d’ordre méthodologiqﬁe »

(Mucchielli, 2002, p.116).

3.4 Traitement et analyse de données

L’ensemble des données recueillies par 1’observation participante, les entrevues individuelles
semi-dirigées, les discussions de groupe et les questionnaires d’enquéte ont été traitées avec
le logiciel d’analyse de contenu NVivo 2.0. Nous appuyant sur les travaux de Bardin (1996) et

de Mucchielli (2002), I’analyse des données a été réalisée essentiellement selon la méthode
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de l’analyse de contenu par catégorisation. La premiére organisation des données a été
réalisée a I’aide de catégories correspondant a différentes caractéristiques de la communauté
d'apprentissage selon Orellana (2002) qui sont: [’émergence de la communauté
d'apprentissage, les buts et objectifs, le processus d’apprentissage, la structure et la

dynamique.

Aprés une premiere lecture des résultats classés dans les catégories préliminaires, de
nouvelles catégories ont émergé, certaines ont été reconsidérées et un nouvel aménagement
de catégories a été réalisé. Il est apparu essentiel de caractériser davantage les phases
d’évolution de la pratique de communauté d'apprentissage. Ainsi, nous avons créé trois
métacatégories temporelles associées a I’évolution de la pratique de communauté
d'apprentissage : la création de [’école, les années 2002 a 2004 et [’année 2004-2005. Cette
classification temporelle a permis, entre autres, de clarifier les circonstances d’émergence de
la communauté d'apprentissage a travers la pratique des rencontres pédagogiques
hebdomadaires obligatoires. Par ailleurs, une autre métacatégorie a été créée afin de

regrouper les données associées au processus de formation continue.

De fagon plus détaillée, I’analyse des données recueillies a été réalisée selon les catégories et
thémes suivants :
e La création de I’école (Métacatégorie 1)
o Le contexte de création de I’école
o Lerecrutement des enseignants
o Les défis et difficultés de I’année de création
o La philosophie et les valeurs de 1’école
o Les événements marquants

o L’émergence de la communauté d'apprentissage

o Les années scolaires 2002-2003 et 2003-2004 (Métacatégorie 2)
o Les défis et difficultés rencontrées
o Les événements marquants
o Les changements vécus au sein de la pratique

o L’évolution de la communauté d'apprentissage
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¢ L’année scolaire 2004-2005 (Métacatégorie 3)
o L’école Le Vitrail en 2004-2005

* La pratique de communauté d’apprentissage
* Les objectifs
= La structure
= Le processus de co-apprentissage
= Ladynamique
= Les avantages, difficultés et enjeux

* Les changements a apporter

e Le processus de formation continue (Métacatégorie 4)
o Les activités

o Les apprentissages réalisés

De plus, pour I’analyse spécifique des apprentissages, nous nous sommes référés a la
classification utilisée par Le Boterf (1995) qui catégorise les apprentissages selon quatre
catégories, soit : 1) les savoirs (dans le sens des connaissances et des compréhensjons), 2) les
savoir-faire (qui référent & des habiletés intellectuelles ou techniques), 3) les savoir-étre (qui
sont du domaine des attitudes et des valeurs, des sentiments et des émotions), 4) les savoir-

agir (qui sont des compétences).

3.5 Limites de la recherche

Afin d’assurer la rigueur et la validité de cette recherche, nous avons adopté une pluralité de
stratégies de cueillette de données. Cela nous a permis de les confirmer, les enrichir et les
compléter. Nous nous sommes appuyés sur la complémentarité de différentes sources de
données. Néanmoins, il convient d’apporter certaines précisions sur les limites que comporte

cette recherche.

Une premiére limite a tenir en compte est le facteur temporel. La communauté
d'apprentissage est une pratique évolutive, il y a un processus de maturation, des

changements, une familiarisation qui se développe entre les participants a travers le temps
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(Orellana, 2002). Comme notre étude se déroule a l'intérieur d’un échéancier limité, nous
avons un portrait plus complet et riche surtout d’une période particuliére de cette pratique.
Cependant, I’entrevue individuelle semi-dirigée auprés des acteurs clés et la recension de
documents de I’école faisant état, entre autres, de 1’évolution du projet de 1’école, nous a
permis d’atténuer cette limite en contribuant a dresser un portrait de I’évolution de la pratique

depuis ses débuts.

Une deuxieme limite de cette recherche est directement reliée au profil de I’école. Il s’agit
d’une école secondaire alternative. Ce type d’école est unique au Québec. 1l existe d’autres
expériences alternatives au secondaire, mais elles ne sont pas comparables avec le projet de
I’école Le Vitrail. Notre recherche se limite donc a présenter une pratique au sein d’une école
unique au Québec, ce qui rend plus difficile les possibilités de transposition de cette pratique
dans un autre milieu scolaire. Néanmoins, tel que nous l’exposons dans le chapitre IV,
plusieurs éléments de la pratique étudiée peuvent inspirer la mise en ceuvre d’une pratique
similaire dans un autre milieu et aussi, la démarche méthodologique adoptée peut devenir une
référence pour ce type d’étude, pour des pratiques similaires. C’est donc a ces deux niveaux
qu’une transférabilité peut étre considérée. Notre étude de cas qualitative ne poursuit pas
’objectif de dégager un modele de pratique généralisable et applicable (Dionne, 2003). La

représentativité du cas est limitée a son contexte.



CHAPITRE 4

LES RESULTATS

Ce chapitre présente de fagon détaillée les résultats obtenus dans le cadre de cette étude de
cas portant sur la pratique de communauté d'apprentissage mise en ceuvre par 1’équipe-école
de I’école secondaire alternative Le Vitrail. Le portrait présenté de cette pratique a été
construit a partir des données recueillies a travers une diversité de stratégies comme nous
venons de I’exposer au chapitre précédent : la recension de documents issus des archives de
I’école, plus précisément les proces verbaux de toutes les réunions s’étant tenues durant les
deux derniéres années, |’observation participante a 1’école et plus particulierement durant les
rencontres pédagogiques hebdomadaires de 1’équipe-école, les entrevues individuelles semi-
dirigées réalisées auprés des acteurs clés au sein de la pratique étudiée, les discussions de
groupe réalisées avec les membres de 1’équipe-école ainsi que les questionnaires d’enquéte
remis a ces mémes membres. Dans un premier temps, nous présenterons le contexte de la
pratique étudiée, son parcours, son historique et les événements qui ont contribué a
I’émergence de la pratique de communauté d'apprentissage. En deuxieéme lieu, nous
exposerons ses caractéristiques : ses objectifs, sa structure, ses acteurs, sa mise en ceuvre, sa
dynamique et ses enjeux. Par la suite, nous analyserons le processus de formation continue
qui se développe en son sein en soulignant les éléments de cette expérience qui apparaissent
particulierement riches pour la profession enseignante. Finalement,) nous terminerons ce
chapitre en suggérant des pistes d’optimisation, d’abord pour la communauté d'apprentissage
de I’école Le Vitrail et ensuite, pour le développement d’une pratique similaire en milieu

scolaire en général.



56

4.1 Contexte et historique du cas

Comme déja signalé, le cas étudié pour cette recherche est celui d’une pratique de
communauté d'apprentissage mise en ceuvre par une équipe-école et développée au sein de
I’école secondaire alternative Le Vitrail. Cette école, créée en septembre 2001, est le résultat
d’un projet pédagogique innovateur initié par M. Charles Caouette, professeur de psychologie
retraité de 1’Université de Montréal, trés engagé et actif dans le milieu éducatif québécois
autour de la recherche d’une école centrée sur I’enfant et ses besoins. Ses principaux travaux
portent sur 1'¢éducation en milieu défavorisé, le décrochage scolaire et la relation éducative
alternative. M. Caouette est surtout reconnu comme un des peres du mouvement des écoles
alternatives au Québec. C’est dans ce contexte qu’il est a 'origine de la création en 1974
d’une des premiéres écoles alternatives primaires au Québec, « I’école Jonathan ». Suite a
cette réalisation, M. Caouette met de I’avant ’idée de poursuivre ce projet en créant une

école secondaire alternative.

Il aura fallu attendre une vingtaine d’années avant que les conditions menant & la création
d’une école secondaire alternative puissent étre réunies. Les années 90 sont marquées par un
contexte de globalisation qui entraine, comme nous 1’avons évoqué plus tdt, une tendance a la
marchandisation du savoir et de I’éducation. Ceci implique de nouveaux enjeux qui
interpellent le monde de I’éducation. A la recherche d’une fagon d’y faire face, ’école
alternative présente, en ce sens, une nouvelle pertinence en raison des valeurs éducatives et
des objectifs dont elle fait la promotion. En effet, considérant que 1’école alternative vise le
développement intégral de la personne, tenant compte de ses dimensions humaines et sociales
et du fait qu’elle préne des valeurs d’authenticité, de cohérence, de coopération et de
convivialité dans le but affirmé de développer une nouvelle société (REPAQ, site web), elle
offre une nouvelle piste de réponse a ces problématiques. C’est dans ce contexte que M.
Caouette décide de donner vie & son projet d’école alternative secondaire, plus précisément,
suite 4 une rencontre avec le docteur Gilles Julien’, qui méne une campagne de sensibilisation

sur le manque de soutien aux éléves ayant des troubles de communication et de motivation

? Le docteur Julien est un pédiatre social reconnu pour son travail communautaire dans les quartiers
défavorisés de Montréal.
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lorsqu’ils sont rendus au niveau secondaire. Le projet d’école est alors présenté¢ a la
commission scolaire de Montréal (CSDM) qui I’accueille favorablement. Le processus de
création de 1’école est ainsi mis en marche et, en septembre 2001, 1’école secondaire Le

Vitrail ouvre ses portes dans le quartier Villeray.

A la rentrée scolaire de ’année 2001, cinq enseignants du secondaire se retrouvent au ceeur
de la création de cette école. Pour la premiere année, elle accueille 80 éléves répartis en
quatre groupes. Il s’agit essentiellement d’éléves en difficulté d’apprentissage et de
comportement ne fonctionnant plus dans le cheminement régulier du systéme scolaire. Au
moment de sa création, 1’école est percue comme une école pour raccrocheurs, elle
conservera d’ailleurs cette image pendant plusieurs années.
Au niveau des jeunes, on prenait ceux qui appliquaient parce qu’on ne faisait pas de
sélection. Alors, I’école qui n’est pas connue risque d’attirer des éléves aux profils tres
variables. Il y a des rumeurs qui ont circulé. D’abord, que c’est une école pour enfants
problémes, et les gens de plusieurs écoles disaient que s’ils avaient I’argent, ils pourraient
s’occuper de ces jeunes-la eux-mémes ou sinon que tel jeune, ils ne voulaient plus le voir
dans leur école, alors ils décidaient de I’envoyer a I’alternative, et 1 les gens disaient que

la commission scolaire s’était donné une poubelle pour mettre ces jeunes qui n’ont pas
d’allure et cette poubelle s’appelle I’école secondaire Le Vitrail (Entrevue individuelle 4).

En 2001, I’école secondaire Le Vitrail étant considérée comme une petite école avec peu
d’éleves et d’enseignants, la direction de 1’école était assumée par une personne qui occupait
parallélement ces mémes fonctions dans une autre école secondaire. Cependant, d’apres les
données recueillies, cette double responsabilité ne permettait pas une présence suffisante de
cette derniére dans I’école'®, rendant difficile son travail de support a I’équipe d’enseignants
et les possibilités de répondre adéquatement aux besoins de cet établissement scolaire en
création. Face a cette situation, c’est essentiellement le directeur-adjoint qui a di assumer la
gestion de 1’école sans toutefois disposer des pleins pouvoirs propres a un poste de direction

d’école qui permettraient d’agir efficacement.

La création d’une école n’est pas un mince défi, particuliérement lorsqu’elle se propose de

mettre en place une toute nouvelle fagcon de fonctionner, de développer des nouvelles valeurs

' A la fin de I’année, sur les sept enseignants en poste, trois ne 1’avaient jamais vue.
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et des nouveaux réles pour tous les acteurs du nouveau projet. La création de ’école Le
Vitrail n’a pas échappée a cette réalité. La premiere année s’est vécue sous le théme du
défrichage et de la construction. Tout était a batir, le projet au départ étant trés peu défini,
comme en témoigne un participant fondateur : « C’était de partir d’une feuille qui était une
intention d’école qui se résumait a peu prés sur une page 8§ 2 X 11. Ce n’était pas plus
¢laboré que ¢a et on devait bétir, inventer un projet d’école différent» (Entrevue

individuelle 3).

Parmi les principaux défis de la premiére année, la direction, en collaboration avec 1’équipe
d’enseignants, a concentré beaucoup d’efforts a I’élaboration d’un cadre de référence qui
allait par la suite servir de base a la construction du projet éducatif de [’école. S’inspirant trés
largement de la philosophie des écoles alternatives et de tout le mouvement alternatif au
Québec, ils ont congu ce cadre autour de trois valeurs : le respect, la responsabilité et la
coopération (Ecole Le Vitrail, site web). De plus, ils ont adopté une approche pédagogique
centrale pour |’école : le modele de I’autoformation assistée. « Cette approche pédagogique
audacieuse vise surtout le développement de jeunes épanouis dynamiques et pacifiques,
respectueux de leur santé, responsables de leur développement personnel et social. Elle
permet de plus aux jeunes de devenir des citoyens respectueux de l’environnement et
soucieux du développement durable » (Ibid.). Cette approche, propre au milieu alternatif, est
a la base d’une philosophie qui vise le développement de la personne par la responsabilisation
et le développement de I’autonomie. Dans une perspective scolaire, cela se traduit notamment
par une visée de responsabilisation de I’¢léve face a son cheminement scolaire. De plus, ce
modéle poursuit une perspective plus large, celle de favoriser le développement de jeunes

« qui contribuent, & leur niveau, a batir une nouvelle société » (Ibid.).

Les années qui ont suivi la création de 1’école ont été marquées par un effort de consolidation
des acquis de la premiére année d’existence. De nouveaux enseignants et de nouveaux éléves
ont fait leur arrivée a 1’école, les travaux entamés lors de la premiére année se sont
poursuivis, I’équipe en place a défini différentes politiques, notamment la politique
d’évaluation de 1’école et la politique sur la toxicomanie. A la fin de I’année scolaire 2002-

2003, I’école s’apprétait a accueillir 40 nouveaux éleéves pour la rentrée scolaire suivante et
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les locaux dans le quartier Villeray devenaient trop exigus. Ainsi, I’école a di déménager
dans un nouvel immeuble situé dans un quartier trés différent, Hochelaga-Maisonneuve. Ce
quartier, caractérisé par sa pauvreté (taux de chémage de 12% en 2001 comparativement a
9% pour Montréal; 30% des personnes de moins de 65 ans étaient prestataires de ’assistance-
emploi), est un quartier socio-économiquement faible''. Par contre, il importe de souligner la
présence importante d’organismes socio-comumunautaires intervenant a différents niveaux de
la vie de quartier, une dimension trés intéressante pour un établissement scolaire. Cette
présence favorise grandement le développement de partenariats entre le milieu scolaire et le

milieu communautaire.

4.1.1 Description du travail enseignant a I’école Le Vitrail

Puisque 1’école secondaire Le Vitrail repose sur une philosophie alternative, le travail
enseignant y est assez différent du travail enseignant dans une école réguliére.
Essentiellement, on peut identifier trois grandes tiches pour la majorité des enseignants de
I’école. Tout d’abord, la plupart sont titulaires d’une classe. Ils sont responsables d’un groupe
d’éléves pour toute I’année scolaire et, a tous les jours, I’enseignant-titulaire se retrouve avec
son groupe pour amorcer la journée et pour la conclure. La deuxiéme tache est une forme de
tutorat. Chaque enseignant est le tuteur d’approximativement une quinzaine d’éléves et suit
chacun des éléves tout au long de leur cheminement scolaire. Les enseignants ont donc la
responsabilité de s’assurer de la progression de chacun de leurs éléves et d’intervenir au
besoin. Finalement, la troisi¢éme grande tiche est I’enseignement disciplinaire, bien que cela
ne se réalise pas comme dans une €cole réguliere. L’enseignant est plutdt disponible pour les
éleves et il les aide davantage individuellement ou en petits groupes, il y a trés peu ou pas
d’enseignement magistral, ils vont plut6t donner des ateliers qui sont annoncés le matin (ou

durant la semaine) dans chacun des locaux de I’école.

" http://www clsc-hochelaga-maisonneuve.qe.ca/data/200 1/SituationEnQuelquesMots.htm consulté le
13 mars 2006
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4.2 L’émergence d’une communauté d'apprentissage a 1’école Le Vitrail : des
choix et des événements clés

L’analyse des entrevues individuelles et des archives de 1’école nous a permis de mieux
comprendre le processus ayant mené a ’émergence de la communauté d'apprentissage au
sein de I’équipe d’enseignants de 1’école. Le sens de la communauté d'apprentissage s’est
construit progressivement, a travers un parcours partagé et le développement d’un espace-
temps d’échanges et de discussions récurrent; cela ne s’est pas produit instantanément. Il a
fallu un certain temps, un an environ, avant de pouvoir considérer que 1’équipe en place
formait réellement une communauté d'apprentissage. Bien qu’au départ |’équipe-école se
réunissait réguliérement, la dynamique entre les participants n’offrait pas les conditions pour
une réelle construction collective de savoirs, un échange et un partage riche pour chaque
participant. Les discussions avec les participants fondateurs de 1’école'? ont permis de
dégager une dynamique Iinitiale qui était caractérisée essentiellement par une insécurité
généralisée, 1l y avait tres peu d’échanges constructifs et de partage. Les participants se
retrouvaient dans un contexte totalement nouveau, ils tentaient de s’adapter a une nouvelle
réalité, ils étaient tournés surtout vers eux-mémes et trés peu vers les autres. : « Ils étaient
tous centrés sur leur propre nombril, trés insécures en se demandant comment cela allait se
passer {...] Il y avait énormément d’insécurité, ils ne se connaissaient pas entre eux autres, ils
ne connaissaient pas les jeunes, c’était une insécurité incroyable [...]» (Entrevue

individuelle 4).

Il y a donc eu tout un processus de maturation, de développement de 1’équipe qui s’est
transformé pour devenir une véritable communauté d'apprentissage. Durant la premiére année
de I’école, les fondations du travail collaboratif ont commencé a se mettre en place tandis que
les années suivantes sont caractérisées par sa consolidation. Les éléments qui ont contribué a
son émergence étaient de divers types : la philosophie de I’école et ses valeurs, la volonté des
dirigeants, les choix d’organisation scolaire ainsi que certains éveénements marquants,
notamment un conflit important au sein de 1’équipe sur lequel nous reviendrons plus tard et

une gréve nationale des enseignants au Québec.

2y s’agit de deux enseignants, le directeur de ’école et un conseiller externe.
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Plus particulierement, la philosophie de I’école et les valeurs qu’elle préne ont été des
éléments clés dans ce processus. Selon cette philosophie, 1’école et tous ses partenaires
forment une communauté éducative : « A 1’école Le Vitrail, la collaboration des nombreux
partenaires (éléves, membres du personnel de 1’école, parents et membres de la communauté)
est essentielle pour assurer le bon fonctionnement de cette communauté éducative » (Ecole
Le Vitrail, site web). Comme cela a été mentionné précédemment, une des trois valeurs du
projet éducatif est la coopération/entraide. Celle-ci est explicitée de la maniére suivante :
« Nous voulons véhiculer, a I’école et dans la communauté, le sens de la coopération, du
partage et de I’entraide. Chaque personne est invitée a apporter 1’aide nécessaire a ’autre, a
contribuer & créer un climat sain et non-violent, et & mettre ses talents et ses ressources au
service du mieux-étre collectif » (Le Vitrail, 2004, p.3). Ces valeurs, qui déterminent la
culture de travail des enseignants, sont centrales dans une communauté d'apprentissage.
Ainsi, I’école Le Vitrail a promu dés sa création une méthode de travail collaborative basée

sur le dialogue, ouvrant alors la voie a I’émergence d’une communauté d'apprentissage.
2

Un autre élément fondamental de ce processus a été la volonté des dirigeants. En effet, les
dirigeants de I’école, plus précisément le conseiller externe ainsi que le directeur-adjoint, ont
joué un rdle de dynamisateurs et de leaders pour le développement d’une dynamique
collaborative au sein de ’équipe d’enseignants. Sans cette détermination de la part de ces
dirigeants, il se peut que cette dynamique ne se serait jamais mise en place surtout lorsqu’on
considere les conditions initiales : le projet d’école secondaire alternative était 1’idée de deux
dirigeants, les enseignants n’étaient pas complices de ce réve, ils ne se connaissaient pas entre
eux et ils ne connaissalent que trés peu le projet de départ. Ainsi, il aura fallu que les
dirigeants fassent preuve de leadership et créent des conditions visant a favoriser une pratique

collaborative entre tous les acteurs du projet.

Pour le conseiller externe, 1’idée de création d’une communauté d'apprentissage, bien
qu’implicite, était un objectif clair, et ce, dés la création du projet. Comme il le mentionnera
en entrevue, « cela ne s’appelait peut-&tre pas comme ¢a au départ, mais ¢a a toujours été
cela ... » (Entrevue individuelle 4). Toujours selon sa vision, il était essentiel de créer une

dynamique d’entraide entre les enseignants pour qu’ils puissent s’approprier le projet et le
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développer également selon la vision du mouvement alternatif québécois. De son c6té, le
directeur-adjoint de 1’école a 1’époque avait lui aussi une volonté de créer une communauté
d'apprentissage. C’est justement avec cette intention qu’une de ses initiatives fut de retarder
la rentrée des éléves d’une semaine lors de la premiére année de 1’école de maniére a
permettre aux enseignants de travailler ensemble afin de mettre en place les bases de I’école,
de se les approprier. Comme il s’agissait d’un nouveau projet, tout était a définir et a créer.
Ainsi, cette semaine préparatoire aura permis a certains enseignants d’apprendre & se
connaitre et a développer des liens entre eux. Par conséquent, cette décision aura été une des
premiéres bases pour développer une dynamique de pratique collaborative entre les
enseignants. Malheureusement, certains postes d’enseignants n’étaient pas encore comblés
lors de cette semaine, donc, certains enseignants ne se sont joints a 1’équipe que la veille de la
rentrée des éléves. Ceci a eu un impact négatif sur les relations au sein de [’équipe
d’enseignants puisqu’ils n’avaient pas la méme adhésion au projet, certains avaient déja
développé une identité par rapport au projet de 1’école puisqu’ils avaient participé activement

aux décisions entourant le projet alors que d’autres ne se sentaient pas concernés.

Par ailleurs, les orientations, les propositions et ’implication du directeur-adjoint et du
conseiller externe au sein de toutes les réunions de 1’équipe-école ont également contribué a
I’émergence de cette pratique de communauté d'apprentissage. Leurs présences respectives
assuraient le respect de 1’idée de départ du projet puisqu’ils dirigeaient et animaient les

rencontres de 1I’équipe-école.

Certains choix collectifs au niveau de 1’organisation scolaire ont également aidé a
’émergence de la communauté d'apprentissage. Un choix majeur se démarque en ce qui a

trait a la pratique collaborative de 1’école : celui de créer un comité pédagogique‘3 qui se

1311 convient ici d’apporter une précision au lecteur. Le comité pédagogique de I’école Le Vitrail et la
communauté d'apprentissage sont traités sans distinction au sein de cette recherche. En fait, ce sont les
membres du comité pédagogique qui ont constitué une communauté d'apprentissage de par le type de
pratique collaborative qu’ils ont développé. C’est le comité pédagogique constitué officiellement et
formellement qui donne lieu & une communauté d'apprentissage. Bien qu’il y ait des moments a
’extérieur des activités du comité pédagogique ot les membres de la communauté d'apprentissage
interagissent, discutent, partagent et échangent entre eux, le comité pédagogique demeure le lieu
central et privilégié ou se vit ’essence du processus collectif d’apprentissage de la communauté
d'apprentissage de 1’école Le Vitrail.



63

réunit a toutes les semaines et auquel participe toute I’équipe-école, c’est-a-dire tous les
enseignants, le directeur adjoint et le conseiller externe de 1’école. Cette décision s’inspirait
de pratiques semblables qui avaient cours dans d’autres écoles alternatives de niveau
primaire. Par ailleurs, il a été¢ décidé d’intégrer ces rencontres dans la tiche officielle des
enseignants. Deux éléments centraux étaient a la base du choix de rendre ces rencontres
hebdomadaires obligatoires. D’une part, il était clair que le projet pourrait étre trés
déstabilisant, que les enseignants vivraient probablement divers événements qui pourraient
les ébranler, que des doutes, des questionnements, des interrogations pourraient surgir; il
fallait donc leur permettre de se rencontrer pour qu’ils puissent échanger, discuter et clarifier
leurs questionnements tous ensemble. D’autre part, il y avait un désir de la part de tous que
ces rencontres ne se déroulent pas le soir, au détriment des vies de famille et ainsi courir le
risque d’une surcharge et d’un épuisement des participants avec plusieurs exigences extra-
scolaires qui ne sont pas reconnues. L’intérét était d’insérer ces rencontres dans I’horaire
régulier de travail et a I’intérieur de la tdche professionnelle. Nous reviendrons plus loin sur
la place et I’importance que revétent ces rencontres comme processus de co-apprentissage,
mais il importe de souligner ici que la mise en place de cette pratique hebdomadaire constitue

un élément structurant fondamental dans I’articulation de la communauté d'apprentissage.

Outre I’implantation de la pratique des rencontres hebdomadaires, d’autres choix adoptés lors
de la premiére année ont aussi contribué de fagon importante a I’émergence de la
communauté d'apprentissage. La fréquence des rencontres constitue un de ces choix. Au
début de la premiere année, [’équipe se rencontrait durant une heure deux fois par semaine,
les mardis et jeudis apreés les cours. Quelques mois plus tard, I’équipe-école a décidé de
déplacer la rencontre du jeudi aprés-midi et de la joindre a celle du mardi pour n’avoir qu’une
seule réunion par semaine durant toute une demi-journée. A ce sujet, un participant dira ceci :
« On s’était rendu compte, a peu prés trois mois aprés le début de 1’école, qu’on n’avangait
pas du tout comme ¢a (avec des réunions d’une heure). On commengait les dossiers et la
réunion se terminait. Donc, on a jumelé les deux heures de réunion le mardi aprés-midi »
(Entrevue individuelle 2). Cette décision a permis le développement d’échanges plus riches,
d’explorer plus en profondeur un sujet, d’aller plus loin dans la réflexion collective. En effet,

en ayant deux heures de rencontres séparées, tout le processus de démarrage était a reprendre
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a chaque fois et cela laissait peu de temps pour les discussions, il fallait rapidement prendre
une décision coupant court ainsi aux discussions, échanges et réflexions collectives, un

élément central dans une communauté d'apprentissage.

Aussi, certaines activités ont été réalisées dans le but spécifique de créer une communauté

d'apprentissage, tel que nous le décrit ce participant fondateur :
Je reviens a ce qu’on avait fait avec eux pour qu’ils soient comme une communauté
d'apprentissage, d’apprenants. On les avait amenés a faire un exercice tout simple de
nommer leurs forces, ce avec quoi ils sont tres a 1’aise et leurs besoins, une chose avec
laquelle ils ne sont pas & 1’aise. Ensuite, on les a mis en équipe de deux selon leurs forces
et faiblesses qui étaient complémentaires. On les a amenés & constater que la force de
I’un, c’est la faiblesse de 1’autre. [...] C’était un exercice essentiel, dés le début. Parce
que tu pars d’une équipe neuve (Entrevue individuelle 3).

Cet exercice contribuait alors & développer une culture de collaboration entre les participants,

une autre dimension centrale au sein d’une communauté d'apprentissage.

Certains événements ont également marqué le déroulement de la premiére année de 1’école et
ont contribué également de fagon importante a I’émergence de la communauté
d'apprentissage. Tout d’abord, notons une gréve de trois jours (Gréve sur 1’équité salariale en
2001) qui a notamment permis aux enseignants de prendre du recul face au quotidien scolaire
et de tenir des discussions informelles sur le fonctionnement de 1’école. Aussi, la greve fut
une occasion pour certains enseignants d’apprendre & se connaitre davantage et de tisser des
liens plus significatifs entre eux. Ensuite, il y a eu une crise importante au sein de |’équipe
d’enseignants au mois de février. Pour identifier I’origine de cette crise, il faut remonter avant
le début de I’année scolaire, a ’embauche des enseignants. Les promoteurs du projet
souhaitaient pouvoir effectuer des entrevues «d’information et de vérification'* » auprés des
enseignants pour qu’ils puissent étre bien conscients des tenants et des aboutissants du projet.
Toutefois, ce souhait fut refusé par le syndicat puisque cela a été considéré comme allant a
I’encontre de la convention collective. L’absence d’entrevue a fait en sorte que certains

enseignants se sont retrouvés impliqués dans le projet de I’école sans vraiment le connaitre. A

" 11 ne s’agissait de faire des entrevues d’embauche, mais simplement de rencontrer les enseignants
individuellement, de leur parler du projet et de connaitre leurs motivations et leurs intéréts pour la
pédagogie alternative.
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’opposé, d’autres enseignants ont appliqué pour les postes de I’école attiré par la perspective
de changement et de défi, comme en témoigne cet enseignant, participant fondateur :
A toutes les années j’essayais quelque chose de nouveau. Je ne suis pas fait pour étre dans
le roulement au quotidien [...] Donc, c’était le défi d’ouvrir une nouvelle école. [...] aussi

le défi de tenter de faire autrement pour étre plus proche de mes valeurs. Que ce soit des
valeurs d’autonomie, de responsabilité, de respect (Entrevue individuelle 1).

Aussi, les promoteurs du projet souhaitaient avoir des enseignants trés flexibles, car ils
savaient que le projet serait tres confrontant et que les enseignants auraient a réagir a
plusieurs niveaux a la fois. Pour le conseiller externe, un enseignant de 1’école Le Vitrail doit
&tre un enseignant qui est en démarche de maturation, « il doit accepter d’étre ici (a I’école)
en démarche continue de progres, donc en apprentissage personnel, en apprentissage collectif
et que les apprentissages se réalisent au niveau du réle professionnel et non pas au niveau du
contenu » (Entrevue individuelle 4). Ainsi, en ayant des enseignants qui connaissaient le
projet dans lequel ils s’impliquaient et d’autres qui n’en étaient pas conscients, le projet de
création s’est rapidement retrouvé au cceur de débats idéologiques profonds. Les divergences
d’opinions ont culminé au mois de février et les enseignants ont dii se positionner par rapport
au projet pour décider s’il fallait le poursuivre ou bien ’arréter. Il en est résulté une scission
au niveau de I’équipe. Cela a généré un sentiment d’appartenance et d’adhésion au projet tres
fort chez plusieurs enseignants alors que d’autres ont décidé a I’inverse de quitter I’école a la
fin de ’année scolaire. Au sujet de cette crise, un des enseignants qui I’a vécue a dit ceci :
A un moment donné, il a fallu qu’on se positionne comme équipe pour dire continue-t-on
ou bien est-ce qu’on arréte tout ? C’était rendu a ce stade 1a. I1 y a eu de ’adversité dans
I’équipe, a savoir qu’on ne voyait pas ¢a de la méme fagon, puis c’est normal et c’est
souhaitable. Il y avait une partie de I’équipe qui n’y croyait pas... [...] Pour ma part,
J’étais vraiment ambivalent entre les deux. Je me disais que je voulais que ¢a marche mais
je n’étais pas convaincu que cela pouvait réellement fonctionner. A un moment donné, il
a fallu que je me positionne [...] et je dirais que c’est a partir de ce moment 1a (la journée
ou on s’est parlé en équipe) que j’ai commencé a étre réellement convaincu [...] Je dirais

que pour moi, c’est 1l que mon niveau d’adhésion a été quasi total (Entrevue
individuelle 1).

11 apparait que sans ces choix fondamentaux (Instauration des rencontres hebdomadaires, le

choix des valeurs et de la philosophie de I’école, la création d’un comité pédagogique) les
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conditions menant a la création d’une communauté d'apprentissage n’auraient pu tre réunies.
Ils ont ét¢ déterminants pour créer une structure appropriée, pour mettre en marche un
processus de co-apprentissage, pour développer une culture de travail collaboratif autour
d’une vie professionnelle partagée et pour faire face aux enjeux qui en découlent. Ces choix
ont marqué le type de dynamique qui contribue a favoriser un enrichissement mutuel et un
renforcement pour la consolidation d’un projet éducatif alternatif tel que celui que 1’école Le

Vitrail a adopté.

4.3 Lacommunauté d’apprentissage de 1’école Le Vitrail

Cette section présente les caractéristiques principales de la communauté d'apprentissage mise
en ceuvre par 1’équipe-école. A partir des entrevues individuelles, de 1’observation
participante, des discussions de groupe et de 1’analyse du contenu des archives de 1’école,
nous avons dégagé un ensemble d’éléments qui nous ont permis de caractériser cette
expérience. Nous avons adopté la systématisation proposée par Orellana (2002) pour décrire
ces différentes caractéristiques. Ainsi, nous présenterons les objectifs, la structure, le
fonctionnement et la mise en ceuvre ainsi que la dynamique de la communauté
d'apprentissage. En ce sens, la figure 2 qui suit propose une présentation globale de ces

différentes caractéristiques.
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Contribuer a un nouveau projet de société
a travers la formation des jeunes de I’école

T

- Construction collective d’un projet d’école alternative

- Appropriation collective de nouvelles pratiques pédagogiques
- Développement professionnel

- Recherche de cohérence au sein de I’équipe

But global

Objectifs
communs

Processus

Structure Une approche globale Dynamique
collaborative favorisant une

L . action réflexive.
Une équipe-école structurée ction réflexive

et organisée autour
d’objectifs communs.

Collaboration, entraide,
dialogue, authenticité,
partage, coopération,
affectivité, pouvoir
collectif

Des stratégies pédagogiques
complémentaires : étude de cas,
résolution de problémes, travail

coopératif en sous-groupe de

travail

11 enseignants, | directeur
et | conseiller externe

Figure 2 La communauté d'apprentissage de I'école Le Vitrail.

4.3.1 Les objectifs

L’adhésion d’un groupe & des objectifs communs est un élément essentiel dans le processus
d’émergence d’une communauté d'apprentissage. Afin de pouvoir développer une dynamique
de travail collaboratif et un processus signifiant, il est primordial que le groupe poursuive un
ensemble de buts et d’objectifs communs. Dans le cas de 1’école Le Vitrail, on peut identifier

un but global auquel une série d’objectifs communs tentent de contribuer.

Le but global du projet de 1’école consiste a contribuer & un nouveau projet de société a
travers la formation des jeunes. On le retrouve au cceur du projet éducatif qui repose
essentiellement sur deux orientations centrales : d’une part « favoriser le développement

personnel de chaque éleve de fagon globale par le développement des types d’intelligence,
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des talents et des intéréts de 1’éléve en appliquant le modéle de ’autoformation assistée ... »
(Ecole Le Vitrail, 2005), et d’autre part: « favoriser le développement des compétences
permettant a chaque éléve d’étre un citoyen responsable, autonome et engagé dans la
construction d’une société humaniste et coopérative » (ibid.). Nos observations nous ont
permis de constater que ce but global occupe une place prépondérante dans la pratique de
I’équipe-école de 1’école Le Vitrail. En effet, lors des rencontres hebdomadaires, les
participants y référent réguliérement afin de toujours garder en vue ce qu’ils souhaitent

atteindre a travers leurs actions.

Les objectifs qui contribuent & I'atteinte du but global fixé sont, quant a eux, davantage
opérationnels. Lorsqu’il a été suggéré de mettre en place des rencontres hebdomadaires
obligatoires, les initiateurs souhaitaient offrir la possibilité aux participants d’échanger, de
discuter, de réfléchir et de construire collectivement un projet d’école alternative secondaire.
Ce souhait s’est transformé en objectif pour 1’équipe-école. Effectivement, tous les
enseignants ayant répondu au questionnaire d’enquéte de cette recherche ont identifié le
principe de 1’échange, de la construction et du développement professionnel comme étant un

des objectifs de la pratique vécue.

Aussi, parmi les objectifs plus opérationnels, il ressort clairement de la pratique étudiée et
plus spécifiquement, de la préoccupation de tenir des rencontres hebdomadaires, que les
participants recherchent une cohérence et une cohésion au sein de I’équipe-école. En effet,
cet objectif apparait comme une volonté ferme de leur part: les rencontres sont 1a pour
permettre a tous les membres de 1’équipe d’étre sur la méme longueur d’onde.
Ces rencontres visent a nous permettre de mieux nous organiser mais surtout de nous
concerter et de faire du développement pédagogique nécessaire pour le développement du
projet. De plus, les rencontres permettent d’avoir des discussions de fond sur le projet et

sa philosophie. Ceci est essentiel pour que tous soient a peu prés sur la méme longueur
d’onde (Questionnaire d’enquéte 2).

Finalement, tel que mentionné a 1’extrait ci-dessus, un autre objectif opérationnel s’avére étre
le développement de nouvelles pratiques pédagogiques. Pour les participants, il y a une

volonté claire de s’inscrire dans une démarche de formation continue et ils considérent qu’a
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travers cette expérience de communauté d'apprentissage, ils contribuent notamment a
améliorer et a actualiser leurs propres pratiques pédagogiques. C’est d’ailleurs la raison pour
laquelle il a été décidé que le comité auquel ils participent & toutes les semaines soit nommé
comité « pédagogique ». Ainsi, une intention est précisée des le départ : celle de traiter les
divers contenus d’un point de vue pédagogique. Toutefois, nous avons pu constater lors de
ces rencontres un certain décalage entre cette volonté et ce qui se vit réellement. En effet, il
arrive que les discussions se limitent & un traitement administratif ou logistique des contenus
au détriment de 1’analyse pédagogique souhaitée. Nous reviendrons plus en détails sur cette

dimension dans la section des enjeux, lorsqu’il sera question des contenus des discussions.

4.3.2 La structure de la communauté d'apprentissage

La structure d’'une communauté d'apprentissage détermine énormément les autres dimensions
de cette derniére. En effet, la dynamique, le processus et méme les objectifs sont influencés
de maniére importante par les différents éléments de la structure, c¢’est-a-dire le nombre de
participants, leurs caractéristiques, leurs motivations, leurs intéréts, leurs rdles, le lieu
physique des rencontres. Ainsi, nous décrirons dans cette section tous ces éléments dans le
cadre de notre cas afin de mieux saisir leurs particularités et de clarifier leur influence sur les

autres dimensions de la pratique.

4.3.2.1 Les participants

La communauté d'apprentissage mise en ceuvre par ’équipe-école de I’école Le Vitrail est
composée de onze enseignants (incluant deux enseignants 4 temps partiel), un directeur et un

. 15 .
conseiller externe °, en tout sept hommes et six femmes.

' Le personnel non-enseignant de 1’école ainsi que les éléves ne font pas partie de la pratique de
communauté d'apprentissage ici étudiée, essentiellement parce qu’ils ne participent pas aux rencontres
hebdomadaires, élément central du processus de co-apprentissage. Cependant, ils font définitivement
partie de la communauté éducative de I’école qui comprend aussi les parents et les acteurs
communautaires.
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Le conseiller externe est présent dans le projet depuis ’ouverture de 1’école en 2001. Il a joué
un role central dans la création de la pratique de communauté d'apprentissage. Pour lui, il
s’agissait d’un objectif défini depuis la conception du projet d’école alternative qui était
nécessaire au bon développement de 1’école. Lors des deux premifres années d’existence de
I’école, il a consacré énormément d’efforts pour la mise en ceuvre du projet et pour le
développement des conditions appropriées a 1’émergence d’une pratique de communauté
d'apprentissage. Néanmoins, depuis 2003, il se retire progressivement de 1’école afin de
permettre au personnel en place de s'approprier le projet et de le développer a leur fagon.
Ainsi, en 2004-2005, il n’était présent a 1’école que les mercredis, ce qui se traduisait par un
distanciation de ce qui se vivait quotidiennement a [’école. Aussi, sa relation avec les
enseignants s’est modifiée puisqu’il les voyait moins souvent. Malgré ce retrait progressif, il
fait encore partie de la pratique de communauté d'apprentissage notamment parce qu’il
participe toujours au processus de co-apprentissage. Aussi, il assiste trés régulierement aux
rencontres hebdomadaires du comité pédagogique qui se tiennent tous les mercredis. De plus,
comme il le signale, ses interventions sont enrichissantes pour les autres participants et il

retire €galement des apprentissages de cette expérience.

Pour sa part, le directeur de 1’école assume cette responsabilité depuis ’ouverture des portes
de I’école en 2001. Il posséde une formation en enseignement des sciences et des
technologies au secondaire et a enseigné plusieurs années avant de se consacrer a
I’administration scolaire. En 2001, il a ét¢ nommé directeur-adjoint de 1’école pour ensuite
étre promu au poste de directeur lors de la deuxiéme année de 1’école, en 2002-2003. Il a

donc quatre années d’expérience au poste de direction de cette école.

Tout comme le conseiller externe, il est progressivement moins présent au sein de la
communauté d'apprentissage qu’il ne [’était au début de la pratique. Lorsqu’il participe aux
rencontres du comité pédagogique, 1l y joue un roéle prépondérant, ses interventions sont
nombreuses et enrichissent la construction collective de savoirs. De plus, ’influence de sa
présence sur la dynamique du groupe est indéniable. Cependant, il n’assiste pas de fagon
réguliere a ces rencontres. Ceci, et le fait qu’il occupe une position hiérarchique dans ’école,

lui confére un statut particulier au sein du groupe. Lorsqu’interrogés a savoir si le directeur de
o
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I’école fait partie de la communauté d'apprentissage, les enseignants sont d’avis partagés.
Certains n’arrivent pas a avoir une opinion claire sur la question alors que pour d’autres, il en
fait partie a part entiére mais 1l a un role particulier qui est trés différent des autres roles
assumeés par le reste des participants. Le directeur, quant a lui, se considére plutdt dans cette
derniere perspective, c’est-a-dire qu’il fait partie de la communauté d'apprentissage mais sa
participation a des particularités qui font qu’elle differe de celle des enseignants : alors que
ces derniers sont davantage impliqués dans la réalisation du projet de 1’école, le directeur de
I’école considére que son rdle est plutdt de guider et d’orienter les autres membres de
I’équipe-école. Ceci est également le constat qui se dégage de nos observations. L’influence
et I'impact que le directeur a sur la pratique de la communauté d'apprentissage, au-dela de sa
présence ou de son absence aux rencontres, sont vraisemblablement trés importants pour le
développement de cette pratique. Par ailleurs, il maintient une relation constante avec tous les
membres de la communauté d'apprentissage durant le quotidien de la vie de 1’école. Ainsi,
bien qu’il ne participe pas a toutes les rencontres hebdomadaires du comité pédagogique, il

demeure en contact direct avec cette pratique.

Mis a part le conseiller externe, les participants sont plutdt jeunes, surtout dans le cas des
enseignants : la moyenne d’4ge de 1’équipe est de 32 ans. En ce qui concerne le nombre
d’années d’expérience dans le milieu scolaire, la moyenne est également relativement basse,
soit six années. En fait, huit des onze enseignants ont moins de sept années d’expérience
(tabl. 6). Cette homogénéité relative présente un intérét particulier en ce qui concerne les
besoins de développement professionnel. En effet, les enseignants éprouvent des besoins
professionnels qui sont assez similaires, les activités au sein de la pratique de la communauté

d'apprentissage répondent davantage a des besoins communs.

Tableau 6 Années d'expériences dans le milieu scolaire pour les enseignants

Intervalles d’années d’expérience dans le milieu scolaire Nombre d’enseignants
- de 5 ans 3
5-6 5
7-10 2
11-12 ans 1
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En ce qui concerne le nombre d’années d’expérience a I’école méme, le tableau 7 indique que
la répartition a travers les années est assez constante puisque six enseignants sont en poste

depuis au moins trois ans et que cing le sont depuis deux ans et moins.

Tableau 7 Année d'entrée en fonction a I’école Le Vitrail des enseignants en poste au moment de
Ia recherche

2001-2002 2002-2003 2003-2004 2004-2005

Nombre d’enseignants 3 3 3 2

Un autre élément important au sujet des enseignants en poste, c’est qu’ils ont tous fait un
choix éclairé et conscient d’enseigner a cette école. Contrairement a ce qui a pu se passer lors
des deux premicres années d’existence, les enseignants qui ont appliqué a I’école Le Vitrail
lors des deux derniéres années 1’ont fait en meilleure connaissance de cause car 1’école est
beaucoup plus connue au sein de la commission scolaire. Le choix prémédité d’aller
enseigner a cette école, tout en sachant exactement quelles étaient ses valeurs, sa philosophie
et son fonctionnement, témoigne de I'intérét que les enseignants portent au projet, qu’ils

souhaitent contribuer a son développement et, surtout, qu’ils y croient.

En ce qui a trait 4 la formation académique de base de chacun des enseignants, elle est assez
diverse : frangais, mathématiques, sciences, sciences humaines, orthopédagogie, éducation
physique, arts plastiques et anglais. Cette diversité de champs de spécialisation ouvre les
perspectives d’un dialogue interdisciplinaire riche et permet d’envisager une approche de

complémentarité et de synergie au sein de la communauté d'apprentissage.

Sur le plan idéologique, les enseignants présentent des profils différents. Malgré le fait qu’il
s’agisse d’une école alternative, avec des valeurs et un fonctionnement différents de 1’école
réguliére, certains enseignants ont tendance & voir 1’éducation sous un angle traditionnel, plus
conservateur et moins innovateur que d’auires.
I y a un groupe qui a plus des valeurs traditionnelles et l’autre, plus des valeurs
alternatives, plus humanistes. Donc, on voit parfois les confrontations des idées entre le

traditionnel qui revient et le coté plus alternatif. Le groupe est donc séparé 1a-dedans. Pas
de fagon nécessairement égale et pas toujours les mémes sur tous les sujets. Si on parle de
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cas d’éléves, il y en a certains qui sont plus traditionnels, d’autres qui sont plus alternatifs,
mais des fois on peut parler de pédagogie et des gens qui sont traditionnels sur des cas
d’éleves vont s’inscrire dans une vision plus alternative ou vice-versa (Entrevue
individuelle 2).

Ces divergences de vision et d’opinion sont per¢ues de fagon constructive au sein du groupe.
C’est a travers ces différences que les apprentissages vont se réaliser, ils se construisent au fil
des échanges, des expressions et de la confrontation des points de vue. Il est & noter qu’il ne
semble pas y avoir actuellement de visions qui soient irréconciliables contrairement a ce qui
s’est vécu lors de la premiére année du projet ou I’équipe en place était profondément divisée

par des visions opposées.

4.3.2.2 Les intéréts et les motivations des participants

Comme nous l’avons déja évoqué, la pratique de rencontres du comité pédagogique est
obligatoire pour tous les enseignants, elle est incluse dans leur tdche professionnelle.
Conscients de cette situation, nous nous sommes interrogés sur les motivations et les intéréts
des participants a prendre part a cette pratique. Nous nous sommes demandés par le fait
méme s’ils prennent part a cette pratique parce qu’ils y sont obligés ou parce qu’ils le
souhaitent vraiment. Nous avons abordé la question essentiellement 2a travers les
questionnaires d’enquéte, mais aussi lors d’entrevues individuelles. Aussi, nous avons traité
pour cette question le cas des enseignants séparément de celui du conseiller externe et du
directeur de 1’école, notamment en raison du fait que seuls les enseignants ont une obligation

professionnelle d’assister a ces rencontres hebdomadaires.

A la lumiére des réponses obtenues et des discussions sur le sujet avec les enseignants, il
apparait que les rencontres hebdomadaires, bien qu’elles soient obligatoires, ne sont pas
pergues comme étant un fardeau ni une obligation. Les enseignants sont intéressés et motivés
a prendre part a cette pratique. Parmi les dimensions de la pratique qui les motivent et les

intéressent, deux se démarquent.
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Tout d’abord, nous identifions le sentiment de pouvoir, dans le sens large, comme étant une
des plus grandes sources de motivation au sein de cette pratique. L’enseignant qui participe
aux rencontres hebdomadaires peut développer un pouvoir d’influence trés grand, sa
contribution aux travaux qu’accomplit le comité pédagogique est tangible et identifiable. Cet
élément est trés valorisant pour I’enseignant, il se sent utile, il sent qu’il contribue au
développement de I’école. Il veut donc participer aux rencontres car sa contribution au

processus est reconnue et valorisée.

Ensuite, I’enrichissement tir¢ de la pratique de communauté d'apprentissage, plus
précisément la contribution de cette expérience au développement de la personne constitue la
deuxiéme source majeure de motivation. Les enseignants sont conscients qu’ils se
développent professionnellement et personnellement en participant a cette pratique. Ils
identifient de nombreux d’apprentissages qu’ils réalisent grice a cette pratique et ils en voient
les retombées dans leur pratique professionnelle : « [...] j’ai pris confiance en mes moyens et
je suis plus souple a plusieurs égards en termes d’intervention tant au niveau de
I’orthopédagogique que du soutien psycho-social. [...] I’ai également amélioré ma capacité a
dédramatiser les situations tendues [...] » (Questionnaire d’enquéte 1). Cet élément les incite

a participer aux rencontres, ils constatent qu’ils en sortent grandis et qu’ils sont probablement

de « meilleurs » enseignants qu’ils ne 1’étaient.

Ces sources de motivations, le pouvoir ainsi que le développement professionnel et
personnel, apparaissent comme les principales raisons qui ameénent les enseignants a se
présenter a chaque mercredi apreés-midi en salle de réunion. 11 est intéressant de noter que ces
éléments motivateurs sont tout & fait complémentaires. D’ une part, I’enseignant est motivé
par la perspective de sa contribution personnelle, par ce qu’il peut apporter aux autres
participants. D’autre part, il est motivé par la perspective de ce qu’il peut retirer de cette

pratique, par ce que les autres vont lui apporter.

Par ailleurs, on peut difficilement omettre le fait que la pratique étant obligatoire,
probablement qu’un certain nombre de participants ne se posent pas nécessairement la

question sur ce qui les pousse a se présenter aux réunions a toutes les semaines. Ce qui nous
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ameéne a considérer la question de la motivation d’un point de vue plus large, plus détaché de
la pratique des rencontres hebdomadaires. La trés grande majorité des enseignants sont
intéressés par le projet de 1’école dans son ensemble. Les valeurs, la pédagogie, le
fonctionnement ainsi que tout le caractére particulier que revét le projet de cette école
constituent une source de motivation trés grande au sein de 1’équipe-enseignante. A cet effet,
la pratique des rencontres du comité pédagogique est pergue par plusieurs comme étant un
élément nécessaire au bon fonctionnement de 1’école. Lorsqu’on aborde la question de la
pertinence de ces rencontres, le constat auquel 1’équipe-école arrive trés rapidement est le
suivant : ’école ne pourrait pas fonctionner adéquatement sans cette pratique. D’ailleurs, les
enseignants remettent trés peu en question cet élément étant donné le réle central qu’il occupe
dans I’école. Ainsi, il apparait qu’un bon nombre d’enseignants sont motivés a participer aux
rencontres hebdomadaires parce qu’ils considérent que cela est nécessaire au bon

développement de I’école, un projet qui leur est cher.

De leur c6té, les motivations de la direction de I’école et du conseiller externe sont
légérement différentes. Comme certains enseignants, ces deux participants sont trés actifs
dans les rencontres, leur contribution est palpable, trés grande. En ce sens, étant donné qu’il
s’agit des deux participants ayant le plus d’expérience dans le milieu scolaire, ils ont un
bagage professionnel plus grand qui leur permet de contribuer davantage. Toutefois,
contrairement aux enseignants, ces deux participants semblent étre moins motivés par ce
qu’ils pourraient retirer de cette pratique. En effet, la possibilit¢ de se développer en
participant aux rencontres ne fait pas partie des motivations identifiées par ces participants.
Par ailleurs, étant tous les deux des initiateurs du projet, les rencontres apparaissent aussi a

leurs yeux comme étant une pratique nécessaire au bon développement de 1’école.
y

4.3.2.3 Lesrbles

Les roles au sein de la communauté d'apprentissage de 1’école Le Vitrail sont trés variés. Un
certain nombre d’entre eux sont formels, pré-établis comme par exemple le rdle du
responsable de la prise de notes ou de I’attribution des droits de parole. D’autres roles, sans

étre formalisés, sont propres aux fonctions occupées par les participants selon qu’ils soient
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enseignants, directeur ou conseiller externe. Aussi, certains réles sont plus informels ou
implicites, reliés davantage a la personnalité, au style de travail, au profil des participants et a

leurs fonctions dans 1’école.

i) Les roles liés a la fonction des participants a I’école

Au sein de la communauté d'apprentissage de 1’école Le Vitrail, on retrouve trois types de
fonctions : enseignant, directeur et conseiller externe. Les participants occupant chacune de

ses fonctions ont certains réles qui leur sont propres.

Le role du conseiller externe

Tout d’abord, le conseiller externe assure le contact direct avec le monde extérieur de 1’école.
A chaque rencontre du comité pédagogique, il y a 4 I’ordre du jour un point intitulé « Les
points du conseiller externe » durant lequel ce dernier transmet des informations aux autres
participants concernant des conférences a venir, des offres de stagiaires qu’il a regues, des

offres de partenariat, etc.

Ensuite, lorsqu’il prend la parole dans les discussions du comité pédagogique, son rdle
semble prendre une autre dimension, il adopte alors le role d’un expert-conseil ou bien d’un
sage. Son expérience dans le milieu scolaire alternatif, sa formation universitaire et son
expérience de vie en général lui conférent ces statuts. Il a tendance a donner une opinion
toujours nuancée en fonction des discussions. Comme il le mentionnera en entrevue, il tente
par ses interventions d’ouvrir les horizons des enseignants, de leur permettre d’identifier leurs
apprentissages par eux-mémes : « Jai toujours été la le mercredi apres-midi non pas pour
transmettre ma conception mais pour les amener a identifier eux-mémes ce qu’ils
apprenaient, ce qu’ils voyaient comme problémes, les solutions possibles a ces problémes »

(Entrevue individuelle 4).

En tant que conseiller externe, en plus du rdle de sage (que nous avons mentionné

précédemment), il est également un guide. Sans diriger le comité pédagogique, certaines de



77

ses-interventions seront des rappels des valeurs et des objectifs du projet, il en rappelle les
fondements. Il améne des « balises » & la pratique. En tant que fondateur, il s’assure que le
projet ne prenne pas une tangente trop détachée de 1’idée de départ mais il laisse place aux

discussions en n’intervenant que ponctuellement.

Notre conseiller, ¢’est un peu les balises. C’est les deux lignes blanches de chaque c6té de
’autoroute. Il est la pour s’assurer qu’on avance mais qu’on ne prenne pas le mauvais
embranchement. Donc qu’on reste dans 1’idée du projet. Par ses interventions, par sa
fagon d’intervenir, c¢’est ce que je sens beaucoup. Il améne une expérience, quand méme
de plus de 30 ans. Et c’est un psychologue, il sait comment le dire correctement [...].
Donc, lui, il est 13 pour nous garder centré sur ce qu’on veut faire (Entrevue
individuelle 2).

Un autre réle fondamental que semble occuper le conseiller externe est celui de confident. En
effet, il est plus facile pour un enseignant de se confier a lui qu’au directeur de 1’école. Tout
d’abord parce qu’il n’y a pas de relation d’autorité entre lui et les enseignants mais également
parce qu’il posséde des aptitudes professionnelles appropriées puisqu’il est psychologue. Les
enseignants se sentent donc en conflance lorsqu’ils se confient a lui, ce qui en fait un
confident privilégié : « Il a une formation de psychologue. Il est d’une discrétion. Il est assez
vieux aussi pour faire la part des choses. Puis étre capable de ne pas juger les gens »

(Entrevue individuelle 1).

Le réle du directeur

Le directeur de 1’école occupe un triple rdle au sein de la communauté d'apprentissage. Tout
d’abord, il agit a titre d’expert dans les discussions de nature administrative. Par exemple,
lorsque vient le temps de répartir les tiches d’enseignement, il sera présent afin d’expliquer
notamment aux enseignants ce qui est requis aux yeux de la loi. Ensuite, la deuxiéme facette
de son rdle concerne son lien avec la commission scolaire, avec 1’administration scolaire. Il a
une responsabilité¢ d’informer les autres membres de la communauté d'apprentissage des
différents sujets dont il est le seul a posséder 1’information. Il apporte du méme coup un autre

éclairage aux discussions puisque ses réflexions et ses commentaires sont habités par une
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vision plus administrative que celle des enseignants. Finalement, le troisi€éme volet de son
role en est un de guide éducatif puisqu’il veille & orienter et a guider, avec le conseiller
externe, I’équipe d’enseignants dans le processus de construction du projet de 1’école tout en
respectant la philosophie et les valeurs du projet. [l détient a ce titre une vision plus globale et
systémique. Ce dernier volet est cependant plus ténu a présent car un certain nombre
d’enseignants se sont appropriés le projet et sont maintenant en mesure d’assumer ce rdle. Par
contre, lors des deux premiéres années de I’école, cette responsabilité lui revenait
principalement ainsi qu’au conseiller externe car personne parmi ’équipe d’enseignants ne

détenait I’expérience ni le bagage nécessaire a ce role.

Le rdle des enseignants

La pratique de communauté d'apprentissage étudiée étant composée essentiellement
d’enseignants, certains roles leur reviennent d’office. Ainsi, dans le cadre des discussions lors
des rencontres hebdomadaires, chaque enseignant a la responsabilité d’informer ses collégues
sur tout sujet pour lequel il posséde de I’information susceptible d’étre pertinente dans le
cadre de cette pratique. Par exemple, un enseignant ayant fait face au cours de la semaine a
un enjeu particulier est invité a en informer le reste du groupe. Aussi, lorsque le cas d’un
éleve ou d’un groupe d’éléves est discuté, I’enseignant qui posseéde une information a ce sujet
est appelé a la partager au reste du groupe. A ce titre, il importe de mentionner que les
enseignants sont le lien avec les éleves au sein du comité. Dans la mesure ou les éléves sont
au ceeur du projet, il s’agit d’un rble central que de discuter avec les autres membres du
groupe de ce qui se passe avec les éléves. Un autre rdle que doit assumer chaque enseignant
concerne |’expression de ses opinions, de ses idées afin de favoriser une mise en commun. La
communauté d'apprentissage repose sur le partage et |’échange entre les participants. Ainsi,
dans une optique d’optimisation de cette pratique, il est souhaitable que chacun exprime son
point de vue afin que les décisions émanant de ce groupe puissent se nourrir des différentes
idées et points de vue exprimés lors des discussions. Finalement, les enseignants ont un role
d’apprenants, ils sont tous réunis pour apprendre collectivement sur divers sujets dans le but

d’améliorer leur pratique professionnelle.
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ii) Les roles explicites

Un certain nombre de roles formalisés, associés a des taches bien précises, existent au sein de
cette pratique. Tout d’abord, & chaque réunion, il y a une personne en charge de prendre les
notes. Les enseignants assument cette tdche a tour de rdle selon un ordre alphabétique.
Ensuite, un enseignant est responsable de prendre en note les droits de parole et de s’assurer
que cela est respecté. Généralement, ce role est assumé par la méme personne tout au long de
I’année scolaire. Le troisiéme réle formel est celui de I’animation de la rencontre. Lors de
I’année 2004-2005, les enseignants ont choisi de nommer |’enseignant agissant a titre de
président pour le CPEPE'® (Comité de participation des enseignants aux politiques de I'école)
pour étre ’animateur des comités pédagogiques. L’animateur est responsable d’élaborer
’ordre de jour, de veiller a ce qu’il soit respecté lors des réunions et de diriger le fil des
discussions. Cependant, comme nous le verrons un peu plus loin, ces tiches ne lui reviennent
pas uniquement puisque certains participants exer¢ant un leadership au sein du groupe ont
tendance a faire de I’animation également. Par ailleurs, il est a noter que les rdles officiels
sont assumés uniquement par des enseignants. Le directeur de 1’école ainsi que le conseiller

externe n’ont pas de roles en tant que membres de la communauté d'apprentissage.
p q pp g

iii) Les rdles implicites

Ces roles sont plutdt variés et informels. Ils sont caractérisés par le fait que se sont des rdles
assumés spontanément par un ou des participants. Généralement, les roles informels au sein
de la communauté d'apprentissage de 1’école Le Vitrail sont associés a un trait de
personnalité particulier d’un participant, a des qualités, a des aptitudes personnelles ou a des

expériences spécifiques et significatives pour cette pratique.

Tout d’abord, un des rdles implicites que 1’on peut observer dans cette pratique est celui de

« porteurs de I’histoire de 1’école » des enseignants ayant le plus d’expérience dans 1’école.

' Le CPEPE est un comité composé de représentants des enseignants et de représentants de la
direction d’école. Il s’agit d’un lieu de consultation pour la direction d’école aupres des enseignants
notamment pour la mise en application dans |’école de décisions de la commission scolaire quant aux
activités éducatives et a I’administration pédagogique.
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Lors des discussions, ces derniers sont en mesure d’amener un point de wvue plus
« historique » que leurs collégues qui sont a I’école depuis moins longtemps. Ainsi, ils vont
occuper un rdle d’expert « historique », ce qui va grandement enrichir les discussions et les
décisions prises au sein de la communauté d'apprentissage. A titre d’exemple, lors d’une
rencontre du comité pédagogique, les participants souhaitaient intervenir auprés d’un groupe
d’éléves présentant des problemes de comportements et de motivation. Une des solutions
proposée par un enseignant était d’organiser une rencontre avec ce groupe d’éleves. Alors, un
enseignant présent a 1’école Le Vitrail depuis son ouverture est intervenu en mentionnant que
cela avait déja été fait avec d’autres éleves précédemment et que ¢a n’avait pas fonctionné. Il
a donc suggéré de faire attention a ce que la rencontre ne prenne pas la forme d’un proces
comme cela avait été le cas jadis. Dans cette situation, I’enseignant-fondateur a agi a titre de

conseiller aupres de ses collegues sur la base de son expérience déja passée a I’école.

Ensuite, certains participants vont occuper un rdle implicite en raison de leur personnalité. Un
ou deux membres de la communauté d'apprentissage vont étre des « gardiens du climat ». Ce
rdle est assumé par des enseignants ayant une personnalité plus sensible au climat et aux
relations interpersonnelles. Contrairement au réle informel précédent qui était davantage une
question d’expérience, celui-ci fait directement appel a la personnalité et a certaines
compétences d’animation et de médiation des participants. Ce sont des personnes qui,
fondamentalement, n’aiment pas vivre dans le conflit et vont vouloir régler les tensions.
Ainsi, lorsqu’il y a des frictions entre certains membres, ils vont tenter de trouver des
solutions lorsque les tensions émergent dans le but d’améliorer le climat et la dynamique au

sein du groupe.

Finalement, d’autres roles informels vont étre assumés par des participants qui ont des
aptitudes particuli¢res. Par exemple, certains ont un esprit synthétique trés efficace; ainsi,
sans que ¢a leur soit demandé, ils vont systématiser et synthétiser les discussions pour
rappeler a tous les participants ce qui s’est dit avant de prendre une décision. D’autres
participants, plus habiles au niveau de I’explicitation des idées, vont reformuler les idées
émises par certains participants pour s’assurer que tous les membres saisissent bien ce qui a

été dit. Certains participants quant a eux sont plus a I’aise pour faire des rappels & "ordre, ils
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vont donc interpeller plus rapidement les membres qui ne respectent pas les droits de parole
lors des discussions. Par ailleurs, quelques réles informels vont émerger selon les besoins
spécifiques d’une réunion, par exemple avoir une personne qui écrive sur un tableau les idées
lors d’un remue-méninge. Généralement, ces réles sont assumés de facon volontaire selon

I’initiative des participants.

iv) Les leaderships

Plusieurs participants exercent un réle de leader au sein de la communauté d'apprentissage.
Les leaderships présents sont trés différents et enrichissent a leur fagon le processus
d’apprentissage collaboratif. Tout d’abord, on peut identifier un leadership d’autorité. Le
directeur de 1’école, de par sa fonction, se trouve en situation d’autorité et exerce un
leadership en ce sens. Les pouvoirs qui lui sont conférés en raison de sa fonction lui
permettent d’exercer un pouvoir et une influence, nonobstant ses qualités interpersonnelles. Il
s’agit d’une « autorité désignée » (Richard, 1996). Ceci fait en sorte que le directeur de
I’école est plus en mesure de diriger le groupe vers des buts et des objectifs précis. Comme
nous le verrons dans la description de la dynamique du groupe, la présence du directeur
amene des discussions beaucoup plus opérationnelles et centrées sur la tdche. Cependant, en
assistant de facon occasionnelle aux comités pédagogiques, son leadership au sein de la

communauté d'apprentissage est amoindri.

Le deuxieme type de leadership présent dans la communauté d'apprentissage est exercé par
les enseignants, il s’agit d’un leadership pédagogique. Trois enseignants assument ce type de
leadership. Deux de ceux-ci sont présents depuis I’ouverture de 1’école, il y a quatre ans, et
jouent, jusqu’a un certain point, un rdle d’experts en ce qui concerne le projet de 1’école.
L’autre enseignant, qui est a cette école depuis trois ans, possede un certain bagage politique,
un esprit critique trés développé et une capacité d’exprimer clairement ses opinions. Dans les
trois cas, ces enseignants ont acquis une bonne expérience de travail en groupe et de réunions
d’équipe. Ainsi, ils n’ont aucune difficulté a exprimer leurs idées, & prendre la parole, a
orienter et animer les discussions. Fait a noter, il n’y a pas de confrontation entre les trois

leaders qui, au contraire, se completent. Un des enseignants va avoir tendance a faire
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I’animation du groupe. Indépendamment du role formel d’animateur qui incombe a un autre
enseignant, cet enseignant va régulicrement valider auprés du groupe les idées émises par
d’autres membres, fera un rappel ou une synthése des discussions ou bien recentrera les
discussions s’il a I’impression que celles-ci s’égarent. Un autre enseignant leader s’exprimera
moins fréquemment que le premier, mais ses interventions seront toujours précises, trés
réfléchies et pertinentes. Elles seront presque toujours bien accueillies par I’ensemble du
groupe. Le dernier enseignant leader, quant a lui, interviendra réguliérement pour exprimer
son opinion. Son leadership repose sur le fait que ses idées sont souvent trés claires et bien
argumentées et sont donc souvent retenues par le groupe qui ne contre argumente pas
nécessairement. Dans les trois cas, leur leadership ne leur a pas été¢ conféré, mais il s’est
manifesté & travers leurs habiletés personnelles et professionnelles, et il est reconnu par

I’ensemble des participants.

Finalement, le conseiller externe exerce une forme de leadership. Pour sa part, il s’agit
surtout d’un leadership éducatif. En effet, tout son bagage professionnel, surtout son
expérience dans le milieu alternatif, lui permet de contribuer de fagon importante pour
stimuler la réflexion, la curiosité et la création chez les participants. Ses réflexions vont
également permettre de clarifier les buts et les objectifs pédagogiques visés dans le cadre de

la pratique de communauté d'apprentissage.
pratiq pp g

4.3.2.4 Le lieu physique

Tel que nous 1’avons mentionné, 1’école Le Vitrail est située dans le quartier Hochelaga-
Maisonneuve. Il s’agit d’un batiment scolaire qui a été rénové pour accueillir I’école en 2003,
ainsi les installations sont relativement modernes. L’¢cole est divisée sur deux étages. Le
deuxiéme comprend la totalité des locaux de classes ainsi que la salle du personnel. Les
bureaux de la direction, la cantine ainsi que quelques salles de travail sont au rez-de-

chaussée.

Les rencontres du comité pédagogique ont toujours lieu au méme endroit, soit dans une salle

de réunion située au rez-de-chaussée. 11 s’agit d’une piece longue trés éclairée par de grandes
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fenétres. La salle est occupée en bonne partie par une table rectangulaire avec des extrémités
arrondies qui peut accueillir facilement une vingtaine de personnes. Les participants ne sont
donc pas a ’étroit lors de leurs réunions. Aussi, le fait que la table soit légérement ovale
permet a tous de se voir lorsqu’ils échangent entre eux, un élément important pour favoriser

les échanges.

En ce qui concerne le matériel présent dans cette salle, on retrouve un large babillard en liege.
Des affiches portant sur différents sujets y sont apposées. On y retrouve notamment le
référentie] des compétences du programme de formation de I’école québécoise et le code de
vie de I’école. Il s’agit essentiellement de documents de référence. Lors de notre présence
dans I’école, aucun nouveau document a été affiché sur le babillard ce qui laisse croire qu’il
n’est pas utilisé régulierement pour transmettre de I’information. 1l y a aussi un chevalet avec
un bloc de grandes feuilles blanches qui sont parfois utilisées lors de remue-méninges ou
pour illustrer certains propos lors de discussions. Concernant le matériel audio-visuel, les
participants ont acceés aux outils de base, soit un rétroprojecteur, un téléviseur et un systéme
de son. Ces accessoires ne sont pas dans la salle de réunion, donc ils ne peuvent pas étre

utilisés de fagon spontanée, mais ils sont accessibles assez facilement.

Un autre lieu important ou plusieurs interactions entre les participants ont cours est la salle
des enseignants. Contrairement a d’autres écoles secondaires, tous les enseignants de 1’école
Le Vitrail sont réunis dans une seule piéce. Ainsi, cela favorise les échanges et les
discussions entre tous. Encore une fois, cette piéce est trés éclairée et suffisamment grande
pour ne pas étre a I’étroit. On y retrouve les bureaux de chaque enseignant et quelques

ordinateurs. A moins d’y étre invités, les éléves ne peuvent pas entrer dans cette salle.

4.3.3 Le fonctionnement et la mise en ceuvre de la communauté d'apprentissage

Dans cette section, nous traiterons de la mise en ceuvre générale de la communauté
d'apprentissage de 1’école, plus spécifiquement de la planification et de 1’organisation des

rencontres, des approches et des stratégies pédagogiques utilisées, du déroulement quotidien
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des rencontres, des activités réalisées dans le cadre des rencontres ainsi que des contenus des

discussions.

4.3.3.1 La planification et ’organisation des rencontres

Notre observation nous a permis de constater que les membres de la communauté
d'apprentissage utilisaient une stratégie de planification émergente (Sauvé et Villemagne,
2003). En effet, seuls les buts de la pratique de communauté d'apprentissage avaient été
formulés lors de la mise en place du projet d’école alors que les objectifs et les activités sont
définis au gré des rencontres et de 1’évolution du projet de 1’école et de la pratique de
communauté d'apprentissage. En termes de planification et d’organisation des rencontres
hebdomadaires du comité pédagogique, il existe essentiellement une seule tdche importante a
réaliser, celle d’élaborer I’ordre du jour. Comme nous le verrons plus loin (section 4.3.3.4),
les activités du comité pédagogique sont surtout des discussions; il y a peu de planification et
d’organisation hormis 1’élaboration de ’ordre du jour. L’animateur du comité pédagogique
est responsable de le préparer et de le distribuer aux autres participants. Par ailleurs, c’est
également a lui que revient la responsabilité de choisir les thémes qui seront discutés lors de
ces rencontres. Pour ce faire, il se base sur les besoins émis par les participants a la fin de
I’année précédente. Ainsi, pour l’année scolaire 2004-2005, les thémes abordés sont tirés
d’une liste de besoins identifiés par les enseignants a la fin de I’année scolaire 2003-2004. Il
est a noter qu’il ne s’agit pas d’un élément rigide puisqu’un bon nombre de thémes sont
ajoutés en cours d’année en raison d’événements particuliers, par exemple une greve
étudiante ou simplement parce que de nouveaux besoins, prioritaires, auront émergé. Comme

nous le verrons plus loin (section 4.3.3.5), les sujets sont en lien avec la réalité du milieu.

4.3.3.2 Les approches et les stratégies pédagogiques

L’approche dialogique constitue 1’essence méme de I’expérience de 1’école Le Vitrail. Le
processus d’apprentissage au cceur de cette pratique de communauté d'apprentissage repose
sur les échanges, la mise en commun et le partage. Ce sont des éléments qui impliquent

nécessairement un dialogue et le développement d’une relation dialogique caractéristique de
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la co-construction de savoirs (Orellana, 2002, 2005). D’ailleurs, les enseignants ont
mentionné a plusieurs reprises que 1’apprentissage pour eux se produit réellement lorsqu’ils
échangent et discutent ensemble :
Ce qui m’aide le plus, ¢’est quand c’est collé a la réalité et ¢’est quand on partage. Que ce
soit les cas d’éleves, quand on a travaillé sur le portfolio, pour les titulariats, etc.,
vraiment, d’exposer mes problémes et d’entendre les autres, ¢a va me diriger beaucoup.

C’est vraiment quand on échange, qu’on partage sur des situations (Discussion de
groupe 2).

D’aprés Orellana (2002), le processus d’apprentissage qui caractérise toute pratique de
communauté d'apprentissage est issu du réseau de communication qui se tisse entre les
participants. Cette dimension n’échappe pas & l’expérience de cette école. Toutes les
discussions du comité pédagogique permettent de dégager un sens collectif pour un sujet ou
un théme particulier. La clarification des contenus est primordiale afin que le groupe ait une
compréhension commune de I’objet discuté pour qu’ensuite chaque participant puisse
contribuer adéquatement aux échanges et aux discussions. Attallah (1991) mentionne a
propos de la communication qu’elle «est avant tout un phénoméne de sens. Elle met
évidemment en contact ou en confrontation des personnes provenant d’horizons divers,
habitées de multiples désirs, imprégnées de leurs expériences et souvenirs personnels » (p.1-
2). Toujours selon cet auteur, la communication est étroitement associée a la recherche de
compréhension. Voila qui explicite justement et précisément I’expérience que nous avons
étudiée. Chaque participant de cette école posséde un bagage culturel, historique, familial
propre a lui qui entraine un rapport aux autres teinté de toutes ces expériences. Pour que les
apprentissages puissent se réaliser dans cette communauté d'apprentissage, il importe de
clarifier, de situer et de dégager le sens des objets discutés. En ce sens, 1’approche dialogique
contribue & créer des conditions qui permettent aux participants d’exprimer leurs
expectatives, leurs intéréts, leurs besoins, leurs valeurs, leurs sentiments, des éléments qui
contribuent 2 la clarification et a 1’identification des idées du projet, des objectifs, des visées.
Surtout, ce dialogue permet de développer une cohérence et une cohésion de I’équipe a partir

d’une compréhension mutuelle et partagée.
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Intimement liée a I’approche dialogique, I’approche praxique est également centrale dans
toute cette expérience. En effet, a travers ce processus de discussion et de dialogue, les
participants sont appelés a prendre du recul par rapport a leur réalit¢ quotidienne. Les
discussions du comité pédagogique vont leur permettre d’objectiver leurs pratiques, de
réfléchir sur leurs actions et interventions. Aussi, il y a une dimension comparative tres riche
liée a cette approche. Les participants peuvent comparer leurs pratiques professionnelles,
échanger sur leurs actions, établir des liens entre les différentes pratiques de chacun. Lors de
notre présence sur le terrain, cette dimension s’est manifestée a plusieurs reprises, notamment
lorsqu’il a été question des examens de fin d’année. Les enseignants ont fait un tour de table
sur les différents examens qu’ils avaient préparés pour leurs éléves. Au départ, I’objectif de la
discussion était de mettre au courant tous les enseignants des moments de passation des
examens dans chacune des matieres. Cependant, rapidement cela s’est transformé en partage
plus riche, les enseignants énoncant les différentes stratégies qu’ils utilisaient pour
I’évaluation finale. Ainsi, chaque participant était en mesure de comparer ses pratiques avec

celles des autres enseignants et d’enrichir les siennes par le fait méme.

Par ailleurs, les approches praxique et dialogique privilégiées par cette pratique favorisent
I’émancipation des participants. Par la réflexion sur et dans 1’action proposée par I’approche
praxique, il se crée des conditions pour que ces derniers prennent conscience de leurs
capacités et de leurs limites. L’approche dialogique, quant a elle, ameéne les enseignants a
partager leurs capacités, leurs limites, a les confronter a celles des autres. La complémentarité
de ces deux approches permet aux enseignants de dépasser leur réalité, d’aller au-dela grace a

leur réflexion personnelle et a I’enrichissement des autres.

Dans le prolongement des approches pédagogiques exploitées au sein de cette pratique, on
retrouve trois stratégies pédagogiques : la résolution de problémes, 1’étude de cas et le travail
en sous-groupe. D’une maniére globale, ’ensemble de la pratique exploite la stratégie de la
résolution de problemes. Généralement, les discussions qui se tiennent lors des rencontres
émanent d’un probléme ou d’une situation nécessitant une décision. Par exemple, le probléme
de D’absentéisme et du retard a été abordé lors des rencontres. L objectif premier de cette

discussion était de régler la situation, de faire en sorte que les éléves cessent d’arriver en
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retard ou de s’absenter. La discussion portait ainsi sur un probléme qui nécessitait une ou des
actions visant a le régler. Un autre exemple de I’adoption de cette stratégie se rapporte aux
« cas d’éléves », un des points récurrents a I’ordre du jour. A chaque rencontre, il est question
d’au moins un éléve en difficulté pour lequel I’équipe tente de trouver des solutions. Dans ce
cas-ci, en plus de la stratégie de la résolution de probléme, on retrouve également la stratégie
de I’étude de cas. Par ailleurs, certaines discussions sont moins appliquées a un probléme ou
une situation précise, par exemple un échange sur le dépassement de soi. Ce type de
discussion alimente la réflexion chez I’enseignant et le conscientise davantage sur différents
enjeux éducatifs. Ces deux stratégies s’inspirent et s’appuient sur ’approche praxique, les cas
étudiés et les probléemes a résoudre étant issus de la pratique des participants. La réflexion
critique de ces problémes contribue & mieux les cerner et les confronter ainsi qu’a identifier

des interventions appropriées.

Le travail en sous-groupe est une stratégie qui est de plus en plus mise en ceuvre au sein de
cette communauté d'apprentissage. Plusieurs participants ont signalé ’existence d’une
inefficacité dans certaines situations, essentiellement lorsqu’il s’agit de mettre en application
certaines décisions. Cette inefficacité est attribuable, selon plusieurs, au nombre élevé de
personnes autour de la table. Ainsi, lorsque le sujet le permet, le groupe se divise en sous-
groupes et attribue & chacun un mandat précis. En général, les mandats sont déterminés en
fonction des taches a accomplir. Les participants choisissent alors le sous-groupe dans lequel
ils souhaitent travailler. Il apparait que le choix d’un sous-groupe par un participant est en
premier lieu motivé par la tdche a accomplir. Ensuite, chaque sous-groupe réalise son mandat
et présente le fruit de son travail & tous les autres participants. Cette stratégie est issue d’un
choix d’efficacité tout d’abord. Néanmoins, elle permet un engagement plus grand, une
participation plus importante et une mise a contribution des apports de chacun plus riche.
Aussi, certains participants ont mentionné se sentir plus 4 1’aise pour s’exprimer en sous-
groupe qu'en grand groupe. En effet, ils ont indiqué qu’il leur arrivait de s’empécher de
parler soit parce qu’ils manquaient de confiance ou bien parce qu’ils avaient déja parlé
précédemment et qu’ils souhaitaient laisser la parole aux participants qui ne s’étaient pas
encore exprimés. Le travail en sous-groupe leur permet donc de s’exprimer plus aisément

puisque le nombre de participants est restreint. Aussi, ils sont moins contraints par la durée
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des interventions, moins intimidés par le nombre important de personnes présentes et aussi,
ils sont davantage interpellés par la nécessité de la participation de chacun. Quant aux autres
participants qui n’auraient pas pu participer aux discussions et aux réflexions d’un sous-
groupe en particulier, ils pourront le faire lorsque les membres de chaque sous-groupe
présenteront leur travail. Cette étape de rétroaction est centrale pour bien permettre a tous les
participants de la communauté d'apprentissage de comprendre et d’intégrer tout le processus
a travers lequel ont passé les membres du sous-groupe. Par ailleurs, cette stratégie permet de
développer un dialogue d’une autre nature, les échanges sont plus personnels étant donné le
nombre restreint de participants dans chaque sous-groupe. Ceci permet d’enrichir les relations
de divers types, de créer des liens de complicité et, d’une fagon plus globale, d’alimenter

I’approche dialogique fondamentale a cette pratique.

Par ailleurs, il faut également noter que les approches et les stratégies pédagogiques ne font
pas 1’objet d’un choix explicite au sein de cette pratique. Elles sont plutdt issues des choix de
valeurs et d’objectifs qu’ont faits les participants. C’est en décidant de mettre en place des
rencontres d’échange, de discussion, de partage, de réflexion que les approches praxique et

dialogique ont émergé implicitement.

43.3.3 Le déroulement des rencontres de la communauté d'apprentissage

Le déroulement des rencontres hebdomadaires de la communauté d’apprentissage est
sensiblement le méme & chaque semaine. Comme nous ’avons évoqué, un ordre du jour est
élaboré et remis aux enseignants une ou deux journées avant chaque rencontre. L’ordre du

jour possede une structure qui est prédéterminée, il y a toujours cing points statutaires :

1) Lecture et adoption de I’ordre du jour
2) Etude de cas d’éléves

3) Les points du conseiller externe

4) Développement pédagogique

5) Rendez-vous pédagogiques
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La structure de I'ordre du jour ne change donc pas, ce sont les sujets qui sont inscrits dans
chacun des points statutaires qui changent. Ainsi, a2 chaque semaine, ['ordre du jour est
construit en fonction des demandes que les participants ont inscrites dans la salle des
enseignants. L’animateur du comité pédagogique récupére quelques jours avant la rencontre
toutes les demandes qui ont été formulées et élabore a partir de cela un ordre du jour. Ensuite,
au début de chaque rencontre, 1’ordre du jour est discuté, éventuellement modifié si cela est
nécessaire et finalement adopté par tous les participants. Par ailleurs, il arrive a certaines
reprises que les points inscrits a I’ordre du jour soient reportés ultérieurement pour céder la
place & des discussions portant sur des événements récents ou actuels nécessitant un
traitement prioritaire. A titre d’exemple, lors d’une réunion, les participants ont décidé de ne
pas traiter les points a I’ordre du jour afin de discuter des mesures a prendre par rapport a la
gréve étudiante qui venait d’étre déclenchée dans 1’école le matin méme. Ainsi, I’ordre du
jour pose une balise, mais les participants se permettent d’y apporter les modifications qui
s’imposent lorsque c’est nécessaire. Par ailleurs, I’animateur, avant de débuter officiellement
la rencontre, va accorder un nombre de minutes a chaque point. Encore une fois, il s’agit
d’une mesure qui sert de repére mais qui n’est pas restrictive. En effet, cela permet a
I’animateur d’avertir les membres que la limite de temps a été atteinte et qu’ils devront

couper du temps ailleurs dans la réunion si le groupe souhaite poursuivre les discussions.

Parfois, cette décision de couper dans ’ordre du jour se fait méme avant de débuter la
réunion. Par exemple, une rencontre du comité pédagogique portait sur le probleme des
absences et des retards a I’école. Les membres ont décidé d’épurer le plus possible I’ordre du
jour en ne traitant que les points qui ne pouvaient pas étre traités ultérieurement afin de

libérer le plus de temps possible pour la discussion principale sur I’absentéisme.

L’ordre du jour présente un intérét important pour le fonctionnement des rencontres. En effet,
étant remis aux participants quelques jours avant la réunion, cela leur permet de se préparer.
Par exemple, sachant a ’avance qu’il sera question du cas d’un éléve en particulier, un
enseignant pourra ramasser certaines notes qu’il aurait prises a son sujet ou simplement
réfléchir sur ce qu’il connait de cet éleve afin de pouvoir alimenter les échanges lors de la

rencontre. Cela fait en sorte qu’au moment de la réunion, les discussions sont plus riches car
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les participants se sont préparés davantage que si tous les sujets avaient été amenés en séance

méme.

En ce qui concerne les moments de rencontres, le comité pédagogique a connu trois formules
différentes. Tel que nous I’avons mentionné précédemment, lors de la création de 1’école,
I’équipe-école se réunissait deux fois par semaine, a raison d’une heure par réunion. Cette
formule aura duré trois mois et a été changée en raison de son inefficacité. La deuxiéme
formule adoptée ensuite était une réunion de deux heures par semaine aprés la journée de
travail. Finalement, une troisiéme formule a ét¢ adoptée a la fin de la premiére année
d’expérimentation du comité pédagogique : tous les participants ont décidé de modifier
I’horaire des réunions et également |’horaire scolaire afin que les rencontres aient lieu le
mercredi apres-midi, a partir de 13h. Ainsi, les enseignants étaient en classe la matinée

uniquement et avaient tout I’aprés-midi pour la rencontre du comité pédagogique.

L’an 1, c’était le mardi aprés les cours. L’an 2, on a changé I’horaire pour avoir le
mercredi aprés-midi... Ca a vraiment fait toute une différence. De un, les gens
n’arrivaient pas brQlés, pas a la course, ils avaient le temps de manger avant, ils avaient
eu le temps de décrocher un petit peu de leur avant-midi. Ca faisait vraiment toute la
différence parce que la premiére année, on sortait de classe, on n’avait pas de temps, on
finissait nos cours & 15h30 et la rencontre commencait a 15h30. [...] tu avais encore ta
journée trés imprégnée et si la journée avait été difficile comme c¢’était souvent le cas, la
réunion commengait tout croche (Entrevue individuelle 1).

Ce mode de fonctionnement n’a pas été changé depuis. Ainsi, les rencontres du comité
pédagogique se déroulent généralement de 13h00 & 15h30, toujours les mercredis. Souvent, il
arrive aux participants de les prolonger jusqu’a 16h00. 1l est extrémement rare de voir un
membre quitter avant la fin et si c’est le cas, ¢’est généralement en grande majorité en raison
d’obligations familiales. Par ailleurs, lors de circonstances exceptionnelles, il arrive que les
rencontres soient écourtées ou tout simplement annulées. Cependant, ce genre de décisions

n’est jamais pris le mercredi méme, cela est toujours déterminé a I’avance.

Une autre dimension importante du fonctionnement du comité pédagogique concerne le

processus de prise de décision. Ce processus est le reflet des valeurs mises en place dans
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I’école. En effet, presque toutes les décisions sont prises par consensus. Toute décision est
préalablement discutée et chaque participant peut s’exprimer. En bout de ligne, le groupe
tente de trouver la solution qui convient a tous, si possible. Lorsque ce n’est pas le cas,
lorsque les avis sont trop partagés, les discussions ont tendance a tourner en rond. A ce
moment, un participant, généralement un des leaders du groupe, va demander aux autres s’ils
sont préts a prendre une décision. Le leader exposera les différents points de vue et les
participants voteront a main levée. Il est a noter que cette fagon de faire n’est pas formalisée
dans le fonctionnement du comité pédagogique, mais qu’il s’agit néanmoins d’une pratique
régulierement utilisée lorsque le consensus ne peut pas &tre atteint. Aussi, un élément
important qui ressort de la prise de décision lors des comités pédagogiques concerne le désir
que chaque décision soit prise de fagon éclairée. Ainsi, avant toute décision, un des leaders du
groupe, souvent un enseignant, parfois le directeur, va faire un rappel des idées émises, de ce
qui semble faire consensus et va valider auprés du groupe avant que la décision soit

finalement prise.

4.3.3.4 Les activités au sein de la communauté d'apprentissage

Tel que nous en avons fait état précédemment, |’activité centrale du comité pédagogique est
la discussion de groupe. Considérant qu’un des objectifs poursuivis par le comité
pédagogique est de permettre aux enseignants d’échanger, de discuter, de réfléchir et de
construire ensemble un projet d’école alternative secondaire, il serait difficile d’atteindre cela
autrement que par la discussion et le dialogue. La discussion apparait alors comme une
activité privilégiée. A certains moments, d’autres types d’activités sont entreprises pendant
les rencontres, par exemple, le visionnement d’un film ou bien la présentation d’un sujet
particulier par un expert. Néanmoins, ces activités sont presque toujours suivies par une

discussion.

Le déroulement type d’une discussion dans le comité pédagogique peut se résumer
essentiellement en cing phases (fig. 3). Tout d’abord, il y a une présentation du sujet
effectuée par le participant responsable du sujet traité. Cette premiére phase est assez breve et

fait figure d’introduction a la discussion. Ensuite, une discussion générale se déroule ou
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chaque participant peut s’exprimer. Cette phase permet de clarifier les pensées de chacun,
elle est caractérisée par les échanges, le partage d’informations, les réflexions personnelles,
etc. Cette phase constitue véritablement le cceur et ['ame de la discussion, chacun des
membres participe, s’enrichit des autres par leurs propos, leurs idées respectives. A un certain
moment dans la discussion, I’animateur ou parfois un des leaders du groupe fait une synthése
des idées qui ont été émises. Il y a alors une demande qui est faite au groupe afin de
déterminer si les participants sont préts a prendre une décision. Tout comme pour la premiére
phase, cette troisieme phase est assez bréve. Elle permet aux participants de valider leur
compréhension des discussions et d’assurer que le rythme de chacun est respecté. Parfois, les
participants ne se sentent pas préts a prendre une décision. Ils vont donc reprendre les
discussions jusqu’au moment ou tous se sentent préts. La quatrieme phase, celle de la prise de
décision est également bréve. Etant donné que les participants se sont exprimés
préalablement a cette étape, il y a généralement peu d’échanges. Parfois, certains vont
modifier la proposition de décision dans le but de la compléter, mais cela ne se fait pas
réguliérement car généralement les idées ont été reprises lors de la synthése. Finalement, la
cinquiéme phase est celle du retour qui se fera dans une réunion ultérieure sur le sujet en
question. Toutefois, cette derni€re étape est souvent escamotée comme nous l'ont fait

remarquer quelques enseignants.
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Figure 3 Schéma d’une discussion au sein de la communauté d'apprentissage de ’école
Le Vitrail.

Par ailleurs, un autre type d’activités a déja été présent au sein de cette pratique de
communauté d'apprentissage. Lors des deuxiéme et troisiéme années d’existence de 1’école,
la pratique de rencontres hebdomadaires a fait 1’objet d’une reconnaissance comme activité
de formation continue par I’attribution de crédits universitaires. Les enseignants ont di
réaliser dans ce cadre 1 un certains nombre de travaux de réflexion personnelle. A titre
d’exemple, en décembre 2003, les enseignants devaient rédiger un travail de quelques pages
sur les exigences, les gratifications et les frustrations du systéme éducatif québécois. Les
travaux devaient étre remis a une date précise pour que les enseignants puissent se les
échanger. Ainsi, chaque participant rédigeait un travail et en recevait ensuite prés d’une
dizaine pour alimenter ses réflexions. Ce type d’activités était trés riche car il offrait
I’occasion & I’enseignant de prendre du recul par rapport a sa réalité. L’écriture constitue, en
effet, un moment privilégié ou I’individu est en processus réflexif personnel. Il dispose d’un
temps de réflexion et de détachement que la discussion ne permet pas. C’est une dimension
toute autre qui était exploitée par ce genre d’activités. Toutefois, parce que la majorité des

participants avaient obtenu la reconnaissance maximale de crédits universitaires possibles, il
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a été décidé de mettre un terme a ce type d’activités. Ainsi, lors de notre présence sur le

terrain, cette pratique avait ét€ abandonnée.

4.3.3.5 Le contenu des rencontres

Le contenu des rencontres est un élément essentiel du processus de co-apprentissage de la
communauté d'apprentissage. I1 témoigne de la richesse de la pratique, de sa pertinence et de
la diversité des préoccupations de I’équipe-école. Aussi, la construction collective de savoirs
se réalise a partir de ces contenus qui jouent un role de moteur de discussions. Ainsi, lors de
notre présence sur le terrain, nous avons relevé les sujets principaux des discussions tenues
lors des rencontres du comité pédagogique afin de mieux cerner la réalité de ces enseignants
en exercice, leurs préoccupations et leurs besoins. Le tableau 8 présente les contenus discutés
pour chaque rencontre observée. Nous avons associé également & chaque sujet un type de
traitement des contenus: pédagogique, administratif ou logistique. Les contenus
pédagogiques correspondent a des sujets qui ont été traités d’un point de vue pédagogique, en
lien direct avec la pratique des enseignants. Les contenus administratifs correspondent a des
discussions qui étaient en lien avec la gestion globale de 1’école, dont le lien avec la pratique
des enseignants n’était pas toujours mis en évidence. Finalement, les contenus logistiques
font référence a des discussions d’ordre organisationnel ou trés peu de réflexions éducatives
étalent soulevées, souvent il s’agissait essentiellement d’une transmission d’informations

concernant un événement spécifique.
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Tableau 8 Sujets traités dans la communauté d'apprentissage lors de I’observation participante

Rencontres Sujets discutés Type de traitement des
observées sujets
1" rencontre | e Gréve des éléves : action & entreprendre par les o Administratif

enseignants.
o Capsule sur le socio-constructivisme o Pédagogique
2™ rencontre | e Discussion sur le cas de 2 éléves o Pédagogique
o Gréve des éléves : action a entreprendre o Administratif
3" rencontre | o Création d’un 10° poste enseignant ¢ Administratif
e Greve des éléves : retour en classe o Logistique
4™ rencontre | o Répartition du temps d’enseignement pour 2005-2006 | e Administratif
o Dépassement de soi o Pédagogique
5™ rencontre | e Discussion sur le cas d’un éléve o Pédagogique
e Processus d’admission des éléves, évaluation annuelle | o Administratif
en rapport avec le projet de I’¢cole
1eme H
6" rencontre | e Vgleurs et groya}r’lce‘:s par rapport au prOJelE . « Ne s"applique pas
o Mise au point d’événements passés problématiques
7™ rencontre | e Projet d’éléve : création d’un local étudiant ¢ Administratif
¢ Discussion du cas d’un éléve o Pédagogique
o Retour sur une rencontre avec des éléves o Pédagogique
problématiques
¢ Examens de juin o Logistique et
Pédagogique
8™ rencontre | o Cas d’éléves : éléves suspendus. o Administratif
e Services professionnels de 1’école ¢ Administratif
o Ponctualité des éleves; absences et retards o Pédagogique
9™ rencontre | e Retour sur une piéce de théatre avec les éléves e Pédagogique
o Organisation des choix de cours des éléves o Logistique
o Absences et retards ¢ Pédagogique
10" e Retour sur les absences et les retards s Pédagogique
rencontre .

Planification du contenu des journées pédagogiques

o Logistique

Avant de procéder a I’analyse générale du tableau, il convient de préciser la situation
particuliére de la 6™ rencontre. Nous n’avons pas associé un type de traitement aux
contenus abordés dans le cadre de cette réunion car la nature des échanges allaient au-dela du
pédagogique, de I’administratif ou de la logistique. Pour cette rencontre du comité
pédagogique, les enseignants avaient convenu de tenir une réunion de mise au point.
Plusieurs ressentaient un inconfort au sein du groupe, un certain nombre de tensions n’avaient
pas été réglées et commencaient a prendre de ’ampleur. Alors, il a été décidé de discuter de

ces difficultés, de les confronter et de les surpasser collectivement. Dans cette perspective, il
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nous apparait trés difficile de catégoriser ce type de contenu, surtout qu’il s’agit d’une

situation unique dans toute notre observation.

Alnsi, sur les neuf autres rencontres du comité pédagogique observées, onze (11) des sujets
de discussion ont été traités d’un point de vue pédagogique et ils ont fait 1’objet d’une
réflexion pédagogique, huit ont ét€ abordés d’un point de vue essentiellement administratif et
quatre d’un point de vue davantage logistique. Alors que [’équipe-école souhaitait privilégier
un traitement pédagogique des sujets, I’analyse de ces résultats nous améne & constater que ce
souhait n’a pas pu étre respecté pleinement a toutes les rencontres. En effet, la vie méme de
I’école et ses enjeux contextuels ont induit & certaines reprises les participants a axer les
rencontres sur une diversité de préoccupations, parfois d’ordre administratif ou logistique.
Par exemple, lorsqu’il a été question de la création d’un nouveau poste d’enseignant ou bien
des diverses discussions entourant la gestion de la gréve étudiante, ces sujets ont été abordés
essentiellement d’un point de vue administratif ne permettant pas une analyse éducative de
fond et ainsi atteindre le sens souhaité par 1’équipe-école pour les rencontres du comité
pédagogique. Ceci dit, il faut aussi considérer que notre observation s’est déroulée sur un
court laps de temps, & une période précise (les trois derniers mois de [’année scolaire). De
plus, le début de notre observation a coincidé avec le déclenchement de la gréve des étudiants
de I’école, un événement hautement inhabituel et perturbateur du fonctionnement régulier.
Ainsi, afin d’obtenir une vue d’ensemble d’une année compléte en termes de sujets abordés,
nous avons analysé les comptes-rendus des rencontres du comité pédagogique de 1’année
2003-2004"7. Dans le tableau 9, on retrouve une liste des sujets principaux qui ont été
discutés lors de cette période. D’autres sujets ont été traités durant cette année la, mais il
s’agit surtout de points d’informations (annonce de conférences, coordination de taches, etc.).
Nous ne les avons pas insérés dans ce tableau puisqu’il n’y avait pas discussion ni d’échange

autour de ces points.

' Les comptes-rendus des années 2001-2002 et 2002-2003 n’existent plus, ce qui a empéché d’étendre
notre analyse 4 ces années la.
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Tableau 9 Principaux sujets par la communauté d'apprentissage en 2003-2004

¢ Toxicologie (élaboration d’un protocole, ¢ Gestion du parc informatique
révision, mise en ccuvre) ¢ Sorties éducatives
¢ Régles d’affichage dans I’école o Ateliers pédagogiques thématiques
¢ Choix des professionnels de I’équipe-école o Présentation de Robert Cadotte
¢ Projet de voyage 4 New York avec des e Rythme de travail des éléves
éleves ¢ Enseignement magistral VS Ateliers
o Projet d’une simulation d’élections dans pédagogiques
I’école, en marge des élections fédérales o Régles de vie
¢ Discussions de cas d’¢léves e Retour sur la rentrée scolaire
¢ Vie étudiante (ce qui en fait partie), o Intégration des nouveaux éléves
e Suivi d’éléves (révision du processus) e Evaluation (Bulletin)
¢ Horaire de classe ¢ Engagement des éléves
¢ Gestion du temps ¢ Examens
¢ Tutorat de groupe et individuel o Auto-évaluation
¢ Titulariats o Ethique du financement de projets étudiants
o Portfolios des éléves e Motivation et estime de so1
¢ Expansion de I’école Le Vitrail o Différentes stratégies cognitives
¢ Organisation d’une journée d’activité e Préparations d’ateliers pédagogiques
physique thématiques pour les éléves (Themes : droits
¢ Retour sur la soirée d’émulation de la humains et systémes politiques; langues,
CSDM linguistique, culture, coutumes et origines;
¢ Planification de conférences pour les éléves utilisation des ressources; éthique, valeurs et
(Exemples de thémes : homosexualité, religion)
toxicomanie)

A la lumiére du tableau 9, on constate que le contenu des rencontres de I’année 2003-2004
comporte une forte prédominance de sujets pédagogiques. Cependant, n’ayant pas assisté aux
rencontres, il est difficile d’évaluer ’ampleur de ’exploitation pédagogique de ces sujets.
Néanmoins, I’exploration réalisée nous donne une idée plus précise des types de contenus qui
sont abordés dans le comité pédagogique. A la lumiére de ces résultats, il semble que le sens
que |’équipe-école a voulu donner au comité pédagogique, a savoir de créer un lieu de

discussions pédagogiques, soit respecté.

Par ailleurs, notre analyse des ordres du jour ainsi que nos observations nous ont permis de
constater que les sujets qui sont traités de fagon administrative sont rarement inscrits a 1’ordre
du jour: ils sont ajoutés en séance. A ce sujet, certains enseignants ont soulevé cette
problématique et considerent que les ajouts en séance devraient &tre exceptionnels. Nous
aborderons davantage cette situation dans les enjeux auxquels fait face cette pratique de

communauté d'apprentissage.
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L’analyse approfondie des contenus laisse transparaitre les préoccupations de I’équipe-école
et son désir d’exploration pédagogique et d’actualisation. Tout d’abord, sur le plan des
préoccupations, on constate que des thémes associés directement aux éléves occupent une
place prépondérante, plus de 50%, dans les sujets de discussion du comité pédagogique
(tabl. 10). Il semble y avoir un souci d’ancrer les discussions dans le quotidien de la pratique
enseignante. Ces échanges ne sont donc pas détachés de cette réalité, mais au contraire ancrés
dans celle-ci. Aussi, tout en étant en moins grande proportion que les sujets concernant les
éléves (environ 25%), les sujets concernant la gestion et 1’organisation de I’école semblent
étre également une préoccupation pour I’équipe. 11 y a un intérét de 1’équipe & prendre part
aux décisions administratives de 1’école. Par ailleurs, divers sujets témoignent d’un désir
d’exploration et d’actualisation. Ces contenus, davantage liés a la pratique enseignante,
occupent la méme place que les discussions en lien avec la gestion et 1’organisation de
I’école, soit 25%. Aussi, ces contenus apparaissent comme ayant un potentiel trés riche en
regard de la pratique réflexive quotidienne car ils sont en lien avec des activités mises en
ceuvre de fagon réguliére (titulariats, tutorat, auto-évaluation, évaluation, etc.). La réflexion
sur la pratique constitue un élément majeur dans le processus d’apprentissage et de formation
continue des participants, nous explorerons d’ailleurs cette dimension plus en profondeur

lorsque nous discuterons des apprentissages réalisés dans le cadre de cette pratique.
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Tableau 10 Contenus des discussions de la communauté d'apprentissage lors de 1’année scolaire

2003-2004 et du printemps 2005

En lien direct avec les éleves

o Greve des éléves

o Cas particuliers d’éléves

¢ Dépassement de soi

e Projet d’éléve : création
d’un local étudiant

¢ Examens de juin

¢ Ponctualité des éleves;
absences et retards

¢ Retour sur une piéce de
théatre avec les éléves

¢ Organisation des choix de
cours avec les éléves

e Elaboration d’un protocole
en toxicologie, sa révision
et sa mise en ceuvre

¢ Organisation d’une journée
d’activité physique

¢ Retour sur la soirée
d’émulation des éléves de la
CSDM

o Préparations d’ateliers
pédagogiques thématiques
pour les éleves (Thémes :
droits humains et systémes
politiques; langues,
linguistique, culture,
coutumes et origines;
utilisation des ressources;
éthique, valeurs et religion)

¢ Planification de conférences
pour les éléves (Exemples de
thémes : homosexualité,
toxicomanie)

¢ Regles d’affichage dans
’école

o Sorties éducatives

¢ Rythme de travail des
éleves

o Intégration des nouveaux
éleves

e Régles de vie

¢ Engagement des éléves

Retour sur la rentrée

scolaire

¢ Projet d’une simulation
d’élections dans 1’école, en
marge des élections
féedérales

¢ Vie étudiante (ce qui en
fait partie),

¢ Projet de voyage a New

York avec des éleves

Motivation et estime de soi

Contenus théoriques

e Socio-constructivisme

¢ Tutorat de groupe et
individuel

o Titulariats

o Portfolios des éléves

¢ Présentation d’un
confériencier invité

¢ Enseignement magistral VS
Ateliers pédagogiques

e Evaluation (Bulletin)

¢ Auto-évaluation

Valeurs et croyances par
rapport au projet
Exposés sur les stratégies
cognitives

En lien avec la gestion et ’administration globale de I’école

e Création d’un 10° poste

o Répartition du temps
d’enseignement

e Ethique du financement de
projets étudiants

e Planification du contenu des
Jjournées pédagogiques

¢ Horaire de classe

¢ Expansion de I’école Le
Vitrail

o Services professionnels de
I’école

¢ Gestion du temps

¢ Gestion du parc
informatique

¢ Processus d’admission des
éleves, évaluation annuelle
en rapport avec le projet

Généralement, lors des réunions du comité pédagogique, les discussions portent sur un ou
deux sujets précis par rencontre. Par aillieurs, certains sujets seront traités sur plusieurs
semaines. Ainsi, lorsqu’il a été question du probléme d’absentéisme a 1’école, le comité

pédagogique en a discuté pendant trois rencontres. A ce propos, il est intéressant d’illustrer
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comment un sujet peut étre traité d’un point de vue pédagogique alors qu’a priori il s’agit
d’un sujet qui pourrait étre traité d’un point de vue administratif. Le probléme de
I’absentéisme et des retards au secondaire est souvent abordé dans les écoles secondaires
québécoises par des mesures coercitives allant du devoir supplémentaire jusqu’a la
suspension en passant par la retenue. Lorsqu’il a été question de ce probléme lors des
rencontres de la communauté d'apprentissage, 1’équipe-école s’est questionnée sur la pratique
des enseignants, plus particuli€rement sur leurs pratiques lors des périodes d’enseignement ou
le probléme était le plus aigu. Ainsi, les participants ont choisi d’explorer les changements
possibles dans leur pratique lors des périodes de titulariat qui débutent et terminent chaque
journée de la semaine afin d’intéresser davantage les éléves et enrayer du méme coup le
probléme de I’absentéisme et du retard. Ils ont traité ce cas selon une approche pédagogique

et analytique enrichissantes visant I’amélioration de I’intervention éducative sur cet aspect.

Les discussions concernant des cas particuliers d’éleéves constituent un autre exemple de
sujets intéressants au point de vue de I’enrichissement de la pratique des enseignants. En
effet, & tous les comités pédagogiques ou presque, des cas spécifiques d’éléves sont traités.
Parfois, il peut s’agir du cas d’un seul €leve, parfois de plusieurs. Les problémes discutés sont
de diverses natures, mais les thémes les plus abordés sont le manque de motivation et le désir
d’abandon de I’école. L’enseignant responsable de Iéléve expose alors aux autres
participants la situation a laquelle fait face I’éléve, la discussion est ouverte et chaque
enseignant contribue en partageant ce qu’il connait de cet éléve. Par exemple, dans le cadre
d’une discussion & propos d’un éléve ayant des problémes de concentration, un enseignant
pourrait mentionner que cet éléve fonctionne trés bien avec lui lorsqu’il est isolé du bruit. Au
bout de I’exercice, I’enseignant qui aura amene¢ le cas de cet ¢leve a I’ordre du jour du comité
pédagogique sortira de cette rencontre mieux outillé pour répondre aux besoins de cet éleve et

tous les membres se seront enrichis par I’analyse réalisée.

43.4 Ladynamique

Notre présence sur le terrain nous a permis de constater que la dynamique au sein de cette

communauté d'apprentissage est essentiellement déterminée par la communication entre les



101

participants et par les relations interpersonnelles que cette derniére contribue a batir entre
ceux-ci. La prochaine section présente ces différentes dimensions caractérisant la dynamique

de la pratique de communauté d’apprentissage.

4.3.4.1 Ladynamique propre au fonctionnement des échanges

"La communication est au cceur de cette expérience. Tel qu’énoncé précédemment, cette
pratique d’apprentissage collaboratif repose sur une approche dialogique, tributaire de la
communication entre les participants. L’analyse des rencontres du comité pédagogique a
permis d’identifier plusieurs caractéristiques importantes du type de communication
privilégiée par les participants : le ton employé, le respect d’autrui, I’écoute, la discipline, la

confiance.

En premier lieu, il importe de souligner le ton que les participants utilisent lorsqu’ils
s’adressent au groupe. De maniére générale, un participant qui a une critique ou un
commentaire plus « sensible » a émettre s’adressera au groupe en utilisant la premiére
personne (le «je») afin d’exposer sa perception des choses. 1l s’agit d’une technique de
communication qui adoucit les tensions et les conflits puisqu’on évite de tomber dans
I’accusation et la confrontation {Adler et Towne, 1991) : « Le climat est tendu aujourd’hui.
Les profs discutent de la gréve étudiante, ils ne savent pas par ou débuter [...]. Chacun parle

au « je » lorsqu’il s’exprime [...]» (Journal de bord).

Ensuite, dans les discussions, une régle semble de mise et se reflete méme au-dela de la
communication entre les participants, il s’agit du respect d’autrui. Celui ou celle qui n’est pas
en accord avec un point de vue s’exprime sur le sujet, mais toujours de fagon respectueuse en
justifiant sa vision des choses. Par exemple, lorsque ’un d’entre eux constate qu’il a dérangé
le groupe, en chuchotant par exemple, il s’excuse rapidement auprés des autres. Ils sont la
plupart du temps tres concentrés sur leurs échanges. Il y a une trés bonne écoute et une trés
bonne réceptivité de la part de tous. Parfois, certains sujets ou événements peuvent venir
perturber cela, comme ce fut le cas lors de la greve étudiante. Dés lors, 1’écoute n’est pas

nécessairement optimale mais le respect demeure néanmoins trés présent.
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Par ailleurs, une caractéristique des plus frappantes lors de nos observations s’est révélée étre
’autodiscipline dont font preuve les participants. Par exemple, lorsqu’ils commencent a se
couper la parole, ils s’arrétent rapidement de parler et vont lever la main pour reprendre les
tours de parole. Il est extrémement rare qu’un participant intervienne sans avoir demandé un
tour de parole. Ceci fait en sorte que les discussions ne sont pas cacophoniques ce qui permet
une grande écoute de la part de tous. Selon un participant fondateur, cette discipline
collective est probablement I’aspect qui s’est le plus développé au sein du groupe avec le
temps. Au début, une telle culture de fonctionnement n’était pas ancrée chez les participants,

cela s’est construit progressivement.

Aussi, tel que nous I’avons mentionné précédemment et comme il est courant dans les
équipes de travail collaboratif, certains participants assument un leadership particulier au sein
du groupe. Ceci influence grandement la dynamique, en particulier en ce qui concerne la
participation aux discussions. Dans certaines situations, les personnalités fortes peuvent
provoquer une certaine intimidation, certains oseront peu prendre la parole : « Il y a des gens
qui parlent plus, des gens qui parlent moins. Il y a des gens qui se sentent intimidés parce
qu’il y en a qui parlent plus. Ils ont I'impression qu’il y en a qui veulent prendre plus de

place, d’autres moins de place » (Entrevue individuelle 2).

Les interventions des leaders du groupe ont sans doute une grande influence sur la dynamique
qui se construit. Ce sont surtout eux qui vont diriger les discussions et qui vont faire cheminer
le groupe. L’absence d’un des leaders aura beaucoup plus d’impact sur la dynamique que

I’absence d’un participant qui prend peu de place.

Cette situation de déséquilibre a été abordée avec quelques enseignants leaders et également
avec le conseiller externe. Ce dernier mentionnait que cela est propre a chaque groupe de
discussion, qu’il y a toujours des personnes pour qui il est plus aisé de prendre la parole en
groupe que d’autres et que 1’équipe de 1’école Le Vitrail doit apprendre 2 travailler avec cette
réalité. Elle doit développer des stratégies pour s’assurer que les enseignants plus timides
puissent exprimer leur visions, leurs opinions, leurs points de vue sur les décisions a prendre

collectivement par le comité pédagogique. Les enseignants leaders ont manifesté le souhait
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que les participants s’exprimant peu prennent plus réguliérement la parole. Une ouverture en
ce sens est bien présente au sein de ce groupe. A cet égard, la stratégie du travail en sous-
groupe représente une piste de solution a exploiter, il est souvent plus facile de s’exprimer en

groupe restreint qu’en grand groupe.

4.34.2 Ladynamique associée au réseau de relations entre les participants

Le réseau de relations qui se développe entre les participants est étroitement associé au type
de communication qui se produit entre les participants. Il constitue un élément fondamental
sur lequel repose la pratique de communauté d'apprentissage. En effet, si les participants
n’entrent pas en relation avec autrui, le processus de co-apprentissage n’existe pas car en

I’absence de relation il ne peut pas y avoir de communication (Richard, 1996).

Au sujet de la relation entre les participants, il est & noter que les liens de proximité et de
complicité qui existent entre eux constituent une premiere caractéristique marquante de cette
pratique de communauté d'apprentissage. En effet, la premi¢re impression qui s’est dégagée
des observations réalisées est que les participants semblaient étre davantage des amis que des
collégues de travail. Toutefois, cette impression s’est nuancée avec le temps d’observation,
notre présence prolongée nous permettant de constater qu’ils ont une relation collégiale et
conviviale mais qui ne se traduit pas nécessairement par une relation d’amitié. Ceci étant dit,
le lien entre ces enseignants apparait trés fort et on ressent une grande complicité au sein de

1’équipe.

Une autre caractéristique de la relation entre ces participants est I’omniprésence de I’entraide.
Par exemple, sur le plan des discussions, lorsque 'un d’entre eux perd le fil de son idée, un
autre va répéter ce qu’il était en train de dire pour I’aider a retrouver son idée. Aussi, si un
participant mentionne ne pas bien saisir ’idée qui vient d’étre émise, il va se trouver une
autre personne pour reformuler I’idée et permettre a ce dernier de bien saisir ce dont il est
question. Souvent, un des membres va reformuler une idée émise par un collégue et la valider
aupres de lui pour s’assurer s’il a bien saisi ’idée. Cette pratique contribue a la

compréhension générale du groupe et favorise la cohérence au sein de 1’équipe puisqu’elle
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permet de vérifier si tout le monde a la méme compréhension d’un sujet. L’entraide va
également se vivre au quotidien dans la pratique, les enseignants vont régulicrement se
donner de I’aide mutuellement et parfois n’attendront pas qu’on leur demande de ’aide, ils
vont intervenir d’emblée : « [...] il y a des fois ou on voit que les autres sont dans le pétrin, je
pense a cet enseignant qui cet automne ne voyait méme pas qu’il en avait tant que ¢a et qu’a
un moment donné, c’est I’équipe qui lui a dit : « tu ne trouves pas que tu en as tant que ¢a ?
(et I’enseignant de répondre) Ah oui ..., c’est vrai, c’est peut-étre pour ¢a que je suis

fatigué » (Entrevue de groupe 2).

4.3.5 Enjeux au sein de la communauté d'apprentissage

Cette pratique a été, est et sera confrontée a des enjeux de divers ordres et de diverses
natures. Les enjeux passés ont été une source riche d’apprentissage pour les participants et
ont contribué énormément au processus de maturation et de développement de la
communauté d'apprentissage. La prochaine section présente les principaux enjeux qui sont
associés soit au processus de co-apprentissage, soit a4 la dynamique de la pratique. Nous
avons relevé ces enjeux avec |’observation participante, 1’analyse des questionnaires
d’enquéte et des entrevues individuelles. Aussi, ces enjeux ont fait I’objet d’une discussion

avec les participants a la fin de I’expérimentation afin de valider notre premiére analyse.

4.3.5.1 Enjeux relatifs au processus de co-apprentissage

Le processus de co-apprentissage qui se retrouve au ceeur de cette pratique présente certaines
spécificités qui peuvent étre considérées tantdt comme des avantages, tantdt comme des
difficultés ou méme comme des obstacles & un apprentissage riche, approprié, de qualité et
pertinent par rapport aux objectifs de 1’école. Nous avons regroupé dans le tableau qui suit
une liste regroupant les différents éléments relatifs au processus de co-apprentissage

identifiés par les enseignants.
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Tableau 11 Avantages et difficultés reliés au processus de co-apprentissage selon les enseignants

Avantages Difficultés
o Permet une communication réguliere et e Constitue un processus lent
récurrente entre tous les intervenants o Crée des conflits de personnalités et d’idées
¢ Développe une cohérence et une cohésion par moments
interne e Certains types d’activités ne sont pas
o Allége la pression reliée au travail individuel réalisables, par exemple la rédaction de
o Contribue au partage d’expertise documents
professionnelle e (C’est un processus exigeant sur le plan
¢ Enrichit Ja pensée des participants par la émotif et intellectuel
diversité de points de vue e [’adaptation des travaux au rythme de
¢ Réduit I’isolement professionnel chacun est difficile
o Favorise ’entraide entre les participants ¢ L’intégration des nouveaux participants pour
e Permet de supporter plus aisément les atteindre le rythme de l’équipe est difficile
collegues ¢ Difficile de s’exprimer librement par peur
¢ Réduit I’épuisement professionnel d’&tre jugé par ses pairs
e Favorise le développement des compétences | ® Manque de temps pour traiter de tous les
professionnelles sujets
¢ Favorise I’intégration des nouveaux ¢ Manque de rigueur dans certaines
enseignants discussions
e Permet de désamorcer les tensions affectives | ® Les discussions restent parfois au niveau de
qui peuvent naitre au sein de I’équipe la perception du probléme sans aller dans les
o Améliore le sentiment de confiance actions a prendre
personnelle et professionnelle

L’analyse du tableau 11 révele que la majorité des avantages associés au processus de co-
apprentissage sont en lien avec la réalisation de la tiche des enseignants. Notamment,
I’allégement de la pression, la réduction de I’isolement professionnel et le développement des
compétences professionnelles sont des avantages qui ont un impact remarqué sur |’exercice
professionnel des participants. Pour ces derniers, cela se révele professionnellement tres
précieux. Ils sentent que cette pratique leur permet de se développer, de s’améliorer. Tout ce
processus génére un sentiment de confiance personnelle et professionnelle accru qui favorise
I’expérimentation de nouvelles pratiques, qui amene les enseignants a « oser » davantage

dans leur pratique.

Cecl étant dit, bien qu’on souligne les perspectives d’enrichissement grace a ce processus, les
participants y identifient également des difficultés. L’élément le plus récurrent a cet égard
concerne le temps et le rythme. Les participants mentionnent se sentir toujours dans

lurgence, centrés sur ’immédiat. Ils se sentent submergés, ils ont ’impression de toujours
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avoir des problemes urgents a régler, les empéchant ainsi de traiter de sujets moins pressants
mais importants pour le développement de la pratique de communauté d'apprentissage. Par
exemple, lors d’une rencontre du comité pédagogique, une discussion concernant les périodes
de titulariat de chaque enseignant a été déclenchée. Les enseignants ont commencé a partager
leurs approches pédagogiques, leurs fagons de procéder. Au moment ou notre observation
participante prenait fin, il n’y avait pas eu de retour sur le sujet. Il y a eu une discussion
préliminaire, les participants ont pu échanger et discuter entre eux de cette dimension de leur
pratique, mais ils n’ont pas, a ce jour, partagé et réfléchi sur les résultats. Est-ce que les
conseils de 1’'un ou de ’autre ont porté fruit ? Y a-t-il encore des difficultés ? Si oui,
lesquelles ? Pour quelles raisons ? Qu’est-il possible de faire ? Ces questions restent a étre
abordées en vue de contribuer a la consolidation des apprentissages. Cette rétroaction aurait
aidé les participants a verbaliser leurs actions et a prendre conscience des changements de
leur pratique. Cette étape de rétroaction sur les discussions préalables est faible actuellement.
Cela apparait comme un frein au potentiel du processus de co-apprentissage de cette
expérience en termes d’enrichissement des pratiques professionnelles. Ceci nous améne a
nous interroger sur les raisons qui font que cette étape de retour critique n’est pas exploitée
systématiquement. C’est ici qu’entre en ligne de compte la question du temps et du rythme.
La vie apparait trés intense dans cette école, les activités et les projets sont nombreux et
diversifiés, les enseignants ont tendance a vouloir tout traiter de front. Dans cette perspective,
ils vont accorder une priorité a tous les sujets qui nécessitent une décision, une action, une
intervention. Ainsi, les participants ne repousseront jamais 4 une autre réunion 1’étude d’un
cas d’éléve notamment parce qu’il y a une décision & prendre, un choix a faire. Par contre,
lorsque la discussion porte sur un sujet qui n’implique pas de décision ou d’action précise, il
est plus aisé pour les participants de remettre ce sujet a plus tard puisque les conséquences ne
sont pas immédiates. Pour cette pratique, cette question se révele étre un enjeu de taille. En
effet, en accordant la priorité aux sujets urgents, les enseignants répondent aux exigences du
terrain au jour le jour. Cependant, cela se fait au détriment de discussions de fond sur des
sujets éducatifs, philosophiques ou pédagogiques qui sont moins opérationnels, mais
davantage susceptibles d’enrichir le processus d’apprentissage au cceur de la communauté

d'apprentissage.
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Une autre difficulté a laquelle sont confrontés les participants est la lenteur du processus.
Permettre a chacun de s’exprimer, rechercher le consensus et I’atteindre, clarifier les pensées
de chacun, il s’agit d’éléments déterminants pour le processus de co-apprentissage mais qui
demandent temps, efforts et patience. Habitués & un rythme effréné dans leur pratique

quotidienne, certains enseignants trouvent parfois ce processus laborieux et peu efficace.

Le tableau 11 présente également certains éléments du processus qui peuvent paraitre
paradoxaux. Un des avantages identifiés est celui de favoriser I’intégration des nouveaux
enseignants alors qu’une des difficultés relevées est cette méme intégration au regard du
rythme de 1’équipe déja en place. De maniére générale, cette pratique de communauté
d'apprentissage apparait effectivement favorable a I’intégration des nouveaux enseignants. En
effet, le partage de connaissances et d’expériences jumelé a des discussions hebdomadaires
sur différents sujets fait en sorte que le nouvel enseignant ne se retrouve pas isolé. Toutefois,
pour ces enseignants, le travail au sein d’une communauté d'apprentissage constitue souvent
une premiére expérience de ce type. Un décalage dans la culture et le rythme est donc
observé entre ces derniers et les autres enseignants qui y participent depuis déja quelques
années. Ainsi, certains enseignants expérimentés avouent avoir I’impression de faire un léger
pas en arriére 2 chaque début d’année afin de permettre aux nouveaux de pouvoir participer
adéquatement.

D’année en année, ce que je trouve difficile, ¢’est qu’a toutes les fois qu’on accueille des

nouvelles personnes, ¢’est d’avoir I’impression de faire quelques pas en arriere... Mais en

méme temps, maintenant j’en suis rendu & me dire que c’est intéressant parce qu’en

faisant ¢a on se réapproprie le processus, on revoit si c’est encore ¢a qu’on veut [...]
(Entrevue de 1).

Par ailleurs, parmi les difficultés énoncées, plusieurs enseignants ont mentionné dans le
questionnaire d’enquéte qu’ils trouvaient difficile de s’exprimer librement parce qu’ils ont
peur d’&tre jugés ou critiqués sur leurs idées. Les extraits qui suivent en témoignent, il s’agit
d’éléments de réponse tirés des questionnaires d’enquétes et fournis par cinq enseignants
différents répondant a la question suivante: « Quelles difficultés rencontrez-vous en

participant aux rencontres, d’un point de vue personnel ? » :
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Je trouve inconfortable d’avoir a exprimer parfois un point de vue qui sera critiqué ou
d’avoir a exprimer mon désaccord avec une idée qui réjouit ’ensemble de 1’équipe
(Extrait 1):

Il est parfois difficile d’exprimer son point de vue sans choquer certaines personnes
(Extrait 2).

Je ne suis pas toujours capable de dire ce que je pense, car j’al peur du jugement des
autres (Extrait 3).

J’al de la difficulté & m’exprimer sur certains sujets: je ne suis pas encore a l’aise
(Extrait 4).

J’ai de la difficulté a dire des choses négatives, cela peut étre parfois mal regu (Extrait 5).

Lors de la compilation des résultats, nous avons accueilli cet élément avec une certaine
surprise. En effet, lors des discussions de groupe, cette difficulté n’a pas ét¢ mentionnée et,
surtout, les observations que nous avions faites lors des rencontres nous portaient a considérer
que les participants ne se censuraient pas. Nous avons tenté de valider cet élément avec les
participants lors de la derniére discussion de groupe. Cet échange nous a amené a discuter du
sentiment de confiance professionnelle. Les enseignants ont confirmé alors qu’ils se

censuraient a certaines reprises par manque de confiance en soi et en leurs pairs.

Le sentiment de confiance apparait comme un enjeu de taille dans cette pratique. Cet élément
a d’ailleurs été soulevé réguliérement par les participants lors de notre période d’observation.
L’année 2004-2005 a été éprouvante pour plusieurs et la confiance en chacun d’entre eux
s’en est parfois retrouvée ébranlée. Des événements comme la gréve étudiante ou
’organisation de projets d’envergure ont fait émerger des tensions au sein de [’équipe minant
ainsi la confiance entre les participants. La dynamique du groupe s’en trouve affectée car
certains adoptent des comportements plus défensifs, d’autres plus méfiants parce qu’ils ne se

sentent pas a I’aise. Pour plusieurs, le climat de confiance agit directement sur le sentiment de
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compétence comme en témoigne cet enseignant: « Personnellement, ce qui améliorerait
grandement mon sentiment de compétence et mon bien-étre dans 1’équipe, ¢’est que le climat

de confiance continue a augmenter » (Discussion de groupe 2).

Le sentiment de confiance au sein de cette expérience est également lié 4 un autre enjeu. En
effet, comme nous I’avons abordé dans la section portant sur les stratégies adoptées, cette
pratique de communauté d'apprentissage tente de plus en plus d’intégrer une stratégie de
travail favorisant la répartition du travail en sous-groupe afin d’étre plus efficace et plus
fonctionnelle. Cependant, cette stratégie repose d’abord et avant tout sur la confiance
mutuelle. Chaque participant doit étre confiant que les autres s’acquitteront de leurs taches et
de leurs mandats adéquatement. Or, les données révélent une certaine difficulté pour
quelqhes—uns des participants a déléguer des mandats a leurs collegues et un certain manque
de confiance se manifeste. Les raisons sont diverses: événements passés, personnalité,
expériences personnelles, etc. Cette confiance, que nous pourrions qualifier de « confiance
professionnelle », pose un enjeu de taille pour la communauté d'apprentissage. Il apparait
important de rassurer les participants et de développer ce sentiment de confiance au sein de
I’équipe afin de la rendre plus opérationnelle.
Le sentiment de confiance est un enjeu majeur au sein de notre équipe parce qu’elle est
nécessaire pour qu’on puisse étre fonctionnel mais en méme temps elle n’est pas acquise
a bien des niveaux. Il faudrait qu’on se fasse confiance, mais des fois on ne peut pas juste
faire confiance aveuglément & tous les points de vue. |[...] Il faut d’abord que 1’équipe,
nous soyons capable d’avoir le sentiment que tout le monde a a peu preés la méme
compréhension de I’enjeu dont il est question [...], donc cela repose sur un certain

nombre de discussions pour que tout le monde puisse émettre son point de vue et qu’on
puisse voir ou il y a des divergences (Discussion de groupe 2).

Parmi les enjeux associés au processus de co-apprentissage, cette communauté
d'apprentissage est exposée a un enjeu particulier lié au fait que les participants sont
essentiellement des enseignants du secondaire. En effet, chacun posséde et exerce une
spécialisation dans une discipline (mathématiques, sciences, frangais, arts, etc.) qui se
consacre donc aux besoins associés & sa discipline. De plus, chaque individu ressent des
besoins liés a son propre parcours, 1’un peut, par exemple, ressentir un besoin de formation en

gestion de classe alors qu’un autre ressent un besoin de formation en évaluation. Néanmoins,
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cette pratique de communauté d'apprentissage demeure collective et répond a des besoins
collectivement exprimés et déterminés. Il peut donc exister un écart entre les besoins de
chaque participant, notamment sur le plan disciplinaire, et les besoins collectifs de la

communauté d'apprentissage.

Par ailleurs, toujours dans le cadre des enjeux associés au processus de co-apprentissage, les
thémes de discussion lors des rencontres du comité pédagogique témoignent de la richesse de
Pexpérience, de sa pertinence et de la diversité des préoccupations de 1’équipe-école. Ces
thémes contribuent également a illustrer le processus d’apprentissage développé a travers
cette pratique. Ceci dit, tel que nous 1'avons énoncé précédemment & la section 4.3.3.8,
’analyse des contenus a soulevé un enjeu particulier, celui de traiter de contenus selon un
point de vue autre que pédagogique. Dans une perspective de formation continue, le
traitement pédagogique des sujets revét une pertinence particuliere et mériterait d’étre
exploitée a son maximum. Néanmoins, les types de contenus traités d’un point de vue
administratif ou logistique ne sont pas dénués d’intérét pour les enseignants, ils peuvent étre
tous aussi riches d’apprentissages divers. En effet, tous les contenus, peu importe leur nature,
peuvent étre une source d’apprentissage. IIs ne sont qu’un prétexte pour provoquer une
discussion, une réflexion qui engendrera une construction de savoirs et le développement
d’habiletés et de compétences diverses. Ainsi, malgré le fait que le souhait initial du comité
pédagogique ne soit pas toujours suivi, les contenus des discussions vont générer de

nombreux apprentissages riches et signifiants pour les participants.

Néanmoins, un exercice de clarification doit étre réalisé par les participants afin de
déterminer le ou les types de traitement des contenus qu’ils souhaitent aborder lors des
rencontres du comité pédagogique. La situation actuelle crée un certain inconfort auprés de
certains participants qui ont I’impression de perdre du temps de formation pédagogique.
Selon eux, le comité pédagogique n’est pas ’instance pour traiter de sujets administratifs ou
logistiques car il existe d’autres instances au sein de 1’école pour cela, notamment le CPEPE.
II importe de clarifier cet élément afin de favoriser une cohésion plus grande au sein de

I”équipe.
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4.3.5.2 Enjeux associés a la dynamique

Les enjeux associés a la dynamique au sein de la pratique de communauté d’apprentissage
étudiée sont multiples et variés : la stabilité¢ de I’équipe-école, les fonctions et les roles des
participants, le pouvoir exercé par certains membres. Ces différents enjeux viennent
déterminer la dynamique au cceur de cette pratique et présentent des défis intéressants pour

les participants et leur communauté d’apprentissage.

Le premier enjeu relatif & la dynamique concerne la stabilité de ’équipe-école. En effet, une
communauté d'apprentissage est avant tout déterminée par ceux et celles qui la composent.
Les qualités, les défauts, les aptitudes, les expériences, la culture de chacun s’expriment, se
confrontent, se complétent et générent une dynamique particuliere. Cette derniére se
développera au fil des rencontres et des discussions, elle évoluera et se modifiera aussi au gré
des changements de participants. Les départs et les arrivées de participants sont des éléments
marquants pour une communauté d'apprentissage. 1l s’agit d’un événement qui entraine une
modification dans la dynamique du groupe puisque cette derniére est déterminée par le tout
que forment tous les participants. Dans le cas d’une communauté d'apprentissage composée
de tous les membres d’une équipe-école, les arrivées et les départs sont fréquents. Le contexte
scolaire fait en sorte qu’il y a généralement un roulement continu du personnel enseignant.
Nous I’avons signalé précédemment, depuis la création de I’école Le Vitrail, en moyenne
trois enseignants se sont joints & chaque année a 1’équipe en place. La tendance pour les
années a venir annonce plus de stabilité, le noyau de I’équipe s’étant solidifié, mais c’est sans
compter les possibilités de congé de maternité ou de maladie. Le roulement de personnel fait
partie de la réalité du milieu scolaire québécois et constitue un défi pour une communauté
d'apprentissage. Ce roulement est un facteur trés déstabilisant car le groupe doit constamment
intégrer de nouveaux membres et en méme temps faire le deuil de ceux qui ont quitté. A
chaque année, I’équipe doit réapprendre a travailler ensemble puisque l’absence ou la
présence d’une seule personne peut changer la dynamique. Ainsi, il s’agit d’un enjeu auquel

cette équipe-école doit faire face a chaque année.
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Un deuxiéme enjeu influengant la dynamique de la communauté d'apprentissage est relatif
aux roles et fonctions des participants et est assez fidéle aux propos de Sergiovanni (1994) a
propos du type de leadership a exercer pour développer une communauté d'apprentissage en
milieu scolaire. Dans notre cas, il a été particuliérement question de I’implication du directeur
de I’école dans la pratique. Sa place et son role au sein de la pratique de communauté
d'apprentissage ont suscité de nombreuses discussions et réflexions. Les données révelent que
la dynamique est tres différente lorsque le directeur est présent. Les enseignants modifient
leurs comportements et leurs attitudes en sa présence. En effet, les discussions sont beaucoup
plus dirigées vers la tiche a accomplir lorsqu’il est présent, les échanges sont davantage
opérationnels et il y a également moins d’émotivité. Comme 1’a mentionné Sergiovanni
(1994), les enseignants sont souvent méfiants face aux dirigeants scolaires et, dans notre cas,
la crainte du jugement par le directeur a été signalée par plusieurs enseignants comme une
des raisons justifiant leurs changements de comportement en sa présence, ces derniers se
sentant plus a 1’aise pour s’exprimer lorsque le directeur est absent des rencontres. Cette
crainte du jugement est issue essentiellement de la perception que maintiennent les
enseignants a propos du directeur au sein de la pratique de communauté d’apprentissage.
Beaucoup d’enseignants pergoivent le directeur de 1’école comme leur patron au sein méme
de cette pratique. Il s’installe alors une relation hiérarchique, un rapport de force se
développe. Ceci détermine le type de relation et de dynamique qui s’établit au sein de la
communauté d'apprentissage. Il serait possible, d’aprés les participants, d’atténuer ce rapport
hiérarchique en clarifiant le réle et le mandat du directeur au sein de la pratique, les raisons
qui justifient sa participation, les responsabilités qu’il doit assumer, et ainsi de suite, de telle
facon qu’on se trouve a développer une relation d’égalité entre le directeur et les autres
participants. Actuellement, cet exercice de mise au point et de clarification des mandats et des
roles n’a pas été fait. Pour ’instant, les enseignants ont préféré choisir d’inviter le directeur
de I’école a assister aux rencontres du comité pédagogique seulement lorsque son expertise

est requise.

Par ailleurs, le méme type d’enjeu (mais & un degré beaucoup moins important), est vécu
avec la présence du conseiller externe aux rencontres. En effet, sa présence crée également

une dynamique particuliére bien qu’avec moins d’impact que celle du directeur. Certains
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participants vont percevoir le conseiller externe comme un des initiateurs, comme quelqu’un
de trés important pour le projet. Parmi eux, quelques-uns ont tendance a se tourner vers lui
pour obtenir son avis, sa vision des choses concernant le sujet discuté. Les données révelent
un sentiment de profond respect de la part de tous envers le conseiller externe et il y a
toujours un excellent climat d’écoute et de réceptivité lorsqu’il intervient. En tant que
participant externe au projet, il maintient une distance critique qui lul permet un recul que les
autres n’ont pas. Ainsi, lors des échanges, il peut soulever des éléments de réflexion

complétement différents qui ouvriront de nouvelles dimensions & une discussion.

Finalement, parmi les enjeux relatifs a la dynamique, on retrouve un enjeu de pouvoir,
intimement lié¢ aux relations entre les participants et aux réles de ces derniers. Plusieurs
acteurs de cette pratique exercent, a différents degrés, un pouvoir qui a des conséquences
directes sur le processus, la dynamique et le déroulement des activités du comité
pédagogique. Essentiellement, nous pouvons identifier deux types de pouvoir au sein de cette

expérience : le pouvoir formel, explicite, prédéterminé et le pouvoir implicite, non-formalisé.

Le directeur de I’école constitue I’instance officielle de pouvoir formellement défini,
préétabli. Ce pouvoir lui est reconnu en raison de son poste, des tdches qui lui sont propres
ainsi que ses responsabilités. En effet, ultimement, c’est le directeur qui est responsable
notamment de ’atteinte des objectifs de 1’école et du respect des missions de celle-ci. Ainsi,
lorsqu’il participe aux rencontres du comité pédagogique, il dispose d’un pouvoir acquis en
raison des fonctions qu’il occupe dans 1’école. Ce pouvoir se répercute sur un bon nombre
d’aspects de la communauté d'apprentissage, entre autres sur le sujet des discussions, sur le
déroulement et la conduite de celles-ci et sur les décisions & prendre. Les données révélent
également que ce pouvoir aura aussi des répercussions sur le comportement des autres acteurs
de la communauté d'apprentissage. Certains vont restreindre leurs interventions par crainte du
jugement dun supérieur, d’autres vont répéter des idées déja énoncées pour éviter de

proposer une idée qui pourrait étre contestée, d’autres vont tout simplement se taire.

Le pouvoir implicite, non-formalisé, se manifeste de fagon plus marquée chez deux ou trois

enseignants du groupe. Ces derniers exercent un leadership important qui influence la
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dynamique du groupe. Ils ont tendance a prendre la parole réguli¢rement et leurs idées sont
peu remises en question. Ce pouvoir est imputable a 1’expérience que ces enseignants ont
acquise dans I’école et également a leurs caractéristiques personnelles. Ce sont des
participants trés actifs qui ont un discours trés développé et argumenté. Il devient des lors
difficile pour un autre membre de contredire 1'un d’entre eux. Cependant, d’aprés les
données, il apparait que ces derniers, tout en possédant ce pouvoir, ne semblent pas ’exercer
fréquemment. Cette attitude apparait cruciale car elle permet au processus de co-

apprentissage de suivre son cours.

Un deuxieme enjeu en lien avec la dynamique concemne la viabilité de la pratique. En effet,
alors que les premiéres années du projet ont été marquées par de nombreux changements
importants, les prochaines années s’annoncent plus stables. Cette stabilité pourrait étre la
source d’un certain confort, d’une envie de ne pas effectuer de changements. Malgré le fait
que le comité pédagogique soit une pratique institutionnalisée et qu’on pourrait penser que la
continuité de la communauté d'apprentissage est assurée, il n’en demeure pas moins que si les
participants ne sont plus confrontés a de nouveaux défis, s’ils ne sont pas déstabilisés dans
leur pratique, le besoin des rencontres risque de s’atténuer et la pertinence de se rencontrer
hebdomadairement pourrait étre questionnée : « Actuellement, le plus grand risque c’est
qu’on atteigne une espece d’équilibre, de stabilité. Que les gens commencent a se sentir
confortables [...] Dans le fond, il faut garder vif ce souci de repenser, de réfléchir, de

poursuivre toujours le changement » (Entrevue individuelle 3).
Finalement, mentionnons que les différents enjeux soulevés dans cette section, qu’ils soient

relatifs 4 la dynamique ou au processus de co-apprentissage, sont déterminants pour cette

pratique, notamment en ce qui concerne la qualité du processus de formation continue.

4.4 Un processus de formation continue

Rappelons que cette recherche a pour objectif de dégager la pertinence d’une pratique de

communauté d'apprentissage mise en ceuvre par une équipe-école en termes de formation
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continue. Nous nous attarderons donc ici au processus de formation continue identifié au sein

de cette pratique.

Lorsqu’interrogés sur le sujet, tous les enseignants affirment qu’ils considérent prendre part a
un processus de formation continue a travers cette pratique. Le fait d’étre constamment en
réflexion, de discuter sur leurs pratiques pédagogiques, d’avoir des échanges continuels
portant sur 1’éducation au sens large du terme, sont autant de raisons énoncées par les
enseignants de 1’école dans les questionnaires d’enquétes pour expliquer ce processus de
formation continue. Nos observations et nos analyses tendent & confirmer leurs propos. En
nous référant aux caractéristiques du processus de la formation continue de Cranton (1996),
nous avons établi une correspondance entre ces derniéres et la pratique de I’école Le Vitrail

(tabl. 12)

Tableau 12 Correspondance entre les caractéristiques de la formation continue selon Cranton
(1996) et les caractéristiques de la pratique de communauté d'apprentissage de ’école Le Vitrail

Caractéristiques de Ia formation continue
selon Cranton (1996)
Continuité dans le temps

Caractéristiques de la pratique collaborative de
I’école Le Vitrail

Les rencontres ont lieu a toutes les semaines et les
échanges entre les participants se poursuivent en
tout temps durant toute ’année scolaire.

Se déroule dans le milieu de travail

Se déroule au sein méme de I’école.

Offre un contexte favorable aux rétroactions et
a la réflexion sur ses propres pratiques

Permet une interaction avec les pairs

L’ approche centrale adoptée par le groupe est
I’approche dialogique en vue de favoriser le
dialogue, les réflexions individuelles et collectives,
les interactions et les rétroactions.

Favorise une approche constructiviste

Les apprentissages se réalisent a travers les

échanges, le partage entre les participants. Cette
pratique s’inscrit dans une vision constructiviste de
I’apprentissage.

Les enseignants sont considérés comme des
professionnels apprenants

Les enseignants sont les maitres d’ceuvre de leurs
apprentissages. Ils se considérent en processus
d’apprentissage.

Procure un temps et un espace adéquat pour
assurer un suivi adéquat

Les rencontres font partie de la tache des
enseignants, sont intégrées dans leur horaire de
travail et elles se déroulent dans une salle de
réunion prévue a cette fin.

Le tableau 12 expose les caractéristiques de la communauté d'apprentissage de ’école Le

Vitrail qui définissent cette pratique en tant que processus de formation continue. On constate
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qu’il ne s’agit pas uniquement d’un élément précis de la pratique, mais bien que chacune de
ces caractéristiques contribue a faire de cette expérience un processus de formation continue.
Afin de favoriser une dynamique propice au processus de co-apprentissage désiré, les
participants de cette pratique ont di développer une culture de travail particuliére. En ayant
un lieu et un moment de rencontres fixes ainsi que des regles de fonctionnement précises, les
participants se sont dotés d’outils leur permettant de développer une culture de travail
reposant sur la collaboration et favorisant le développement d’un processus continuel
d’apprentissage. Sans structure ou reégles de fonctionnement, le potentiel formateur de cette
pratique en serait vraisemblablement réduit. Cependant, structure et régles de fonctionnement
ne sont pas les seules conditions requises pour un processus de formation continue riche et
approprié. Les objectifs de départ, la dynamique qui se batit entre les participants, les valeurs
de I'institution, la volonté de mettre en ceuvre un processus d’apprentissage, les efforts et les
désirs des participants de mettre a profit 1’apport de chacun pour un enrichissement mutuel,
pour apprendre en complémentarité, sont autant d’éléments qui déterminent la qualité du
processus d’apprentissage qui se vit au sein d’une communauté d'apprentissage. Ainsi, ce
sont toutes les dimensions de 1’expérience de 1’école Le Vitrail qui contribuent a faire de

cette pratique un processus de formation continue.

4.4.1 Les principaux apprentissages

Le processus de formation continue vécu par les divers participants de la communauté
d’apprentissage de ’école Le Vitrail est un puissant catalyseur d’apprentissages. Ces
apprentissages sont de divers types et varient selon chaque participant. En effet, certains sont
d’ordre personnel, d’autres collectif. Il y en a qui sont planifiés tandis que d’autres sont
émergents, résultat de la dynamique et de la constante évolution de la pratique. A travers nos
observations ainsi qu’avec les propos des enseignants recueillis lors des entrevues et des
questionnaires d’enquéte, nous avons pu identifier une diversité de changements et
d’apprentissages. Le tableau 13 présente ces éléments selon la catégorisation de Le Boterf
(1995) . savoirs (les connaissances et les compréhensions), savoir-faire (les habiletés
intellectuelles ou techniques), savoir-étre (le domaine des attitudes et des valeurs, des

sentiments et des émotions), savoir-agir (domaine des compétences).
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Tableau 13 Les apprentissages réalisés dans le cadre des activités de la communauté
d'apprentissage de I’école Le Vitrail (inspiré de Orellana, 2002)

Savoirs

Savoir-faire

Savoir-étre

Savoir-agir

Savoirs administratifs,
fonctionnement d’une
école, structure du
systéme scolaire
Nouvelle conception
de la
responsabilisation des
éléves

Contenus
disciplinaires

Savoirs
interdisciplinaires

La réforme et ses
fondements.
Différentes stratégies
d’interventions
éducatives

Contenus des
programmes
disciplinaires
Mod¢les pédagogiques
Evaluation critériée
Portfolio d’éleves
Evaluation adaptée au
contexte du Vitrail et
de la réforme
Education alternative
Relations de pouvoirs
au sein d’un groupe
Loi de I’instruction
publique

e Développer la réflexivité
et la remise en question
personnelle

e Ftre capable de relativiser
les évenements

e Communiquer avec ses

collégues

Animer des rencontres

Animer des titulariats avec

les éleves

Développer un esprit

critique

Développer la capacité a

s’exprimer en public

Etre capable de critiquer

de maniére constructive

Travailler en équipe

Travailler avec des

contraintes

Communiquer et

s’exprimer adéquatement

Développer I’écoute active

Réussir a partager ces

idées

Développer une cohérence

avec les régles de

fonctionnement

Développer la capacité

d’analyser et de réfléchir

sur |’organisation
pédagogique et la pratique
scolaire

Discerner les idées

précongues et les

automatismes par la
réflexion collective

Coopérer

Identifier des problemes et

des difficultés surmontés

pour éviter de refaire les
mémes erreurs

Rédiger une politique

d’évaluation

Développer une

argumentation face a

différentes problématiques

éducatives

Acquérir des habiletés de

gestion de problémes par

une démarche de
résolution de problémes

s Considération plus
positive des éléves

e Plus grande identité
professionnelle

o Respect de soi-méme,
de ses idées

® Meilleure connaissance
de soi-méme

e Plus grand sentiment de
confiance personnelle

e Respect du rythme de
chacun des participants

e Développement de
I’empathie

o Identification des
valeurs personnelles,
des forces, des
faiblesses, des limites et
des possibilités

e Capacité a recevoir la
critique

* Respect des droits des
éleves

e Relation d’aide

e Quverture d’esprit

e Indulgence

e Entraide dans la
communication

e Respect des différences

e Développement d’une
relation positive avec
les membres de
I’équipe

e Relation plus humaine
avec |’environnement

o [dentification des
besoins personnels

¢ Plus grande motivation
et engagement
personnel plus profond

e Intervention
professionnelle avec
une approche de plus
en plus éducative

e Gestion de la classe de
fagon plus
humoristique

o Différenciation
pédagogique

e Travail
interdisciplinaire

e Détection plus rapide
des éleves ayant des
difficultés

o Gestion active d’un
nouveau projet

e Conception,
élaboration, intégration
des approches et des
stratégies
pédagogiques

 [ntervention dans le
tutorat d’éleves

e Développement de son
leadership dans un
groupe de travail

e Conception d’une
nouvelle vision du réle
de I’enseignant

e Conception d’un
nouveau modeéle
d’école secondaire
alternative
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Comme en témoigne ce tableau, les apprentissages réalisés dans le cadre de cette pratique
sont tres riches et de divers ordres, on y retrouve des savoirs, des savoir-faire, des savoir-étre
et des savoir-agir. Ceci dit, d’aprés les enseignants, 1’acquisition de nouvelles connaissances
est faible, ils ont davantage le sentiment de développer des savoir-faire et des savoir-étre,
comme en témoigne cet enseignant :
C’est clair qu’on apprend des affaires, vraiment beaucoup. [...] on est vraiment au niveau
des compétences plus qu’au niveau des connaissances. C’est d’apprendre des fagons
d’étre, c’est certains savoir-faire aussi. Mais les vrais savoirs encyclopédiques, ce n’est
pas la place ou on les apprend. On les apprend plus en individuel. Savoir, savoir-faire,

savoir-étre... Bien, on est plus dans le savoir-faire et dans le savoir-étre que dans le savoir
(Entrevue individuellel).

Notre observation participante, [’analyse des enquétes ainsi que celle des contenus abordés
lors des rencontres tendent a confirmer cette perception. A la lumiére de ces données, il
semblerait que ’acquisition de connaissances ne soit pas une priorité pour cette pratique.
Cependant, a certaines occasions, des contenus spécifiques sont abordés tels qu’une
présentation portant sur la loi de I’instruction publique ou sur le socio-constructivisme, par

exemple.

Ceci étant dit, de nombreux apprentissages réalisés dans le cadre de cette pratique sont le fruit
d’un processus continuel, ils se construisent a travers l’ensemble des discussions, des
rencontres. Par exemple, « apprendre a communiquer avec ses collégues » ne s’acquiert pas
en réalisant une activité précise a un moment spécifique, mais se développe au fil des
rencontres et des occasions qui permettent au participant de communiquer avec ses collegues.
Ceci traduit ce que les questionnaires d’enquétes des participants ainsi que les entrevues
réalisées avec certains d’entre eux ont révélé, c’est-a-dire que les participants ont
I’impression de développer surtout leurs habiletés et leurs compétences et non d’acquérir des
connaissances spécifiques. Le développement de savoirs autres que l'acquisition de
connaissances spécifiques (i.e., savoir-faire, savoir-&tre et savoir-agir) constitue dans ce cadre
la une des particularités et des richesses de cette stratégie de formation continue. Les sources
et les opportunités d’acquisition de savoirs sont nombreuses dans le domaine de

’enseignement. Il existe en effet un nombre important d’activités de formation continue qui
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permettent cela (congrés, cours universitaire, perfectionnement a la commission scolaire,
etc.). Toutefois, les opportunités d’activités permettant de développer des savoir-étre, des

savoir-faire et des savoir-agir sont plus rares.

Aussi, un certain nombre des apprentissages réalisés dépassent la portée professionnelle de la
pratique enseignante. Lorsqu’un enseignant mentionne que sa participation au sein de la
communauté d'apprentissage lui a permis d’améliorer sa conflance personnelle, cela ne se
limite pas uniquement & sa pratique professionnelle, cela implique aussi toutes les dimensions
de la personne. De plus, les apprentissages sont, pour la trés grande majorité, réalisés au cceur
d’activités associées a un culture et un contexte spécifique, permettant ainsi de tisser des liens
riches et signifiant comme le décrivent Lave et Wenger (1991) a propos du « situated

learning ».

Tres peu d’activités de formation continue vont mettre 1’accent sur le développement global
de I'individu. Nous croyons que c’est & ce niveau que se situe surtout la richesse de la
stratégie de la communauté d'apprentissage pour le processus de formation continue des
enseignants. Cette derniere contribue de fagon importante au développement intégral des
enseignants, un élément clé qui peut permettre a I’enseignant d’assumer de fagon appropriée
ses responsabilités sans cesse grandissantes dans notre société. La perspective de favoriser
une prise de conscience sur la pratique enseignante et de développer la praxis constitue une

piste riche en ce sens.

4.4.2 Vers une culture de formation continue

Cette expérience de communauté d'apprentissage nous permet de croire qu’il s’est développé
avec le temps au sein de cette équipe-école une « culture» de formation continue. Ce
concept, défini dans le chapitre 2 (p. 32) se révele au cceur de cette expérience. Une précision
qu’il convient par contre d’amener est a l’effet que les enseignants n’ont pas vraiment
« choisi » (contrairement a ce que la définition propose) de s’engager dans une démarche
collective puisque celle-ci est une pratique obligatoire pour I’équipe enseignante de 1’école.

Toutefois, selon nos observations et nos constatations, les enseignants présents a 1’école ont
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choisi d’y travailler en toute connaissance de cause, ils connaissaient les obligations qui s’y
rattachaient, notamment celle d’une rencontre hebdomadaire de discussion, d’échanges et de
réflexions collectives. Par ailleurs, comme cela a été dit au chapitre 2, Nault et Nault (2003)
ont aussi abordé ce concept de culture de formation continue en mentionnant notamment que
«la collégialité est considérée comme une condition essentielle & 1’instauration d’une
nouvelle culture de formation continue chez les enseignants » (p.193). Cette condition
essentielle est une des caractéristiques de base des relations entre les participants de la
communauté d'apprentissage de 1’école Le Vitrail. Comme nous en avons fait état
précédemment, les relations sont trés collégiales, parfois méme amicales. Les entrevues avec
les participants fondateurs de la pratique nous ont permis de confirmer que cette culture de
formation continue s’est construite au fil de I’évolution de la pratique. D’aprés leurs propos,
les relations étaient loin d’étre collégiales lors de la création de 1’école. Aussi, comme nous
’avons mentionné précédemment, les discussions de 1’équipe-école lors de cette période
étaient tres opérationnelles, la démarche collective de partage, d’échanges, de réflexion était
plutdt faible, voire quasi inexistante. Il semblerait que ce soit & travers 1’émergence et
I’évolution de la communauté d'apprentissage que cette culture de formation continue se soit
développée. En effet, au fil des quatre années de la pratique, les relations entre les
participants ont pu évoluer, des liens ont pu étre tissés et un savoir collectif a pu étre
construit. L approche praxique contribue substantiellement au développement de cette culture
de formation continue, elle invite a une réflexion sur I’action durant la pratique méme de
’enseignant, ce qui constitue une caractéristique importante de la culture de formation
continue. Les contenus des discussions sont dans ce cas plus étroitement liés a la vie de
I’école, aux é€léves et aux actions des enseignants. Les échanges et les partages entre les
différents participants vont susciter une prise de conscience face a ces contenus qui

contribuera a ’amélioration des pratiques professionnelles des enseignants.

Ce concept de culture de formation continue est crucial pour la profession enseignante
puisqu’il suppose que les enseignants s’engagent dans un processus d’amélioration
continuelle de leur pratique professionnelle, une exigence pour la profession en raison du role
de l’enseignant au sein de la société (acteur de changement social, responsable de la

transmission et de la construction de savoirs et de valeurs, etc.).
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4.5 La communauté d'apprentissage en milieu scolaire, une contribution
importante a la profession enseignante

I1 découle des pages précédentes qu’une communauté d'apprentissage telle que celle étudiée a
’école Le Vitrail contribue grandement a I’essor et au développement de la profession
enseignante. La prochaine section tentera d’exposer plus systématiquement cette

contribution.

Les caractéristiques exposées de cette pratique de communauté d'apprentissage facilitent
certains éléments qui déterminent la dimension professionnelle de 1’enseignement, plus
précisément le processus de réflexion sur la pratique, le développement continu des
compétences, |’exercice d’un jugement professionnel et la capacité de travailler
collectivement (CSE, 2004). Aussi, le fait de développer une culture de formation continue au
sein méme du milieu de travail dans lequel les enseignants exercent apparait comme étant trés
prometteur pour I’enrichissement de la profession enseignante. Cela traduit un engagement et
un souci constant d’actualisation, d’amélioration et de dépassement, des sources
d’enrichissement pour une profession. De plus, les enseignants sont appelés a étre actifs et
autonomes dans ce processus. Contrairement aux perfectionnements traditionnels ou ils
occupent uniquement un role d’apprenant, les enseignants qui participent a une expérience de
communauté d'apprentissage jouent un double réle. 1ls sont a la fois apprenants et formateurs,
car ce qu’ils partagent avec les autres participants peut aider a construire des savoirs plus
riches et signifiants. Ensuite, ce type de pratique contribue au développement intégral de
I’enseignant. Cette dimension est cruciale considérant le role social croissant qu’est appelé a
jouer I’enseignant. En effet, devant 1’éclatement des sources de connaissances et d’influences
auxquelles ont acceés les éléves, entre autres I'Internet et les chaines de télévisions
spécialisées, I’enseignant a le défi de contribuer a leur apprendre le discernement, la capacité
de jugement, ’argumentation et le regard critique de l’information; 1’enseignant doit aider
I’éléve a devenir un citoyen et pour y arriver il doit lui-méme devenir un praticien réflexif
(Schon, 1994). 11 s’agit d’une responsabilité majeure qui interpelle les attitudes, les conduites

et les valeurs.



122

Les études de cas d’éleéves constituent également une pratique extrémement enrichissante
pour la profession enseignante. En discutant a chaque rencontre le cas d’un ou de plusieurs
éleves, les enseignants développent une capacité d’analyse et de diagnostic de situations les
aidant par la suite a poser des interventions beaucoup plus justes et appropriées. Ils sont en
meilleure position pour répondre adéquatement aux besoins de leurs éleves et & des situations
diverses émergentes dans le quotidien de leur pratique professionnelle. Il est a noter que ce
type de pratique est déja assez répandu dans divers milieux professionnels mais qu’il tarde &
s’implanter dans le monde de [’enseignement. Dans le domaine de la santé, une des stratégies
privilégiée de formation continue des médecins est d’avoir recours & I’étude de cas issus de
leur pratique professionnelle (Des Marchais, 2000). L’apprentissage par problémes s’avére
également une stratégie d’apprentissage trés présente dans ce milieu. Cela pourrait-il &tre le
cas dans le milieu de I’enseignement ? Par I’intégration de ce type de stratégie dans le
quotidien de 1’école, la profession enseignante en serait enrichie puisque cela encouragerait le

développement d’une pratique enseignante ancrée dans la réalité.

Aussi, un autre volet important de la dimension professionnelle de I’enseignement concerne
le role de I’enseignant au sein du systéme québécois de I’éducation :
Affirmer que I’enseignement est une profession, cela signifie : [...] Que |’enseignant doit
étre en mesure de contribuer au développement de I’institution scolaire, en particulier

dans son école, mais également a 1’échelle de la commission scolaire et du ministere de
I’Education [...] (CSE, 2004, p.27).

Le cas de I'école Le Vitrail est assez éloquent & ce sujet étant donné la culture de gestion
participative qui a été développée. Comme nous ’avons déja mentionné, les enseignants de
I’école prennent activement part a toutes les discussions et décisions concemant la gestion de
I’école. Par exemple, lors de la création d’un nouveau poste d’enseignant a [’école, tous les
enseignants ont décidé ensemble de la description de la tiche associée a ce nouveau poste. En
les impliquant ainsi dans certaines décisions administratives, on crée des conditions aptes a
une meilleure compréhension du contexte scolaire, des enjeux, des difficultés auxquelles font
face les administrations scolaires. Cette compréhension plus juste du milieu scolaire leur

permet de poser des gestes professionnels plus éclairés.
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Par ailleurs, nos observations nous ont permis de constater que cette pratique avait des
répercussions significatives sur les rapports hiérarchiques trés présents dans la vie scolaire.
Nous avons pu constater un certain choc entre les valeurs de la communauté d'apprentissage
et le fonctionnement hiérarchisé du milieu scolaire. Alors que dans une communauté
d'apprentissage, on souhaite favoriser le dialogue, amener les participants & partager leurs
expériences, leurs bons coups, leurs moins bons coups, la présence de membres ayant des
statuts hiérarchiques différents au sein de I’école nécessite des efforts particuliers pour
assurer un fonctionnement équilibré. Comme nous ’avons déja évoqué, dans le cas de I’école
Le Vitrail, la présence du directeur de I’école aux rencontres a une influence particuliére sur
la dynamique des échanges, sur les interventions des enseignants, sur les comportements et
sur les attitudes. Face & cette situation, les enseignants ont décidé qu’eux-mémes
détermineraient les rencontres et les sujets de discussion ou la présence de directeur d’école
est nécessaire. Cette décision peut paraitre comme une solution a I’enjeu du rapport
hiérarchique mais souléve d’autres problémes, dont celui du manque de communication. En
assistant moins fréquemment aux réunions, le directeur est détaché du processus de réflexion
et de maturation que vivent tous les enseignants de I’établissement. Ainsi, il devient plus
difficile de comprendre adéquatement les décisions ainsi que les suivis qui peuvent émaner
de la communauté d'apprentissage. Ceci peut provoquer des tensions et de I’incompréhension
mutuelle. L’exclusion de la communauté d'apprentissage d’un acteur significatif de 1’école
constitue-t-elle une solution a I’enjeu des rapports hiérarchiques de [’école ? Nous répondons
par la négative a cette question car le probleme central se situe sur le plan de la relation et de
la communication entre des individus représentant des fonctions distinctes dans un méme
milieu de travail, ce n’est donc pas en les séparant qu’on va leur permettre de développer une

relation riche et signifiante.

La communauté d'apprentissage en milieu scolaire appelle & une redéfinition des réles, autant
ceux des enseignants que ceux des directions d’école. Les rapports entre ces deux fonctions
doivent aussi étre repensés. A la lumiére de 1’expérience étudiée, tendre vers un mode
organisationnel de co-gestion apparait comme une des voies a explorer pour un nouveau
fonctionnement répondant aux nouvelles exigences éducatives du Québec. En impliquant

tous les membres de 1’équipe-école aux divers niveaux de responsabilité, il pourrait en
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émerger une cohérence organisationnelle. Le lien s’opérerait a partir de la classe jusqu’a la
commission scolaire ol les dirigeants de 1’école agissent a titre de représentants de cette
derniére. Ainsi, il serait souhaitable que tous les enseignants participent aux activités de la
communauté d'apprentissage avec tous les membres de la direction scolaire afin de favoriser
cette cohérence au sein de J’équipe-école. De plus, dans une perspective de
professionnalisation, cela permet d’atteindre 1’objectif formulé par le CSE qui est
d’encourager les enseignants & « contribuer au développement de linstitution scolaire »
(CSE, 2004, p.27) puisque les représentants de la direction de 1’école sont des intervenants
essentiels pour discuter, échanger, éclairer, conseiller les membres du corps enseignant au

sujet de toutes les décisions qui touchent I’institution scolaire.

4.6 Vers une pratique optimale de communauté d'apprentissage

Nous terminons ce chapitre en présentant différentes pistes de développement qui powraient
contribuer a optimiser la pratique de communauté d'apprentissage en milieu scolaire. Dans un
premier temps, nous nous attarderons au cas spécifique de 1’école Le Vitrail pour lequel nous
identifierons une série de changements possibles afin d’optimaliser la pratique qui y est mise
en ceuvre. Ensuite, en nous référant au modele mis en place & cette école, nous exposerons
une série d’éléments susceptibles de développer une pratique optimale de communauté

d'apprentissage dans le milieu scolaire québécois en général.

4.6.1 Une pratique optimale pour ’école Le Vitrail

L’étude de la communauté d'apprentissage de ’école Le Vitrail nous a permis de constater
que cette pratique peut étre un moteur de changements pour son milieu mais aussi pour elle-
méme. En quatre ans, les changements vécus en son sein ont été nombreux. Parfois, certains
ont été émergents, non-planifiés. A d’autres moments, ils s’inscrivaient dans un plan précis,
dans le cadre d’une visée particuliére. Notre présence sur le terrain aura €té une occasion
d’interagir avec les participants et de réfléchir sur les perspectives d’orienter le changement
dans une perspective d’optimisation de la pratique sur le plan pédagogique. D’une part, nous

avons recueilli les visions que les participants entretenaient a ce sujet et, d’autre part, nous
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avons identifié une série de changements éventuels suite a l’analyse complete du cas. Le

tableau qui suit présente un bilan de ces perspectives.

Tableau 14 Perspectives de changements identifiés par les participants en vue d’optimiser la
pratique de communauté d'apprentissage de ’école Le Vitrail

Changements souhaités Dimension de la pratique de
communauté
d'apprentissage concernée

Intégrer dans les rencontres les sujets suivants :

- les événements a venir,

- les perfectionnements que les participants ont
suivis,

- desretours critiques systématiquement sur les sujets
pédagogiques discutés préalablement,

Travailler davantage en sous-groupe
Reprendre les travaux de réflexion crédités

Avoir plus fréquemment des invités de [’extérieur, par exemple des
intervenants d’autres milieux

Réserver, de fagon récurrente, un moment pour clarifier les petits
« accrochages » et les divergences de perception concernant des
concepts et des fagons de faire. . .
P ¢ Approches, stratégies adoptées
Ralentir le rythme de travail en traitant moins de sujets a la fois et et fonctionnement des
approfondir le traitement des sujets retenus.
rencontres

Avoir des discussions plus de fond et moins de forme.

S’en tenir surtout a des discussions de nature pédagogique
Exploiter davantage la métacognition a travers les discussions
Partager davantage les expérimentations de chacun

Modifier le role du conseiller externe, que « le point du Conseiller » &
I’ordre du jour soit directement en lien avec le sujet abordé dans la
réunjon.

Partager davantage les responsabilités
Définir plus clairement les roles de chacun

Définir clairement le r6le de I’animateur

. \ - T Suite page suivante ...
Veiller a ce que le cadre des rencontres soit respecté et établir une pag

rocédure claire
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S’assurer qu’un temps précis soit accordé aux points ajoutés en séance
pour éviter de prendre trop de temps de réunion sur ces nouveaux
points.

Développer un mode de fonctionnement plus efficace

Etre plus rigoureux en ce qui concerne I’ordre du jour, ¢’est-a-dire
,

respecter le temps alloué a chaque point.

Améliorer le sentiment de confiance au sein de 1’équipe Dynamique
Etablir des priorités pour I’année et s’en tenir a cette liste Planification
Recentrer les objectifs des rencontres Visées

Parmi les changements suggérés, on retrouve 1’idée d’effectuer des retours critiques
systématiques sur les sujets pédagogiques qui sont discutés, ce qui, dans une perspective de
formation continue, constitue une piste importante a exploiter. La rétroaction apparait comme
un moment privilégié qui permet de prendre conscience de ce qui a été vécu, qui consolide
les apprentissages et qui met en lumiere ce qui a été efficace et ce qui n’a pas fonctionné
adéquatement. Comme cela a été mentionné a quelques reprises précédemment, dans le cadre
de la communauté d'apprentissage de 1’école Le Vitrail, les retours ne sont pas suffisamment
mis a profit alors qu’il s’agit d’une étape cruciale dans le processus d’apprentissage comme
en témoigne cet enseignant :
J’essaie depuis un certain moment de décider ce qui est le plus aidant pour moi dans notre
communauté d'apprentissage. Et je pense que c’est le processus en entier. Donc, je
n’arrive pas a dire si ¢’est la philosophie du début, I’échange d’idées, le pratico-pratique
ou la vraiment on développe, [...] le retour aprés qui se fait pratiquement... qui se fait
beaucoup plus rarement, je ne dirais pas pratiquement jamais, mais qui se fait beaucoup
plus rarement. Et je pense qu’on perd beaucoup a ne pas faire ce retour, entre autres sur le
titulariat. Moi, j’al filmé un de mes titulariats, on était supposé I’écouter et de faire nos
commentaires, faire un retour sur ce qui s’était passé, sur nos fagons de voir et finalement

¢a n’a jamais été fait. Donc les retours sont souvent escamotés et je pense que ¢a serait la
phase la plus importante...et ¢c’est celle qu’on fait le moins (Discussion de groupe 2).

Une autre perspective de changement significative pour cette pratique s’avére étre la
réintroduction des activités de formation créditées. Comme nous en avons fait mention
précédemment dans ce chapitre (p.90), certaines rencontres du comité pédagogique ont été

consacrées a des discussions portant sur les réflexions personnelles et professionnelles des
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enseignants. Ces derniers devaient rédiger certains travaux de réflexion et les partageaient
ensuite avec leurs collegues. Ce type d’activités a été arrété en 2004-2005 parce que la
majorité des enseignants avaient obtenu le maximum de crédits universitaires disponibles
pour ce genre de pratique. La reconnaissance officielle (par des crédits universitaires) de ces
activités constituait la principale source de motivation pour les enseignants puisque leurs
travaux de rédaction qui étalent réalisés dans ce cadre ne faisaient pas partie de leur tiche
professionnelle. Dans une perspective d’optimisation de la pratique, ce type d’activités
présente un intérét tout particulier. En effet, il s’agit d’une occasion trés riche qui permet a
chaque enseignant de prendre du recul par rapport a ce qu’il vit et de mettre sur papier ses
réflexions. Ces activités favorisent une réflexion personnelle et critique pour chaque
participant. Aussi, tous les travaux sont photocopiés et remis aux enseignants, permettant
ainsi a chaque participant de lire les réflexions de ses collégues. Par ailleurs, cette démarche
offre une possibilité¢ intéressante d’expression de réflexions et d’opinions pour les
participants qui s’expriment peu lors des rencontres du comité pédagogique. De plus, cette
pratique assure la participation de tous. En ce sens, il apparait tres intéressant de réintroduire
ce type de démarche si I’on souhaite optimiser la pratique de la communauté d'apprentissage.

Néanmoins, le probleme de reconnaissance officielle demeure.

Finalement, bien qu’un certain nombre des changements proposés soient davantage
opérationnels, tel que modifier ’ordre du jour ou accorder un temps précis aux nouveaux
points a I’ordre du jour, ils peuvent également contribuer & améliorer cette pratique. Ces
changements ont un potentiel d’optimisation du déroulement des discussions facilitant les
échanges sur des sujets qui intéressent les participants de la pratique, mais a un degré
moindre que ceux énoncés précédemment. Les modifications proposées pourraient
éventuellement améliorer le fonctionnement général de la communauté d'apprentissage
permettant ainsi de concentrer davantage d’efforts sur les points cruciaux d’intérét

pédagogique.
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4.6.2 Une pratique prometteuse pour le milieu scolaire québécois

Comme nous venons de I’exposer, une pratique comme celle de 1’école Le Vitrail présente un
intérét tout particulier pour la profession enseignante. Néanmoins, elle devra étre considérée
comme une référence ou une source d’inspiration sans perdre de vue le caractére particulier
du contexte dans lequel cette communauté d’apprentissage a émergé. L’école Le Vitrail est
une école secondaire alternative qui accueille moins de 150 éleves et dont ’équipe-école est
formée de 11 enseignants, un profil unique au Québec. Il s’agit d’un modele a adapter,
notamment en regard des réalités spécifiques de chaque école, mais il est certainement
possible de s’inspirer de cette pratique et de développer une pratique similaire dans une autre
école. La section qui suit présente quelques éléments qui pourraient constituer les fondements

d’une pratique optimale de communauté d'apprentissage en milieu scolaire.

Le premier élément essentiel concerne la motivation et I’intérét des participants. Dans le cas
de I’école Le Vitrail, les enseignants souhaitaient contribuer au projet de I’école, ils avaient le
désir d’y participer activement, la motivation de pouvoir contribuer 4 construire un projet
collectif était tangible. L’imposition & une équipe-école d’une pratique de rencontres
hebdomadaires obligatoires n’est pas a elle seule suffisante pour assurer 1’émergence d’une
communauté d'apprentissage. Il apparait essentiel d’identifier un élément mobilisateur, un but
ou un objectif général, auquel les membres adhérent, qui soit partagé par tous et qui génére
une motivation, un désir de s’y impliquer pour tous les participants. Si la motivation n’y est
pas il est fort probable que les membres participeront peu ou pas aux échanges, qu’ils ne
s’engageront pas pleinement dans le processus collectif de construction et de partage. En fait,

le processus de co-apprentissage risque d’étre fortement affecté.

Le deuxiéme élément important concerne certains volets de la structure a mettre en place. La
pratique de rencontres hebdomadaires & I'école Le Vitrail s’est avérée cruciale pour
I’émergence d’une communauté d'apprentissage, notamment parce que ces moments ont créé
des conditions favorables pour les rencontres et les échanges entre les participants. Ces
rencontres récurrentes ont permis de consacrer un temps et un espace spécialement destinés a

la discussion, a la réflexion, a la résolution de problémes éducatifs et pédagogiques. Les
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rencontres hebdomadaires apparaissent comme étant un élément facilitateur trés important
dans le processus de développement d’une communauté d'apprentissage d’enseignants dans
une école. En effet, sans cette structure, les enseignants échangeront au fil des jours, pourront
s’enrichir probablement les uns des autres au cours de leurs discussions quotidiennes, mais
cela ne sera pas systématique et régulier ni avec la participation de tous. En fixant a 1’horaire
un moment bien précis et un lieu établi pour échanger et discuter, on s’assure de la présence
de tous les enseignants, ce qui permet également de développer une cohérence et une

cohésion au niveau de I’équipe-école.

Par ailleurs, il est tout aussi important d’adopter une certaine structure de fonctionnement au
sein de ces rencontres. A cet égard, le cas de 1’école Le Vitrail illustre une fagon de faire a
considérer. En effet, I’organisation des rencontres hebdomadaires, a savoir la préparation de
I’ordre du jour, la dynamique pour les droits de parole, les réles officiels (animateur, preneur
de notes), etc. favorisent énormément le déroulement global des rencontres et la mise a profit
du temps et de ’apport de chacun. Cette organisation interne n’est pas spécifique a une
expérience de communauté d'apprentissage, il s’agit de caractéristiques générales définies
pour assurer la gestion efficace d’une réunion, quelle qu’elle soit. Néanmoins, ces choix de
gestion sont des outils trés utiles pour structurer les discussions et pour aider a créer un climat
serein pour le dialogue et les échanges et ainsi permettre une construction collective de
savoirs. Aussi, ces outils contribueront & structurer les discussions afin de synthétiser et de
systématiser adéquatement les échanges. Par ailleurs, nous tenons a souligner I’intérét tout
particulier que revét la préparation a 1’avance de I’ordre du jour et sa remise aux enseignants
quelques jours avant la rencontre dans le cas de [’école Le Vitrail. En effet, cela leur permet
d’amorcer leurs propres réflexions sur les divers sujets avant la tenue de la rencontre, ce qui
enrichira d’autant plus les discussions puisque l’enseignant sera en mesure d’émettre des
réflexions miries contrairement a une situation ou ’ordre du jour est déterminé en séance,

limitant ainsi une réflexion préalable.

Le troisiéme élément essentiel pour que ce type de pratique soit porteur au niveau de la
formation continue des enseignants concerne le choix des thémes de discussion et les

activités réalisées dans le cadre des rencontres hebdomadaires. Il importe que les participants



130

puissent discuter et réfléchir sur des sujets en lien avec leur pratique professionnelle
quotidienne. L’expérience de 1’école Le Vitrail nous a permis de réaliser qu’il est trop facile
de tomber dans ’urgence, de reproduire le rythme effréné de la société actuelle. Ainsi, nous
croyons que pour maximiser ’apport de cette pratique, il est primordial d’établir un certain
nombre de sujets de discussion a 1’avance qui peuvent répondre aux besoins professionnels
de I’équipe d’enseignants. Toutefois, il convient d’étre également a I’écoute du milieu, de la
réalité quotidienne et des besoins associés a celle-ci et de laisser la place a des sujets
émergents. D’ailleurs, ces sujets auront une plus grande signification parce qu’ils sont liés a
la pratique quotidienne des enseignants. Ceci dit, il apparait tout de méme important
d’élaborer une liste de thémes au début de I’année scolaire en fonction des propositions des
enseignants et des besoins issus des contextes changeants puisque cela fixera certains
objectifs sur lesquels travailler au cours I’année. On peut penser ici qu'une €équipe-école
pourrait déterminer, par exemple, parmi ses thémes 1’auto-évaluation, suscitant au cours de
cette année-la une réflexion collective sur ce sujet et peut-étre I’implantation d’un systéme
d’auto-évaluation dans toutes les classes. Ainsi, des le début de 1’année, les enseignants
connaitront les thémes & discuter durant ’année scolaire, permettant déja d’amorcer une

réflexion personnelle sur ceux-ci.

En regard des activités a réaliser dans le cadre de cette pratique, la réalisation de travaux de
réflexion, telle que vécue dans la communauté d'apprentissage de 1’école Le Vitrail apparait
comme une activité tres enrichissante pour les enseignants et mérite d’étre exploitée dans une
pratique de ce type. Toutefois, les enseignants pourraient étre réfractaires a 1’idée de rédiger
des travaux de réflexion en raison de leur charge de travail. En libérant les enseignants pour
certaines rencontres hebdomadaires afin qu’ils puissent rédiger leurs travaux, il devient alors

possible d’éviter la surcharge.

Ceci améne a considérer I’importance de la participation de tous les membres de 1’équipe
enseignante a cette pratique. Doit-on obliger tous les enseignants a prendre part a une
pratique collective d’apprentissage ? Dans le cas de 1’école Le Vitrail, compte tenu de la
nature alternative de I’école, de ses valeurs et de ses fondements, la participation de tous les

enseignants coulait de source. Cependant, au sein d’une école réguliére, primaire ou
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secondaire, faut-il que tous les enseignants prennent part a ce genre de pratique ? La viabilité
ainsi que la richesse de ces rencontres repose sur la participation de tous, il apparait donc
important de créer des conditions afin que tous participent. Toutefois, chacun doit étre
convaincu du bien fondé de la pratique sans quoi la dynamique des rencontres sera négative,
tel que 1’a vécu I’expérience de I’école Le Vitrail a sa premiére année. Fondamentalement, les
enseignants doivent avoir un besoin commun qui les réunit. A cet égard, les écoles
alternatives ont une longueur d’avance sur les écoles réguli¢res en raison de |’adhésion
collective a laquelle tous les enseignants sont appelés a s’engager ainsi qu’aux valeurs et aux
projets éducatifs qui généralement aspirent a une construction collective de 1’école.
Néanmuoins, il est envisageable pour une école régulicre d’avoir ce type de pratique si une
volonté commune de la part des enseignants se manifeste. Par ailleurs, il faut également
considérer le nombre de participants & une rencontre. Une majorité d’équipe-école sont
constituées de plus d’une quinzaine d’enseignants et de spécialistes. Au-dela d’un certain
nombre de participants, les discussions et les échanges deviennent beaucoup plus difficiles et
moins riches. Dans ces cas-la, il faut davantage considérer des communautés d’apprentissage
formées par des équipes-cycles par exemple, avec un nombre plus restreint de participants
afin de s’assurer de la participation et de I’implication de tous dans le processus de co-

apprentissage.



CONCLUSION

La présente étude s’est attardée sur une pratique de communauté d’apprentissage mise en
ceuvre par tous les membres d’une équipe-école. Les visées de cette recherche se justifiaient,
d’une part, par I’intérét suscité par le développement de stratégies de formation continue pour
les enseignants répondant aux nouvelles exigences professionnelles et aux différents constats
émis a propos de la formation continue des enseignants et, d’autre part, par le besoin de
repenser l’organisation du travail enseignant de maniére a favoriser le travail en

collaboration.

Avec I’importance de plus en plus grande pour la société que prennent divers enjeux globaux
tels que la mondialisation, la marchandisation du savoir et la surconsommation, le monde de
I’éducation est directement interpellé afin de trouver des pistes de solution a exploiter pour
contrer les tendances lourdes (individualisme accru, compétitivé excessive, exclusion sociale,
etc.) qu’entrainent tous ces enjeux. Parmi ces pistes de solution, certains pays ont mis en

ceuvre une réforme éducative, dont le Québec.

Les changements proposés par cette réforme mise en place en 2000 sont nombreux et
importants. Parmi ceux-ci, de nouvelles exigences professionnelles pour les enseignants ont
été émises par le MEQ (2001). Au ceeur des nouvelles exigences, on identifie une volonté
claire de développer le travail avec les pairs. On invite a la collaboration, au partage, a la
coopération, aux échanges entre les enseignants. Ceci présente un certain nombre de défis a

divers niveaux, notamment pour la formation continue des enseignants.

La formation continue des enseignants est envisagée comme une dimension fondamentale de
la profession enseignante. De par son role au sein de la société (changement social,

transmission et construction de savoirs et de valeurs, etc.), cette profession exige de
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’enseignant une actualisation constante. Par conséquent, il est nécessaire d’assurer une
formation continue de qualité appropriée aux besoins des enseignants leur permettant de
mieux répondre aux défis d’un contexte en perpétuel changement. Par ailleurs, différents
constats ont été émis ces dernicres années au sujet de la formation continue des
enseignants (MEQ, 1999; CSE, 2004; COFPE, 2000; Boucher et 1’Hostie, 1997). Ils mettent
en lumiére les difficultés auxquelles elle est confrontée :

= Les activités existantes ne répondent pas adéquatement aux besoins;

* les activités offertes ont un caractére morcelé et ponctuel;

= ilyapeu de liens entre les différentes formations;

= le lien avec la réalité de la pratique professionnelle est insuffisant;

= les activités sont considérées comme déconnectées, trop théoriques.

C’est dans ce contexte que certaines écoles ont commencé a explorer de nouvelles stratégies
de fonctionnement et d’organisation qui semblent permettre de mieux répondre aux nouvelles
exigences et visées éducatives du Québec tout en contribuant au processus de formation
continue des enseignants. Parmi les pistes d’exploration empruntées par certaines écoles,
I'une présente un intérét particulier, il s’agit d’une pratique de rencontres hebdomadaires
mise en ceuvre par tous les membres d’une équipe-école. Une recherche antérieure (Orellana,
Gingras et Brunelle, 2004) aura permis de constater que ce type de pratique favorise
I’émergence d’une communauté d'apprentissage. Cette recherche s’est donc intéressée a cette
pratique puisque les recherches portant sur la communauté d'apprentissage et les enseignants
sont nombreuses, mais que celles qui s’intéressent a une communauté d'apprentissage mise en

ceuvre par une équipe-école sont plutdt rares.

Ainsi, D'objectif de cette recherche était de dégager la pertinence d’une pratique de
communauté d'apprentissage mise en ceuvre par tous les membres d’une équipe-école dans

une perspective de formation continue.

La méthodologie de 1’étude de cas a- été retenue puisque cela permettait de décrire et
d’analyser en profondeur la réalité d’une expérience concréte qui pourrait servir ensuite de

repére pour des recherches futures portant sur le méme théme. Le cas de I’école secondaire
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alternative Le Vitrail a été choisi pour cette étude. La période de la collecte de données s’est
échelonnée sur trois mois durant lesquels la stratégie de I’observation participante a permis
de suivre dix rencontres consécutives du comité pédagogique de I’école. Qutre cette stratégie,
nous avons aussi mis en ceuvre diverses stratégies de collectes de données au cours de cette
période dont la recension de documents du cas, des entrevues individuelles semi-dirigées, des
discussions de groupe et des enquétes. Un journal de bord a également été tenu tout au long
de la recherche. Cette diversité de sources aura permis de trianguler les données. Plus
particuliérement, les diverses discussions de groupe, trois en tout, auront permis, a divers
moments, de valider, de compléter, d’enrichir ou d’infirmer les données recueillies par les

autres sources de collecte.

Le traitement et 1’analyse des données s’est fait selon une démarche essentiellement
inductive. Les différentes catégories utilisées pour le traitement des données ont pour la
plupart émergées en cours de processus. Néanmoins, certaines ont été fixées des le départ du
processus. Il s’agit des catégories correspondant aux différentes caractéristiques de la

communauté d’apprentissage.

Les résultats obtenus par cette étude ont permis de tracer un portrait assez détaillé de la
pratique de communauté d’apprentissage mise en ceuvre par tous les membres de 1I’équipe-
école de I’école Le Vitrail. On a pu retracer I’émergence de la pratique, identifier des
événements et des décisions qui datent de la création de I’école et qui ont contribué largement
a la transformation de la pratique du comité pédagogique en une communauté
d’apprentissage. Ensuite, la pratique actuelle a été présentée de fagon détaillée et les
caractéristiques principales de la communauté d’apprentissage ont été décrites. Plus
précisément, on a pu exposer les objectifs poursuivis par cette pratique, sa structure, sa mise

en ceuvre et son fonctionnement ainsi que sa dynamique.

Parmi les résultats recueillis, certains méritent d’étre rappelés ici. Tout d’abord, il a été
possible de constater que la pratique de départ s’est transformée progressivement en une
communauté d’apprentissage. Elle n’a pas été créée de fagon explicite des le départ quoique

certains dirigeants du projet avaient une volonté d’amener le groupe d’enseignants vers une
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pratique de ce type, mais cela n’avait pas fait I’objet d’une discussion explicite. Ensuite, on a
pu remarquer que certaines activités réalisées dans le cadre de cette pratique ont joué un role
fondamental dans le développement de la communauté d'apprentissage. C’est le cas des
rencontres hebdomadaires auxquelles tous les membres de [’équipe-école participent. Ces
rencontres offrent un lieu régulier d’échanges, de partage et de discussions. De plus, en
insérant ces activités au sein de la tAche enseignante, on évite d’alourdir inddment la charge
professionnelle de 1’enseignant. Ainsi, tous les membres de 1’équipe-école prennent part a ces
rencontres qui contribuent a développer un savoir collectif, qui favorisent la cohérence entre
tous les acteurs de I’école et qui permettent également une prise de conscience individuelle et

collective par rapport a la réalité vécue dans ’école.

Les résultats ont également révélé une série d’enjeux associés a la dynamique et au processus
de co-apprentissage propres a cette pratique. Parmi ces enjeux, on retrouve celui du pouvoir
qui semble avoir des répercussions assez marquées sur la dynamique de la communauté
d'apprentissage. Le pouvoir associé a la direction ouvre la voie a des rapports hiérarchiques

apparaissant en contradiction avec les valeurs promues par la communauté d'apprentissage.

Finalement, les résultats ont permis d’exposer les types d’apprentissages qui étaient réalisés
dans le cadre de cette pratique. En effet, il apparait que la participation a cette pratique ait
favorisé I’acquisition de savoir-faire et de savoir-étre chez les participants. L’acquisition de
certains savoirs, au sens de connaissances, fait également partie des apprentissages réalisés

par les participants, mais & un degré moindre que les deux types précédents.

Par ailleurs, la pratique de communauté d'apprentissage est pergue et vécue par les
participants comme un processus de formation continue. Les enseignants considérent qu’ils
se développent professionnellement et personnellement a travers les différentes activités de la
pratique. Aussi, les différentes caractéristiques de la communauté d'apprentissage

correspondent aux caractéristiques de la formation continue de Cranton (1996).
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La présente étude poursuivait deux buts: contribuer au développement de stratégies de
formation continue des enseignants et enrichir la théorie de la communauté d’apprentissage

en milieu scolaire.

L’étude du cas de I’école Le Vitrail a permis de tendre vers ces deux buts. Tout d’abord,
I’analyse de cette pratique aura permis d’exposer les caractéristiques propres a une
communauté d'apprentissage mise en ceuvre par une équipe-école. On a pu mettre en lumiere
les avantages que cela comporte, les contraintes que cela suppose, ainsi que les défis qui se

posent aux différents acteurs.

Ensuite, la pratique mise en ccuvre dans cette école s’avére étre un processus riche et
signifiant de formation continue pour les enseignants qui se démarque des activités
traditionnelles de formation continue. En effet, comme cela a été souligné préalablement, les
sources de formation continue sont nombreuses en enseignement, les intervenants sont
multiples et il y a trés peu de liens entre eux. Aussi, la plupart de ces activités favorisent
’acquisition de savoirs, au sens de connaissances. La pratique de communauté
d'apprentissage de 1’école Le Vitrail permet donc le développement de savoir-étre et de
savoir-faire, deux dimensions trés importantes au cceur de la réforme, directement en lien
avec la réalité de leur milieu de travail, et ce, au sein méme du vécu de cette réalité. De plus,
contrairement aux activités traditionnelles de formation continue, cette pratique favorise le
développement intégral des enseignants, un élément clé qui aide I’enseignant a assumer de
fagon appropriée ses responsabilités sans cesse grandissante dans la société.

Cette recherche n’aspirait pas a une généralisation. Le cas de I’école Le Vitrail est unique
pour diverses raisons et il devrait étre per¢u davantage a titre de référence ou d’inspiration.
Néanmoins, plusieurs caractéristiques de cette pratique peuvent servir de fondements dans le
but de mettre en ceuvre une pratique de communauté d'apprentissage en milieu scolaire.
Parmi les éléments identifiés, on y retrouve la motivation et I’intérét des participants, la
structure de la pratique, le fonctionnement des rencontres, la nature des discussions ainsi que

les activités qui y sont développées.
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Finalement, il convient de souligner que cette étude n’est pas une fin en soi. Diverses sont les
dimensions qui n’ont pu &tre étudiées et analysées en profondeur et mériteraient qu’on s’y
attarde. Par exemple, l’analyse d’un autre cas présentant des fondements similaires
(communauté d'apprentissage mise en occuvre par une équipe-école, rencontres
hebdomadaires, etc.), mais dans une école réguliere, permettrait de dégager des points de
comparaison contribuant ainsi a [’enrichissement de la théorie de la communauté
d'apprentissage. Il serait également intéressant d’étudier plus en profondeur le réle que joue
la pratique de rencontres hebdomadaires dans I’émergence de la pratique de communauté
d'apprentissage. Aussi, pour cette étude, nous avons choisi de n’observer essentiellement que
les rencontres hebdomadaires de 1’équipe-école. Une observation plus continue, ancrée dans
le quotidien de ’enseignant pourrait permettre de dégager un volet que nous avons trés peu
abordé dans cette recherche, a savoir le lien qui s’opére entre les activités de la communauté
d'apprentissage et la pratique des enseignants au quotidien. Les pistes de recherche suite a
cette étude sont donc multiples. Il s’agit d’un sujet riche possédant un potentiel qui mériterait

d’étre exploité pour I’avenir de la profession enseignante.
p p p g



APPENDICE A

QUESTIONNAIRE D’ENQUETE

Nom :

Le présent questionnaire d’enquéte porte sur une pratique pédagogique mise en ceuvre
a I’école secondaire alternative Le Vitrail de la CSDM. De fagon récurrente, I’équipe-
école se réunit a chaque mercredi apres-midi pour réaliser des rencontres a contenu
essentiellement pédagogique. Ce questionnaire a pour objectif d’explorer les
perceptions, la compréhension et I’analyse que font les participants, les participantes,
de cette pratique et le sens que celle-ci acquiert pour eux, pour elles, en terme de
formation continue.

1. Depuis combien de temps participez-vous aux rencontres du mercredi de
I’école Le Vitrail ?

2. D’apres vous, quels sont les objectifs poursuivis par cette pratique de
rencontres récurrentes de discussion et d’échange de I’équipe-école ?

3. Quels sont vos intéréts, vos motivations d’y participer ?

4. A votre avis, est-ce que cette pratique constitue un processus de formation
continue ? Pourquoi ?

4. a) Contribue-t-elle a votre développement professionnel ? Expliquez.
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4. b) Expliquez et identifiez, le cas échéant, les changements les plus

importants dans votre pratique enseignante que vous associez a ces
rencontres récurrentes du mercredi aprés-midi.

5. Est-ce que cette pratique contribue a votre développement personnel ?
Expliquez.

6.Quels sont les principaux apprentissages que vous avez réalisés en participant
a cette pratique ?
a. En matiere de formation continue ?

b. En matiére de pratique collaborative ?

c. Autres apprentissages ?

7. Quels principaux apprentissages aimeriez-vous développer a I’avenir a
travers ces pratiques ?

8. Quels aspects de cette pratique (approches, activités, thématiques,
dynamique, etc.) contribuent le mieux a votre développement professionnel ?
Expliquez.

9. Quel role jouez-vous au sein de cette pratique ?
10. D’apreés vous, quel role jouent :
a. Les enseignants au sein de cette pratique ?

b. La direction de I’école au sein de cette pratique ?

11. Qu’est-ce que vous appréciez le plus de cette pratique ?



140

12. Quelles difficultés rencontrez-vous en participant aux rencontres
a. Du point de vue personnel ?
b. Du point de vue professionnel ?

13. Voici une liste de types d’activités de formation continue offertes pour le
milieu scolaire :

a. Rencontre de réflexion pédagogique collective avec 1’équipe-école
Atelier a I’école animé par un conseiller pédagogique

Atelier a I’école animé par un expert externe (autre que le conseiller
pédagogique)

Atelier animé par un enseignant de ’école

Atelier animé par la direction

Conférence a I’école d’un expert externe

Cours universitaire

Séance de formation permanente ou continue a ’extérieur de 1’école
Visite animée a I’extérieur de 1’école (musée, exposition, etc.)
Participation a des événements scientifiques (colloques, congres,
séminaires, conférences, etc.)

k. Autres ?

o

T DR ot 0 A

Quelles sont celles que vous estimez comme étant les plus appropriées pour votre
développement professionnel ? Présentez-les par ordre d’importance et expliquez.

14. Considérez-vous qu’a travers la pratique de rencontres de réflexion du
mercredi de votre école, vous vivez une expérience de communauté
d’apprentissage ? Expliquez.

15. D’apres vous, quelles sont les trois principales caractéristiques d’une
communauté d’apprentissage ?

16. Quels sont les changements qui seraient nécessaires d’apporter a la pratique
des rencontres du mercredi aprés-midi afin que cette expérience soit
pleinement riche, constructive et devienne (si ce n’est pas déja le cas) une
véritable communauté d’apprentissage ?
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17. Qualifiez la pratique actuelle de rencontre du mercredi a I’aide de 4 mots

clés ou images.

18. Avez-vous d’autres commentaires, réflexions a ajouter ?

Merci beaucoup de votre collaboration !



APPENDICE B

GUIDE D’ENTREVUE

Le projet de I’école
L’école a été fondée il y a bientdt 4 ans. Pouvez-vous me parler de ce qui a motivé la création

de ce projet ? Quels étaient les objectifs poursuivis a ce moment 13 ?

Les rencontres de I’équipe d’école

Qui a instauré le fait que des réunions hebdomadaires allaient se tenir avec tous les
enseignants ? ,

Quels étaient les objectifs poursuivis par ces rencontres au départ ? Qui les animait ?
Comment se déroulaient les réunions au début ? Est-ce cette pratique a évolué en 4 ans ?

Comment ?

Les difficultés

Il'y a 4 ans, quelles ont été les difficultés auxquelles ont dii faire face le groupe lors des
rencontres hebdomadaires ?

Comment ces difficultés ont ét¢ surmontées ?

Maintenant, quels sont a votre avis les difficultés rencontrées ?

Comment elles vont étre surmontées selon vous ?
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Communauté d’apprentissage

D’aprés vous, est-ce que cette expérience constitue une communauté d’apprentissage ?
Pourquoi ? Est-ce que cela était un objectif explicite du projet ? Former une communauté
d’apprentissage avec les enseignants ?

Est-ce que cette expérience a été des le début une communauté d’apprentissage ? Qu’est-ce
qui a fait que cela est devenu une communauté d’apprentissage ?

Qui fait partie de la communauté d’apprentissage d’aprés vous ?

Le directeur, quel est son réle a votre avis dans toute cette entreprise ?

La formation continue

Vous avez organisé un partenariat avec I'UQAM pour que la pratique de rencontres
hebdomadaires des enseignants soit reconnue avec des crédits universitaires. Pouvez-vous
m’en dire plus ?

En quoi selon vous cette pratique contribue au développement professionnel des enseignants
?

D’apres vous, est-ce que la création d’une communauté d’apprentissage formé d’enseignants
est une stratégie de formation continue efficace ? Qu’est-ce qui doit étre mis en place pour
permettre un développement professionnel optimal ?

Certains enseignants sont présents depuis plus d’un an, avez-vous senti un changement
professionnel dans leur pratique ? Quel est I’impact de la communauté d’apprentissage sur

ces changements ?

En rafale

Comment entrevoyez-vous le futur ?

Quelle est votre analyse générale des 4 années ?

Les enseignants : est-ce que [’équipe devrait se renouveler continuellement ou non ?

La dynamique des rencontres ? Certains enseignants prennent beaucoup de place, d’autres

presque pas. Qu’est-ce que vous en pensez ?
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