




ENSEIGNER ET APPRENDRE EN RÉSEAU
Collaborer entre classes distantes à l’aide des TIC

Stéphane Allaire, professeur, UQAC,
et chercheur associé au CEFRIO et au CRIRES

Guy Lusignan, consultant en éducation

Avec la collaboration de

9001, boul. Louis-H.-La Fontaine, Anjou (Québec) Canada H1J 2C5
Téléphone: 514-351-6010 • Télécopieur: 514-351-3534

Danièle Besner, enseignante, CS des Laurentides

Manon Bruneau, enseignante, CS des Laurentides

Sonia Quirion, enseignante, CS de la Beauce-Etchemin

Lise St-Pierre, enseignante, CS du Fleuve-et-des-Lacs

Julie Turcotte, enseignante, CS des Rives-du-Saguenay

Philippe Van Chesteing, enseignant, CS des Laurentides





TABLE DES MATIÈRES III

REMERCIEMENTS . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . VIII

PRÉAMBULE . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 1

CHAPITRE 1: Les idées importantes de l’ÉÉR . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 3

Introduction . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 3

1.1 L’ÉÉR: un modèle pour soutenir les écoles éloignées . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 4

1.2 Le profil de l’enseignant qui s’associe à l’ÉÉR . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 5

1.3 Qu’est-ce qu’une classe en réseau? . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 6

1.3.1 La classe en réseau se distingue de l’enseignement à distance . . . . . . . . . . . . . 6

1.4 L’ÉÉR: des classes, communautés d’apprentissage . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 7

1.5 La classe en réseau implique l’utilisation d’outils de télécollaboration . . . . . . . . . . . 8

1.6 Le choix d’un partenaire de travail en réseau . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 9

1.6.1 La collaboration entre les enseignants : apprendre à construire
un partenariat de qualité . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 9

1.6.2 Des conditions gagnantes pour assurer une collaboration soutenue . . . . . . . 11

1.7 Les défis prévisibles que doit relever l’enseignant qui s’associe à l’ÉÉR . . . . . . . . . . 12

1.8 L’ÉÉR: communauté de pratique et développement professionnel . . . . . . . . . . . . . 13

1.9 La vidéoconférence au service du développement professionnel de l’enseignant . . 14

Table des matières



IV Enseigner et apprendre en réseau

1.10 L’ÉÉR et la connaissance du programme de formation . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 15

1.10.1 La complémentarité de l’ÉÉR et du programme de formation . . . . . . . . . . . 15

1.10.2 L’ÉÉR favorise la réalisation d’activités d’apprentissage authentiques . . . . . 18

1.11 La classe en réseau et les défis à relever par les élèves . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 18

1.11.1 Représentations des avantages liés à l’ÉÉR pour les élèves . . . . . . . . . . . . . . 19

1.12 L’ÉÉR: un concept pédagogique à faire connaître aux parents . . . . . . . . . . . . . . . . . . 20

Conclusion . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 21

CHAPITRE 2: Les principes pédagogiques de base d’une classe en réseau . . . . . . . . . . 23

Introduction . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 23

2.1 Le concept de communauté d’apprentissage . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 24

2.1.1 Qu’est-ce qu’une communauté d’apprentissage? . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 24

2.1.2 Quelques indicateurs de la présence d’une communauté d’apprentissage . . . . 24

Un exemple de classe en communauté d’apprentissage . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 25

2.1.3 La mise en œuvre d’une communauté d’apprentissage . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 26

2.1.4 Les conditions nécessaires à la mise en œuvre d’une communauté
d’apprentissage en réseau . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 27

2.2 Le soutien et l’accompagnement dans une communauté d’apprentissage . . . . . . . . . 28

2.2.1 Qu’est-ce que l’étayage pédagogique? . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 28

2.2.2 Les modalités pour soutenir les élèves . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 30

Le vocabulaire spécialisé et les mots-clés en situation d’apprentissage . . . . . . 31

Les documents-guides . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 31

L’élève-expert, un partenaire pour accompagner les élèves . . . . . . . . . . . . . . . . 33

2.3 L’organisation du travail des élèves . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 34

2.3.1 Le travail individuel . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 35

2.3.2 L’apprentissage coopératif . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 35

Les caractéristiques d’une activité d’apprentissage à réaliser en coopération . 35

Les caractéristiques du travail en coopération . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 36

2.3.3 L’apprentissage collaboratif . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 37

2.3.4 Le rôle de l’enseignant durant une activité en réseau . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 38

2.3.5 Les échéanciers de travail pour la réalisation d’une activité d’apprentissage
en réseau . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 38

2.4 L’organisation matérielle de la classe . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 39

2.5 Le travail en ateliers . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 42

Conclusion . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 44

CHAPITRE 3: Enseigner et faire apprendre en intégrant la vidéoconférence . . . . . . . . 45

Introduction . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 45

3.1 La vidéoconférence . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 46

3.1.1 Définition du terme «vidéoconférence» . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 46

3.1.2 Les caractéristiques de la communication en vidéoconférence . . . . . . . . . . . . . 46

3.1.3 La vidéoconférence au service de l’école, de l’enseignant et de l’élève . . . . . . . . 47



TABLE DES MATIÈRES V

3.2 Une initiation à la vidéoconférence . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 48

3.2.1 Familiariser les élèves aux aspects techniques de la vidéoconférence . . . . . . . . 49

3.3 Les pratiques utilisées par les enseignants pour former les élèves . . . . . . . . . . . . . . . 50

3.3.1 Exercices avec des élèves d’une même classe . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 50

Exercices en grand groupe . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 50

Exercices en encadrement individuel ou en sous-groupes de deux élèves . . . . 51

Présentation à tour de rôle des élèves au groupe . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 52

Exercices entre deux élèves qui sont observés par le reste de la classe . . . . . . 52

3.3.2 Exercices avec des élèves d’autres classes . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 52

3.4 L’organisation des activités en vidéoconférence . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 54

3.4.1 Les processus impliqués dans les interactions verbales en vidéoconférence . . 57

Activités faisant appel à la répétition . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 57

Activités faisant appel à l’investigation . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 57

Activités faisant appel à l’imagination . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 60

3.4.2 Des exemples d’activités d’apprentissage réalisées en vidéoconférence . . . . . . 62

Activités de courte durée sans lien avec d’autres activités . . . . . . . . . . . . . . . . . 62

Activités complémentaires ou en continuité avec d’autres activités

réalisées en classe . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 63

3.5 Les habiletés à communiquer oralement . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 63

3.6 Le rôle de l’enseignant . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 64

3.6.1 Le rôle de l’enseignant avant la vidéoconférence . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 65

3.6.2 Le rôle de l’enseignant durant la vidéoconférence . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 65

3.6.3 Le rôle de l’enseignant après la vidéoconférence . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 66

3.6.4 Le rôle de l’élève après la vidéoconférence . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 67

Des activités de réinvestissement . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 67

Conclusion . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 67

CHAPITRE 4: Intégrer un forum électronique et les principes
de coélaboration de connaissances . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 69

Introduction . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 69

4.1 Définition de la coélaboration de connaissances et incidence

sur le fonctionnement de la classe en réseau . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 70

4.1.1 Coélaborer des connaissances, qu’est-ce que c’est? . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 70

4.1.2 Le questionnement, élément de base de la coélaboration de connaissances . . 71

4.1.3 Du questionnement à l’explication . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 71

4.1.4 La communication orale et écrite pour alimenter le discours de la classe . . . . 73

4.1.5 Le forum électronique en soutien au discours de la classe . . . . . . . . . . . . . . . . . 74

4.1.6 Comparaison du Knowledge Forum à d’autres outils technologiques . . . . . . . 79



VI Enseigner et apprendre en réseau

4.2 Accompagnement d’une démarche de coélaboration de connaissances
dans une classe en réseau . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 80

4.2.1 S’approprier les principes de coélaboration de connaissances . . . . . . . . . . . . . 80

Collaboration et complémentarité des idées à partir de questions réelles
et de problèmes authentiques . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 80

Amélioration et diversification des idées de manière participative
par le discours . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 81

Responsabilisation des élèves dans un esprit démocratique . . . . . . . . . . . . . . 82

Considération de sources fiables tout au long de la démarche d’investigation . 83

Évaluation partagée, en contexte, tout au long du processus . . . . . . . . . . . . . 84

4.2.2 S’approprier les principales fonctions du Knowledge Forum . . . . . . . . . . . . . 85

La perspective . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 86

La nouvelle note . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 91

La lecture d’une note . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 95

L’élaboration . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 96

L’annotation . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 98

4.2.3 Initier les élèves à la coélaboration de connaissances
et au Knowledge Forum . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 100

La stratégie «du thème à la question authentique» . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 100

La stratégie de l’enseignant qui soumet une question aux élèves . . . . . . . . . 101

La stratégie de l’«élément déclencheur» . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 103

La stratégie «Post-it» . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 103

La stratégie «principes de coélaboration de connaissances» . . . . . . . . . . . . 104

La stratégie de la «métaphore de l’élève chercheur» . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 104

4.2.4 Planifier et organiser une activité de coélaboration de connaissances . . . . . . . . 105

4.2.5 Participer à la progression du discours . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 110

4.2.6 Tenir des rencontres de suivi avec les élèves à propos de l’activité
de coélaboration de connaissances . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 112

4.2.7 Relancer les activités en perte de vitesse . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 114

4.2.8 Gérer la qualité du français écrit . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 115

4.2.9 Observer et documenter la participation des élèves . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 116

4.2.10 Procéder à l’objectivation des apprentissages effectués lors
de l’activité de coélaboration . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 128

4.2.11 Réinvestir les acquis dans le cadre d’une activité de coélaboration
subséquente . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 129

4.2.12 Publier les connaissances coélaborées . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 130

Conclusion . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 131

CHAPITRE 5: La planification pédagogique en réseau . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 133

Introduction . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 133

5.1 La planification pédagogique . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 134

5.2 Caractéristiques d’une situation authentique d’apprentissage et d’évaluation . . . . . 134



TABLE DES MATIÈRES VII

5.3 La planification pédagogique dans l’ÉÉR . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 135

5.3.1 Des conditions qui facilitent la planification pédagogique . . . . . . . . . . . . . . . . 136

5.3.2 Des pratiques efficaces pour la planification pédagogique . . . . . . . . . . . . . . . 137

5.4 La vidéoconférence, le forum électronique et le Programme de formation
de l’école québécoise . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 139

5.4.1 Planifier une activité d’apprentissage qui se déroule en vidéoconférence . . . . 139

Une activité d’apprentissage ponctuelle avec la vidéoconférence . . . . . . . . . . 140

La vidéoconférence et l’objectivation des habiletés
à communiquer oralement . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 141

L’objectivation de la préparation et de la réalisation
de la vidéoconférence . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 143

La vidéoconférence et l’évaluation de la compétence
à communiquer oralement . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 145

5.4.2 Planifier une activité d’apprentissage qui se déroule sur le forum
électronique . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 148

Planification des tâches des enseignants pour l’organisation
du forum électronique . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 150

Détermination des tâches à réaliser par les élèves aux différentes
étapes du déroulement de la situation d’apprentissage . . . . . . . . . . . . . . . . . . 151

Le forum électronique et l’objectivation de la préparation
et de la réalisation du forum électronique . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 152

Le forum électronique et l’évaluation des compétences . . . . . . . . . . . . . . . . . . 152

5.4.3 L’utilisation complémentaire de la vidéoconférence
et du forum électronique . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 153

Conclusion . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 156

CONCLUSION . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 158

BIBLIOGRAPHIE . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 159



VIII Enseigner et apprendre en réseau

Remerciements
Depuis le début des années 2000, les organisations et les intervenants suivants
ont contribué à la création et au déploiement du modèle de l’École éloignée en
réseau. Nous tenons à les remercier pour leur contribution à cette innovation sociale
et collective.

COMMISSIONS SCOLAIRES
de la Beauce-Etchemin • de la Baie-James • de Charlevoix • des Chic-Chocs •
du Cœur-des-Vallées • de la Côte-du-Sud • de l’Énergie • de l’Estuaire •
du Fleuve-et-des-Lacs • Harricana • des Hauts-Cantons • des Îles • De La
Jonquière • des Laurentides • du Littoral • de la Moyenne-Côte-Nord • du Pays-
des-Bleuets • des Phares • de Portneuf • René-Lévesque • des Rives-du-Saguenay
• des Sommets • du Val-des-Cerfs • et la Eastern Townships School Board

ÉQUIPE DE RECHERCHE-INTERVENTION
Alain Breuleux, U. McGill • Ana Silva Aguerra, U. Laval • Andréanne Gagné,
UQAC • Annie Ferland, U. Laval • Chantal Ouellette, U. McGill • Christian
Perreault, U. Laval • Christine Hamel, U. Laval • Édith Bujold, U. Laval •
Émilie Labonté-Hubert, U. Laval • François Maupetit, U. Laval • George Carani,
U. McGill • Isabelle Nizet, U. Laval • Jacques Bordage, U. Laval • Jonathan
McLellan, U. Laval • Kaçandre Bourdelais, U. Laval • Marc Lalancette, UQAC •
Marco April, U. Laval • Maria Isabel Duran, U. Laval • Marie-Claude Tremblay,
UQAC • Marie-France Tremblay, U. Laval • Marie-Hélène Croteau-Bouffard,
U. Laval • Marie-Laurence Corneau, UQAC • Michelle Deschênes, U. Laval •
Patricia Jacques, U. Laval • Pier-Ann Boutin, U. Laval • Sandrine Turcotte,
UQO • Séverine Parent, U. Laval • Sarah Cloutier, UQAC • Sophie Lavoie,
UQAC • Steeve Perron, U. Laval • Stéphane Allaire, UQAC • Stéphanie Simard,
UQAC • Thérèse Laferrière, U. Laval • Véronique Martel, U. Laval • Vincent
Gagnon, UQAC

CEFRIO
Josée Beaudoin • Julia Gaudreault-Perron • Paul Inchauspé • Vincent Tanguay

AUTRES PARTENAIRES
Centrale des syndicats du Québec • Centre de recherche et d’intervention sur la
réussite scolaire • Fédération des commissions scolaires du Québec • Ministère
de l’Éducation, du Loisir et du Sport • Ministère des Affaires municipales, des
Régions et de l’Occupation du territoire • Ministère du Développement
économique, Innovation et Exportation



PRÉAMBULE

PRÉAMBULE 1

L’ École éloignée en réseau (ÉÉR) est un concept pédagogique, mis en place et
documenté dans le cadre d’une vaste recherche-action panquébécoise, qui a
vu le jour au début des années 2000. Depuis le début des années 1990, le

ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport (MELS) a constaté que plusieurs écoles
de régions éloignées des centres urbains étaient menacées de fermeture, faute d’un
nombre suffisant d’élèves. Ces derniers devaient parcourir de longues distances en
autobus scolaire et, lorsque les établissements demeuraient ouverts, les services
offerts étaient souvent limités. À plus ou moins court terme, on s’inquiétait que les
familles quittent ces villages et s’installent dans des localités où l’on trouve des
écoles pouvant offrir une gamme complète de services sur le plan des ressources
humaines et matérielles.

Préoccupé par cette situation, le MELS a confié au CEFRIO (Centre francophone
d’informatisation des organisations) le mandat de se pencher sur des solutions
possibles au problème de fermeture d’écoles dans les zones rurales et les régions
éloignées en favorisant l’utilisation des technologies de l’information et de la
communication (TIC). Le CEFRIO s’est alors associé à des chercheurs de l’Université
Laval et de l’Université McGill et, par la suite, à d’autres chercheurs de l’Université
du Québec à Chicoutimi (UQAC) et de l’Université du Québec en Outaouais (UQO).
En collaboration avec les acteurs des commissions scolaires, les différents partenaires
ont mis en place le projet ÉÉR qui visait le maintien des classes multiâges dans les
écoles fréquentées par peu d’élèves tout en leur assurant un environnement
d’apprentissage de qualité. Pour ce faire, les instigateurs ont misé sur Internet à
haute vitesse, auquel l’accès a été rendu possible, notamment grâce au programme
Villages branchés du MELS, et sur des outils de télécollaboration pour favoriser la
mise en réseau des écoles et, par le fait même, restreindre le possible sentiment
d’isolement des élèves et des enseignants en mettant à leur disposition des ressources
difficilement accessibles autrement.

En 2002, au moment du lancement de l’ÉÉR, trois écoles provenant de commissions
scolaires différentes se sont engagées dans le projet. Les enseignants ont établi un
partenariat avec un ou des collègues d’autres écoles de leur commission scolaire,
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voire d’autres commissions scolaires, pour concevoir «à distance» des activités
d’apprentissage et développer une expertise dans l’utilisation des différents outils
de télécollaboration mis à leur disposition. Quant aux élèves de ces écoles, tout
en continuant d’avoir des interactions avec leur enseignant et leurs camarades
de classe, ils ont aussi pu collaborer à la réalisation d’apprentissages significatifs en lien
avec le Programme de formation de l’école québécoise avec des élèves d’autres localités.

On ne pouvait déployer une telle innovation qu’après en avoir préalablement com-
pris les tenants et les aboutissants pour l’éducation. C’est pourquoi, dès le départ,
le CEFRIO et son équipe de recherche-intervention ont accompagné les acteurs
de terrain dans la mise en œuvre du concept tout en maintenant l’objectif de docu-
menter de nombreux aspects. À ce jour, plusieurs de ces aspects ont été analysés :
les facteurs favorisant le déploiement de l’innovation, les changements dans les
rôles des intervenants, la prise de décisions chez les gestionnaires, le développe-
ment professionnel des enseignants, la motivation des élèves, leur compréhension
écrite, leurs capacités à questionner et à donner des explications, etc.

À la lumière des résultats de recherche de la première phase d’expérimentation, le
potentiel du concept de mise en réseau a été jugé positivement et, tenant compte
de l’enthousiasme des intervenants, le MELS et le CEFRIO ont décidé de pour-
suivre le projet en invitant d’autres commissions scolaires à y participer. Au cours
des années qui ont suivi, plusieurs commissions scolaires, réparties sur l’ensemble
du territoire québécois, ont décidé de faire bénéficier les enseignants et les élèves
de la mise en réseau pour enrichir leur environnement d’apprentissage et main-
tenir leur petite école ouverte. C’est ainsi que plus d’une centaine d’écoles primaires
et quelques écoles secondaires, réparties dans 23 commissions scolaires, ont adopté
cette façon innovatrice d’enseigner. Plus de 150 enseignants offrent ainsi la possi-
bilité à leurs élèves d’accéder à une éducation de qualité et d’augmenter leurs
possibilités de réussite. Aujourd’hui, le réseau des ÉÉR est en voie de se consolider
au Québec et ses frontières se repoussent vers l’international.

En somme, depuis le début du projet, l’ÉÉR tient à :

• maintenir les écoles situées en régions qui dénombrent peu d’élèves ;

• assurer l’accès à une éducation de qualité et l’égalité des chances ;

• intégrer les TIC pour assurer la collaboration entre des enseignants
et entre des élèves de différentes écoles ;

• donner aux élèves et aux enseignants l’accès à des ressources délocalisées
pour la réalisation d’activités d’apprentissage ;

• enrichir l’environnement d’apprentissage des élèves.

Ce guide se veut donc un outil de référence concret pour les enseignants qui
s’intéressent à la mise en réseau de leur classe et de leur école. Les pratiques
explicitées sont le fruit à la fois de l’expérience d’un groupe d’enseignants chevronnés
et de près d’une dizaine d’années de recherches menées en collaboration avec une
diversité de classes provenant de partout au Québec.
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INTRODUCTION

Un enseignant qui travaille dans une école éloignée connaît bien les réalités qui
seront décrites ici, car elles font partie de son quotidien et, parfois, depuis bien
longtemps. D’autres enseignants, qui entament ou poursuivent leur carrière dans
les écoles éloignées géographiquement des centres urbains, y seront rapidement
confrontés, et possiblement de plus en plus, si l’on se réfère au contexte démo-
graphique qui caractérise actuellement le Québec. C’est principalement à ces derniers
que ce guide s’adresse.

L’École éloignée en réseau (ÉÉR) concerne particulièrement les enseignants des
petites écoles, situées en régions rurales ou en régions éloignées des centres urbains,
où le nombre d’élèves est rarement supérieur à 100. Puisque le budget des écoles
est majoritairement alloué en fonction du nombre d’élèves, celles-ci ne disposent
pas toujours des sommes nécessaires pour se procurer les ressources matérielles et
humaines suffisantes pour soutenir pleinement l’apprentissage des élèves. Les
conséquences de cette situation sont bien connues : bibliothèques scolaires dégar-
nies, matériel didactique peu abondant ou peu diversifié, rares visites éducatives dans
des musées ou des sites historiques, compte tenu de la localisation de l’école. En effet,
en raison de l’éloignement et de l’étendue du territoire, il est difficile d’inviter des

Les idées importantes de l’ÉÉR
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spécialistes, des auteurs ou des artistes qui puissent rencontrer les élèves de ces
écoles. En outre, peu de services professionnels spécialisés sont offerts aux élèves des
écoles éloignées. À titre d’exemple, des parents doivent parcourir 50 km, et parfois
plus, pour que leur enfant puisse recevoir les services d’un psychologue, d’un ortho-
phoniste ou d’un orthopédagogue au centre administratif de la commission scolaire.

Sur le plan de la tâche, l’enseignant est la plupart du temps responsable d’une classe
multiâge avec un nombre d’élèves très différent pour chaque année scolaire: quelques
élèves au deuxième cycle et, dans certains cas, quelques autres au troisième cycle.
Dans une telle situation, l’enseignant doit particulièrement adapter ses interventions,
en comparaison à celles qui auraient cours dans une classe à degré unique.

Parmi les principales conséquences de cette réalité, mentionnons, pour l’enseignant,
l’isolement professionnel. Puisqu’il se retrouve seul, il doit planifier et enseigner les
contenus du programme de formation pour tous les cycles. Pour les élèves, une
conséquencemajeure réside dans les possibilités plus limitées d’interactions à des fins
d’apprentissage ou de socialisation, non seulement parce qu’ils sont peu nombreux
dans la classe ou dans l’école, mais aussi parce que plusieurs fréquentent les mêmes
classes depuis le préscolaire ou, encore, parce qu’il n’y a qu’un seul élève à une
année donnée, voire un cycle donné. (Allaire, Laferrière, Hamel, Breuleux, Turcotte,
Beaudoin et Inchauspé, 2008)

1.1 L’ÉÉR: UN MODÈLE POUR SOUTENIR LES ÉCOLES ÉLOIGNÉES

L’ÉÉR est un modèle pour soutenir les écoles éloignées et assurer une éducation de
qualité dans les petits villages. Il présente de nombreux avantages et il a fait ses
preuves dans plusieurs commissions scolaires du Québec. En effet, parce que le
réseau Internet à haute vitesse est maintenant présent dans la plupart des régions
du Québec depuis le début des années 2000, grâce au programme Villages branchés1,
l’ÉÉR procure une plateforme de télécollaboration aux enseignants et aux élèves qui
leur permet d’aller au-delà des frontières géographiques.

L’ÉÉR se veut aussi un lieu d’émancipation pour les élèves ainsi que pour les
enseignantes et les enseignants. En d’autres termes, l’ÉÉR fonctionne au rythme de
la société de l’information et des communications, car ses classes ont accès à des
ressources délocalisées pour réaliser leurs activités et leurs projets d’apprentissage.
En ce sens, l’ÉÉR:

• C’est une petite équipe d’élèves qui discute avec une équipe d’une autre école
au sujet de la façon de concevoir un voilier, en respectant certains principes de
physique.

1. www.mels.gouv.qc.ca/lancement/Villagesbranches/

(suite page 5)
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• C’est une enseignante qui rend service à une autre en acceptant quelques
élèves dans une activité, par l’intermédiaire de la vidéoconférence en classe.

• Ce sont des élèves qui expliquent, à l’aide du système de vidéoconférence,
le travail qu’ils ont effectué sur le forum électronique, par exemple, une
recherche sur des espèces en voie de disparition.

• C’est une équipe d’enseignants qui planifie et coordonne les prochaines
activités en réseau des élèves.

• C’est un élève du primaire qui pose une question à un élève du secondaire
qui a adopté le rôle de pair-aidant et qui répond au moyen du système de
vidéoconférence utilisé.

• Ce sont des enseignants de l’ÉÉR qui, avec des enseignants d’autres pays,
planifient et échangent sur le travail en réseau de leurs classes.
(Laferrière et al., 2009)

L’ÉÉR, ce sont aussi des membres du personnel de l’école, de la commission
scolaire, du milieu universitaire ou de tout autre organisme qui, invités par les
enseignants, interviennent auprès des élèves au moyen de la vidéoconférence.
Ceux-ci peuvent alors guider le travail d’un élève, répondre à ses questions ou lui
donner des explications dans des domaines aussi variés que la science et la technologie,
l’histoire ou la littérature.

1.2 LE PROFIL DE L’ENSEIGNANT QUI S’ASSOCIE À L’ÉÉR

Un enseignant ne doit pas s’associer à l’ÉÉR seulement parce qu’il travaille en région
éloignée, mais plutôt pour les raisons suivantes :

1) Il est convaincu que l’école doit assurer avec succès l’égalité des chances
aux élèves.

2) Il a une responsabilité quant à la manière d’éduquer les élèves.

3) Il croit que c’est la qualité des interactions que l’on entretient avec d’autres
qui nous enrichit personnellement et professionnellement (Inchauspé,
2002). De surcroît, l’enseignant estime qu’il est important que les élèves
soient actifs dans leur apprentissage. En leur donnant l’occasion de prendre
des décisions, en leur attribuant des responsabilités, il leur permet de cons-
truire et de partager des connaissances avec d’autres élèves tout en leur
offrant son soutien.

Le projet ÉÉR permet aux enseignantes de s’ouvrir à de nouveaux horizons, de
travailler avec des enseignantes de leur commission scolaire et des intervenants du
milieu universitaire, grâce à la mise en réseau de compétences et d’expertises
diversifiées, pour planifier et réaliser des projets pédagogiques.

Enseignantes, Commission scolaire des Laurentides (Vie pédagogique, Lusignan, 2009)

(suite de la page 4)
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1.3 QU’EST-CE QU’UNE CLASSE EN RÉSEAU?

La classe en réseau est un concept qui implique qu’en complément à ce qu’ils font,
en face à face, sur le lieu physique de leur classe, les élèves collaborent avec des
partenaires d’écoles distantes sur le plan géographique pour réaliser des activités
d’apprentissage signifiantes en utilisant des logiciels de télécollaboration (vidéo-
conférence et forum électronique). On dit alors que la classe devient un environnement
d’apprentissage hybride, c’est-à-dire qu’elle combine des interactions sociales en
face à face et d’autres qui ont lieu par Internet. Bien entendu, toutes les activités
d’apprentissage ne se font pas qu’à l’aide de la technologie. Plusieurs se réalisent
sans elle et n’ont pas de liens directs ou immédiats avec une activité conçue avec
elle. Par contre, d’autres activités sont complémentaires à celles réalisées en télé-
collaboration. Ainsi, certaines peuvent servir à préparer une activité d’apprentissage
réalisée en réseau, comme acquérir des connaissances en lisant des textes informatifs,
réaliser une expérience de laboratoire, mémoriser un poème ou une fable pour
une présentation en vidéoconférence, etc. Ces activités peuvent être accomplies
individuellement, mais l’entraide entre les élèves est encouragée pour l’acquisition
des connaissances et le développement de compétences diverses.

1.3.1 La classe en réseau se distingue de l’enseignement à distance

L’enseignement à distance est une réalité bien connue dans certains pays comme
le Brésil et l’Australie ainsi qu’au Canada, dans les provinces de l’Ouest ou dans
certaines régions éloignées des centres urbains. Comme il n’y a pas suffisamment
de population pour construire des écoles ou parce que les distances à faire par-
courir aux enfants sont trop grandes, des enseignants offrent leurs cours à des
élèves disséminés sur un vaste territoire. Selon les époques, le média utilisé varie.
Au début, la radio a été utilisée. Par la suite, ce fut la télévision. Plus récemment,
ces médias furent remplacés par la vidéoconférence et des sites Web. Un exemple
bien connu est celui de la télé-université, affiliée au réseau de l’Université du Québec,
qui propose «à distance» des cours universitaires.

Le modèle de l’ÉÉR diffère de la formation à distance : il ne s’agit pas seulement de
donner accès à l’élève à des services d’enseignement. Il s’agit aussi de s’assurer que
ces services soient maintenus dans son école de village. Il se distingue aussi par le
travail en équipe d’élèves délocalisés rendu possible en réseau. Dans l’ÉÉR, les
élèves sont appelés à s’interroger sur des problèmes réels et à développer une com-
préhension commune autour de questions qui les préoccupent et qui sont en rapport
avec le programme de formation, et ce, à l’aide d’un outil qui structure le travail en
équipe et facilite le développement de compétences attendues au XXIe siècle en
éducation. La combinaison du forum électronique et de la vidéoconférence offre
la possibilité de réaliser des activités, en même temps ou en différé, et de commu-
niquer à l’oral ou à l’écrit. Les principes de la communauté d’apprentissage et de
la communauté de pratique sont mis de l’avant.
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1.4 L’ÉÉR: DES CLASSES, COMMUNAUTÉS D’APPRENTISSAGE

La notion de salle de classe en tant que communauté d’apprentissage s’applique
lorsqu’un groupe d’étudiants et au moins un éducateur sont, pour un certain temps,
motivés par un objectif commun. Ils seront alors engagés ensemble dans la poursuite
de l’acquisition de connaissances, de capacités et d’attitudes en lien avec l’objectif
qu’ils poursuivent. (Laferrière, 2002)

Le concept de «classe en réseau» repose principalement sur le fait que les enseignants
et les élèves font partie d’une communauté d’apprentissage (dont les frontières sont
élargies du fait de l’ouverture sur le monde que leur procure l’utilisation d’outils de
télécollaboration), comme le propose le Programme de formation de l’école québé-
coise (MEQ, 2001). L’enseignant associé à l’ÉÉR aura pour objectif de transformer
graduellement sa classe en communauté d’apprentissage, comme on l’abordera
plus en profondeur dans le chapitre 2. Pour y arriver, l’enseignant pourrait :

• proposer des activités d’apprentissage signifiantes afin que les élèves
prennent des initiatives, développent leur autonomie et soient actifs dans
leur apprentissage ;

• mettre en œuvre les dispositifs appropriés pour que les élèves apprennent à
travailler en coopération et en collaboration avec les autres élèves de la classe
et avec ceux des classes éloignées.

Le programme de formation encourage l’enseignant à être davantage un accompa-
gnateur qu’un transmetteur de connaissances. Dans une classe «en réseau», le rôle
d’accompagnateur est favorisé dans la mesure où l’enseignant doit gérer des activités
multitâches. Cela implique qu’au cours d’une même période il ait à guider et à
soutenir des élèves qui, en partenariat avec des élèves d’autres classes, collaborent
pour réaliser des activités d’apprentissage et construire des connaissances dans des
domaines très différents. Cela ne signifie cependant pas qu’il ne partage pas ses
connaissances avec les élèves et qu’il les laisse tout découvrir par eux-mêmes. En effet,
le rôle de transmetteur de connaissances demeure important et il est mis en œuvre
selon des modalités propres à chaque enseignant. Dans certaines situations, il inter-
viendra directement auprès d’un ou deux élèves de sa classe ou de la classe associée
pour expliquer une notion plus difficile à comprendre pour ces élèves. Dans d’autres
cas, et dans une perspective de différenciation pédagogique, il fournira des explications
additionnelles, enseignera des techniques à certains élèves pour les amener à appro-
fondir une notion ou à aller plus en profondeur dans la réalisation d’un projet.
Rappelons finalement que l’enseignant qui travaille dans une ÉÉR consacre environ
70% du temps de classe à des activités qui ne se déroulent pas en réseau.
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Quoi qu’il en soit, que l’enseignant et les élèves réalisent des activités en réseau ou
seulement en classe, ce qu’il est important de retenir est que, dans une classe de l’ÉÉR,
l’enseignant et les élèves développent graduellement une culture d’apprentissage
(Bielaczyc et Collins, 1999) dont les principales caractéristiques sont :

• la diversité d’expertise des membres ;

• un objet commun qui permet à chacun de contribuer selon ses capacités
et à son propre rythme;

• une capacité métacognitive, c’est-à-dire un intérêt marqué pour le fait
d’apprendre à apprendre ;

• des mécanismes de partage des connaissances.

En somme, la classe en réseau mise sur la collaboration plutôt que sur la compé-
tition afin d’atteindre des objectifs communs et, par delà, l’enrichissement mutuel
des participants, incluant les enseignants.

1.5 LA CLASSE EN RÉSEAU IMPLIQUE L’UTILISATION
D’OUTILS DE TÉLÉCOLLABORATION

C’est par l’entremise de la vidéoconférence (chapitre 3) et d’un forum électronique
de coélaboration de connaissances (Knowledge Forum) (chapitre 4) que s’établissent
principalement les collaborations entre les enseignants et entre les élèves d’écoles
éloignées. Il n’est pas nécessaire qu’un enseignant soit un expert en informatique
ou dans l’intégration des TIC pour s’associer à l’ÉÉR. Si un enseignant utilise
l’ordinateur sur les plans personnel et professionnel pour envoyer des courriels ou
pour naviguer sur Internet et s’il croit que des outils technologiques de collabo-
ration peuvent jouer un rôle positif dans l’apprentissage des élèves, il possède des
bases suffisantes pour faire l’apprentissage des logiciels de vidéoconférence et du
forum électronique Knowledge Forum.

Selon des enseignants utilisant ces logiciels depuis peu, l’apprentissage des fonctions
de base s’effectue rapidement, comme on le verra dans les chapitres qui leur sont
consacrés. De toute manière, un enseignant qui travaille dans une ÉÉR peut compter
sur l’aide de collègues expérimentés, de techniciens et de conseillers pédagogiques
de la commission scolaire ou d’élèves experts de sa classe ou de l’école.

Les enseignants doivent disposer d’un matériel informatique approprié et perfor-
mant, tel que le mentionne une enseignante.

Une classe ÉÉR doit posséder un certain matériel de base:

• Un projecteur multimédia pour les présentations en grand groupe;

• Un nombre suffisant d’ordinateurs en salle de classe (idéalement, un ratio d’un
ordinateur pour quatre élèves) ;

• Une connexion Internet à haute vitesse ;
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• Pour les vidéoconférences, une ou des caméras Web de qualité pour obtenir une
bonne définition d’image et des casques d’écoute munis d’un microphone afin
d’assurer une bonne qualité sonore.

Il est souhaitable que l’enseignant puisse avoir accès au matériel complémentaire
suivant :

• Un ordinateur portable ;

• Un tableau blanc interactif ;

• Un laboratoire informatique équipé d’un nombre de postes de travail suffisant
pour que chaque élève puisse travailler individuellement sur le forum
électronique.

Sonia Quirion, enseignante, Commission scolaire de la Beauce-Etchemin

Même si les outils de télécollaboration occupent un rôle important dans l’ÉÉR, ce
n’est pas principalement sur le plan technologique que les enseignants doivent
s’attendre à relever des défis, mais plutôt sur le plan pédagogique, car ils auront à
expérimenter de nouvelles pratiques.

1.6 LE CHOIX D’UN PARTENAIRE DE TRAVAIL EN RÉSEAU

Selon les commissions scolaires, les écoles et les enseignants, le choix d’un parte-
naire s’effectue de différentes manières. Par exemple, «des enseignants tirent profit
de leur réseau naturel pour établir des collaborations avec des enseignants de leur
commission scolaire, voire d’une autre commission scolaire qui participe à l’ÉÉR»
(Allaire, Beaudoin, Breuleux, Hamel, Inchauspé, Laferrière et Turcotte, 2006).
Parfois, c’est un conseiller pédagogique qui connaît bien les valeurs éducatives et
les pratiques pédagogiques des enseignants de sa commission scolaire qui propose
un partenariat entre deux ou plusieurs enseignants. Parfois, c’est par l’entremise d’un
animateur du RÉCIT local ou national que des enseignants décident de travailler
ensemble. À d’autres occasions, c’est lors de rencontres d’échanges et de pratiques
que des partenariats se forment. Par ailleurs, l’expérience a montré que des parte-
nariats imposés aux enseignants ont été la cause de tensions et d’échecs à la mise
en œuvre de l’ÉÉR. Certains enseignants ont même abandonné le projet. Il faut se
rappeler que le choix volontaire d’un partenaire est à la base d’une collaboration qui
se construira graduellement et sainement.

1.6.1 La collaboration entre les enseignants: apprendre à construire
un partenariat de qualité

Il n’est pas évident que des enseignants partenaires, dès leur intégration dans une
ÉÉR, puissent facilement travailler ensemble. En effet, des valeurs personnelles ou des
préférences professionnelles quant à la façon de construire une activité d’appren-
tissage ou d’accompagner les élèves dans leur apprentissage peuvent être des sources
de négociations, de conflits ou de malentendus. C’est bien souvent après quelques
rencontres en face à face ou en vidéoconférence que les enseignants parviennent à
s’entendre et qu’ils commencent à construire un partenariat efficace. Des expériences
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passées ont fait ressortir que la présence d’un animateur RÉCIT, d’un conseiller
pédagogique, d’une direction d’école, d’un enseignant expérimenté ou d’un intervenant
à distance pouvait aider à créer un climat de discussion sécurisant et productif lors
des premières rencontres. En dépit de la présence de tels acteurs, ce qui prime,
c’est l’intention pédagogique des enseignants et son actualisation, c’est-à-dire ce
qu’ils veulent faire apprendre aux élèves et comment ils veulent le faire apprendre.
Il est donc souhaitable que les enseignants qui désirent collaborer ciblent
d’abord ce qu’il y a de commun dans leurs pratiques pédagogiques, de même qu’un
thème d’intérêt à partager et à relier au Programme de formation de l’école québécoise
(MEQ, 2001).

Au sein d’un groupe de travail, il est normal d’observer des différences sur les
plans personnel et professionnel. Ces différences, bien canalisées, reconnues et
acceptées des membres, contribuent à l’enrichissement du groupe puisqu’elles
apportent une diversité d’idées dont peuvent bénéficier les élèves. De surcroît, selon
les écoles, les caractéristiques des élèves ou la formation des enseignants, il peut y
avoir plus d’une bonne façon de planifier une activité d’apprentissage ou d’encadrer
les élèves.

C’est avec le temps que les partenaires développent de l’expertise dans la collabo-
ration et acceptent de prendre graduellement des risques sur le plan pédagogique,
qu’ils ont le goût de quitter leur zone de confort et de sortir des sentiers battus pour
se dépasser sur le plan professionnel.

L’enseignant qui fait preuve d’une bonne ouverture d’esprit, qui est capable de
discuter de ses pratiques et de ses valeurs pédagogiques a les attitudes de base
valorisées par l’ÉÉR.

Le travail en collaboration avec un partenaire requiert de la part de l’enseignant
une flexibilité dans l’utilisation des activités d’apprentissage, une capacité à gérer
des activités multitâches de groupes d’élèves […] et le souci continuel de l’intention
pédagogique qui doit animer ces activités. (Inchauspé, 2002)

En outre, il est capable de saisir les occasions ponctuelles qui se présentent et qui
ont du sens pour lui, en mettant temporairement de côté ce qu’il avait planifié. En
effet, les occasions de collaboration ne se présentent pas toujours forcément au
moment qui lui conviendrait le mieux. L’enseignant qui trouve son compte dans
l’ÉÉR sait composer avec cette réalité.
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Est-ce que l’on se remet plus en question avec l’ÉÉR? Je pense que oui. En effet, on
est plus en mode partage et, par le fait même, en mode questionnement. Lorsque
l’on travaille avec plusieurs enseignants à la fois, on se rend compte que l’on n’a
pas tous la même méthode ou la même technique. On doit s’ouvrir aux idées des
autres, on doit apporter des ajustements et, ainsi, se questionner davantage.

Julie Turcotte, enseignante, Commission scolaire des Rives-du-Saguenay

1.6.2 Des conditions gagnantes pour assurer une collaboration soutenue

Il n’est pas toujours simple de travailler en collaboration à l’intérieur d’une même
école. Le travail en réseau est d’autant plus exigeant que les enseignants travaillent
dans des écoles et des commissions scolaires éloignées. Pour cette raison, la mise
en œuvre de pratiques collaboratives entre les enseignants requiert le soutien
constant des commissions scolaires et des directions d’établissement qui doivent voir
à ce que certaines conditions de base soient respectées.

Des témoignages d’enseignants de différentes commissions scolaires font ressortir
quelques conditions gagnantes.

• Avoir des périodes de libération identiques à celles de son partenaire pour
faciliter la planification et le suivi des activités réalisées en classe;

• Pouvoir être accompagné par une personne-ressource expérimentée en face à
face ou en vidéoconférence ;

• Être appuyé par une direction qui fait preuve d’ouverture et de leadership
pédagogique.

Sonia Quirion, enseignante, Commission scolaire de la Beauce-Etchemin

Il est intéressant de faire en sorte que les horaires des enseignants jumelés aient au
moins «une période libre» commune par semaine où les deux enseignants peuvent
se rencontrer par vidéoconférence. Ces rencontres peuvent servir à la planification
d’activités, à la régulation ou à l’échange pendant la réalisation des activités.

L’accès aux chercheurs et aux différents spécialistes qui nous apportent un enrichis-
sement professionnel formidable fait en sorte que nos interventions sont plus
variées et plus complètes.

Philippe Van Chesteing, Danièle Besner, Manon Bruneau, enseignants,
Commission scolaire des Laurentides
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1.7 LES DÉFIS PRÉVISIBLES QUE DOIT RELEVER L’ENSEIGNANT
QUI S’ASSOCIE À L’ÉÉR

L’enseignant qui s’associe à l’ÉÉR doit faire appel à sa capacité d’adaptation et
d’innovation, puisqu’il doit accepter de transformer son rôle et de s’insérer dans
une nouvelle division et de nouvelles routines de travail. Les défis qu’il doit relever
sur le plan professionnel sont les suivants :

• Utiliser les outils ÉÉR. Il ne s’agit pas de tout connaître ce qui s’invente en
matière de TIC, mais de savoir utiliser les outils reconnus et recommandés.

• Agir de manière proactive. Pour planifier une activité, un projet, un cours à
deux, trois enseignants, voire plus, il faut pouvoir nommer ce que l’on a en
tête, savoir en quoi l’environnement d’apprentissage s’en trouverait enrichi
et faire cheminer des idées.

• Partager la responsabilité. Savoir se distribuer des responsabilités au regard
d’une matière ou d’un ensemble de contenus ; assumer la responsabilité, à
tour de rôle, d’une activité ou d’un projet réalisé en réseau; participer à des
activités ou à des projets en réseau sans nécessairement en prendre l’entière
responsabilité.

• Pratiquer l’analyse réflexive. Pour évaluer les situations d’apprentissage en
réseau présentées aux élèves, il faut avoir le souci d’améliorer sa pratique
(Allaire et al., 2006).

Les témoignages d’enseignants expérimentés à propos des principales caractéristiques
d’un enseignant qui désire travailler dans une ÉÉR confirment ce qui précède.

Pour travailler en réseau, un enseignant doit :

• avoir le goût de travailler en équipe ;

• être capable de s’adapter aux situations (par exemple, quand il y a des
problèmes sur le plan technologique, proposer de façon ad hoc une autre
activité d’apprentissage) ;

• être persévérant, car tout ne fonctionne pas toujours du premier coup;

• bien connaître son programme et être en mesure de se détacher de son matériel
de base ;

• avoir une certaine facilité avec les ordinateurs ou, du moins, désirer développer
des habiletés minimales dans le domaine ;

• être ouvert aux suggestions de l’enseignant partenaire ;

• s’approprier les deux outils de télécollaboration.

Sonia Quirion, enseignante, Commission scolaire de la Beauce-Etchemin
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Pour ma part, la motivation personnelle et la ténacité ont été nécessaires pour
continuer à m’impliquer dans l’ÉÉR.

Autant je pouvais avoir certaines inquiétudes quant à l’appropriation des outils de
télécollaboration, autant j’en avais concernant leur utilisation pour la planification
des activités d’apprentissage. En même temps, je voyais tous les bénéfices que l’ÉÉR
pouvait apporter. Comme j’adore les défis et le dynamisme que peuvent entraîner
de telles innovations, les outils de télécollaboration ont piqué ma curiosité et j’ai eu
beaucoup d’intérêt dès le départ. Je pense qu’il ne faut pas se laisser impressionner
par la lourdeur qu’il semble y avoir à les utiliser, car cela est tout à fait temporaire
et ces outils seront tellement bénéfiques par la suite!

Julie Turcotte, enseignante, Commission scolaire des Rives-du-Saguenay

Pour relever tous les défis qui se présentent, l’appartenance à une communauté
de pratique est rassurante dans la mesure où l’enseignant travaille à l’intérieur d’un
circuit, d’un réseau où les membres s’entraident en vue de trouver des solutions
appropriées aux enjeux qui surviennent dans une classe en réseau.

1.8 L’ÉÉR: COMMUNAUTÉ DE PRATIQUE ET DÉVELOPPEMENT PROFESSIONNEL

Le travail en collaboration conduit les partenaires à entreprendre une réflexion sur
leurs pratiques, leurs valeurs pédagogiques, leurs attitudes envers les élèves, leur
conception de l’apprentissage et leur identité professionnelle. Cette réflexion sur
leurs pratiques a une large influence sur leur développement professionnel. Comme
le remarquent Stéphane Allaire et ses collaborateurs, « la [pratique réflexive] est
largement reconnue pour l’amélioration de l’efficacité professionnelle et son impor-
tance est cruciale pour le développement professionnel » (Allaire, Laferrière,
Gaudreault-Perron et Hamel, 2009).

Être une ÉÉR est bénéfique sur le plan de la collaboration entre les enseignants qui
s’y investissent. La connaissance entre les membres de la communauté enseignante
nous permet de partager des idées, de planifier et de réfléchir sur différentes ques-
tions pédagogiques, ce qui n’est pas nécessairement évident pour les enseignants
qui travaillent dans de petites écoles éloignées.

Philippe Van Chesteing, Danièle Besner, Manon Bruneau, enseignants,
Commission scolaire des Laurentides

Dans l’ÉÉR, le travail en collaboration avec d’autres enseignants et des profes-
sionnels des services complémentaires favorise le développement d’une communauté
de pratique. Ce concept, mis en évidence dans le programme de formation, est
repris et amplifié dans l’ÉÉR, puisqu’il concerne non seulement les enseignants
d’une seule école, mais tous les enseignants associés qui travaillent dans une ÉÉR.
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La participation à la communauté de pratique de l’ÉÉR est un gain majeur pour le
développement professionnel des enseignants, comme le précise Thérèse Laferrière
dans l’encadré qui suit.

Dans le domaine de l’éducation, la communauté professionnelle d’apprentissage
[…] situe le développement professionnel des enseignants dans la dynamique du
fonctionnement de l’école et l’inscrit dans un processus d’amélioration de la pratique
du personnel enseignant (apprentissage non formel).

En outre, « la participation à une communauté de pratique virtuelle devient une
formule particulièrement intéressante […] lorsque les enseignants sont dispersés
dans différentes écoles.

Les recherches ont fait ressortir les trois dimensions fondamentales d’une commu-
nauté de pratique, à savoir l’engagement mutuel qui repose sur l’entraide entre les
participants, le partage de leur pratique professionnelle au sein de la communauté,
la définition d’objectifs communs et le partage des ressources. (Laferrière, 2005)

Ces trois dimensions mentionnées par Thérèse Laferrière font bien ressortir la
nécessaire réciprocité sur le plan du développement professionnel dans la mesure
où chacun des membres de la communauté contribue, à des moments divers et selon
des modalités différentes, à l’enrichissement professionnel de la communauté. Un
enseignant qui travaille dans une ÉÉR peut aisément se référer à ces dimensions pour
en discuter avec les membres et entreprendre une réflexion sur sa participation.

1.9 LA VIDÉOCONFÉRENCE AU SERVICE DU DÉVELOPPEMENT
PROFESSIONNEL DE L’ENSEIGNANT

Le développement professionnel des enseignants associés à l’ÉÉR se réalise bien
souvent par l’entremise de la vidéoconférence qui est utilisée à différentes fins
(Allaire et al., 2006). Les principales activités types réalisées à ce jour sont résumées
ci-après.

• L’accompagnement pédagogique
Des conseillers pédagogiques, des animateurs du RÉCIT, des enseignants et des
chercheurs associés à l’ÉÉR accompagnent des enseignants dans la mise en
œuvre des activités en réseau. Cet accompagnement est personnalisé en
fonction des besoins de chacun. Les thèmes abordés lors de ces rencontres peu-
vent être multiples : apprentissage par projets, formation des équipes,
communautés d’apprentissage, gestion de la classe en réseau, formulation d’un
questionnement authentique, principes de coélaboration de connaissances, etc.

• Planification et coordination d’activités pédagogiques
Des intervenants se rencontrent afin de mettre en œuvre et d’orchestrer le déroule-
ment d’activités. En ce qui concerne la planification, les enseignants travaillent à mettre
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en place des activités d’apprentissage en lien avec le programme de formation. Sur
le plan de la coordination, les enseignants se rencontrent pour valider les étapes
subséquentes auxquelles prendre part, procéder à des réajustements à la suite de
certaines difficultés prévues par les élèves ou encore ajuster l’activité, par exemple
pour qu’elle soit plus signifiante pour l’apprentissage.

• Retour sur l’expérience
Les enseignants et ceux qui les accompagnent (conseiller pédagogique, anima-
teur RÉCIT, direction d’établissement) se rencontrent afin d’effectuer un retour
réflexif sur les activités réalisées lors de l’expérience. Par exemple, deux
enseignants échangent afin de trouver des moyens de planifier des activités
d’apprentissage en mettant à profit le réseau.

De plus, des activités de formation continue sont offertes en vidéoconférence aux
enseignants associés à l’ÉÉR toutes les deux semaines par l’équipe de coordination
du réseau. Lors de ces activités de formation, des enseignants, des spécialistes ou
des chercheurs abordent des questions d’ordre pédagogique en vue d’outiller les
enseignants dans la mise en œuvre de l’ÉÉR dans leur classe ou leur commission
scolaire. La formation n’est pas à sens unique, puisque les participants peuvent
intervenir, discuter entre eux et avec l’animateur. La dynamique qui s’installe alors
contribue à enrichir la formation, puisqu’un dialogue constructif s’établit entre
l’expérience sur le terrain et le savoir plus conceptuel.

1.10 L’ÉÉR ET LA CONNAISSANCE DU PROGRAMME DE FORMATION

Dans l’ÉÉR, on tient pour acquis que les enseignants ont une bonne connaissance
du programme de formation, ce qui facilite leur collaboration sur le plan péda-
gogique. À cet égard, il est bon de rappeler que la collaboration au sein d’une
communauté de pratique a l’avantage d’amener les partenaires à se compléter selon
leurs compétences individuelles. Par exemple, un enseignant plus intéressé ou ayant
une meilleure formation en science et technologie peut prendre plus de responsabilités
dans la planification d’une activité d’apprentissage ou prendre en charge deux
groupes d’élèves par l’entremise de la vidéoconférence, tandis que son partenaire
peut assumer une plus grande responsabilité dans la planification d’une activité
d’apprentissage en histoire, géographie et éducation à la citoyenneté.

1.10.1 La complémentarité de l’ÉÉR et du programme de formation

De façon précise, il y a une convergence entre l’ÉÉR et le programme de formation,
particulièrement en ce qui concerne les visées de la formation et la conception de
l’apprentissage. En effet, le programme de formation est explicite concernant la
formation de l’élève, à savoir la construction d’une vision du monde, la structuration
de l’identité et le développement du pouvoir d’action. L’ÉÉR, par les valeurs pédagogiques
qui la soutiennent et les pratiques qu’elle valorise, contribue largement à l’atteinte
de ces visées. Ainsi, par l’entremise des activités d’apprentissage réalisées en collabo-
ration avec des partenaires d’autres commissions scolaires et d’autres régions, les élèves
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sont mis en contact avec des réalités sociales et culturelles diversifiées, ce qui leur
permet de développer leur vision du monde. À titre d’exemple, lors d’un question-
nement interclasse sur des sources d’énergie, des élèves d’une classe d’une localité
nordique ont pu apporter un éclairage spécifique à propos du volet hydroélectrique,
par proximité géographique avec des barrages, alors qu’une autre classe située dans
l’est du Québec était concernée par un projet de développement de l’énergie éolienne
dans sa région. Les témoignages qui suivent abondent dans ce sens.

Le projet l’École éloignée en réseau et la réforme du curriculum introduite par le
ministère de l’Éducation ne s’opposent pas, ces deux réalités se complètent même
parfaitement, et pas seulement au niveau de la compétence transversale TIC. En effet,
le Programme de formation de l’école québécoise met à profit notamment une pers-
pective socioconstructiviste avec une approche par compétences, ce qui se marie très
bien avec le concept de l’École éloignée en réseau qui vise à offrir des apprentissages
de qualité, authentiques et interactifs aux élèves. Il est donc important de ne pas voir
ces deux éléments comme étant distincts l’un de l’autre, mais bien commedes éléments
complémentaires qui s’alimentent l’un et l’autre. Cela facilitera ainsi la planification,
la mise en œuvre et l’évaluation des apprentissages. (Allaire et al., 2006)

Les principes à la base de l’ÉÉR favorisent, par la mise en réseau des enseignants et
des élèves, la conception et la réalisation d’activités d’apprentissage conformes aux
orientations du programme de formation de façon constructive et novatrice. L’ÉÉR
est une plateforme qui contribue à enrichir l’apprentissage des élèves d’écoles
éloignées.

Sonia Quirion, enseignante, Commission scolaire de la Beauce-Etchemin

Dans le cadre du travail en collaboration au sein d’une communauté d’apprentis-
sage, dans l’échange et la négociation d’idées ainsi que de valeurs, les élèves
apprennent à structurer leur identité. Dans les initiatives qu’ils prennent pour
réaliser des activités d’apprentissage, par les gestes qu’ils accomplissent au
sein d’une communauté d’apprentissage favorisant une gestion coopérative et démo-
cratique de la classe, ils sont amenés à prendre conscience de leur potentiel, de
leurs compétences et de leur pouvoir d’action. Selon des témoignages d’enseignantes,
leur engagement dans l’ÉÉR était motivé par le fait que cette association « leur
permettait d’offrir aux élèves des façons différentes d’apprendre tout à fait adaptées
aux approches de travail en collaboration et de résolution de problèmes préconisées
par le programme de formation au primaire» (Lusignan, 2009).

En fonction de la conception de l’apprentissage, le programme de formation recon-
naît le rôle important de l’apprenant dans l’élaboration de ses connaissances et de
ses compétences. Au regard des théories constructivistes, socioconstructivistes et
cognitivistes de l’apprentissage, les élèves, lorsqu’ils travaillent en collaboration,
que ce soit en face à face ou en réseau, partagent des connaissances qu’ils ont
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acquises précédemment lors d’activités d’apprentissage individuelles ou de groupes,
confrontent leurs idées, valident leurs informations avec les autres membres du
groupe et, ainsi, acquièrent ensemble de nouvelles connaissances et développent leurs
compétences.

En tenant compte des orientations du programme de formation, il est recommandé
aux enseignants de planifier des situations d’apprentissage authentiques.

Les situations d’apprentissage devraient être planifiées de la même façon que celles
qui ne mettent pas à contribution le réseau. Ainsi, le Programme de formation de
l’école québécoise veut amener les élèves à donner du sens à leurs apprentissages
en reliant ceux-ci de manière explicite à des contextes variés et signifiants, lesquels
s’inscrivent dans les domaines généraux de formation. […] Le fait d’interagir sur le
réseau et de construire ensemble des connaissances est non seulement signifiant
pour les élèves, il leur permet en plus d’apprendre dans un cadre authentique dans
lequel ils sont les acteurs principaux. (Allaire et al., 2006)

De plus, des témoignages émis par les intervenants révèlent que la motivation des
élèves est une condition davantage présente quand les élèves travaillent en réseau.
Par exemple, dans une activité réalisée avec des élèves italiens, les élèves québé-
cois communiquaient avec eux par l’entremise d’un traducteur. Il arrivait que celui-ci
ne comprenait pas ce que les élèves québécois écrivaient. Pour être compris du tra-
ducteur, les élèves devaient écrire correctement et utiliser le mot juste, ce qui, selon
les enseignants, les a motivés à mieux s’exprimer. Dans d’autres activités réalisées
en collaboration, les enseignants ont constaté que les élèves étaient particulièrement
motivés lorsqu’ils travaillaient avec des élèves étrangers ou s’adressaient à eux.
L’outil de télécollaboration a rendu davantage significatif le travail à réaliser.

Les projets réalisés dans l’ÉÉR sont en lien avec ce qui est vu en classe. L’utilisation
des outils de télécollaboration nous simplifie la tâche. Non seulement nous gagnons
en motivation et en intérêt, mais les enfants vont plus loin dans leur raisonnement
et développent davantage les compétences nécessaires à la coopération et à la
collaboration. Nous n’avons pas à changer nos projets, nous avons seulement à les
intégrer à notre nouvelle façon d’enseigner, de construire, de partager et d’apprendre.

Julie Turcotte, enseignante, Commission scolaire des Rives-du-Saguenay
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1.10.2 L’ÉÉR favorise la réalisation d’activités d’apprentissage authentiques

Voici quelques exemples d’activités qui présentaient des situations authentiques
d’apprentissage que les élèves d’écoles éloignées ont réalisées en collaboration.

• Des enseignants d’une même école ont travaillé sur un projet commun afin
de faire apprendre aux élèves leurs matières respectives partant d’un
questionnement commun sur le désastre de l’ouragan Katrina.

• Des enseignants d’écoles différentes se sont réunis à plusieurs reprises pour
planifier des activités d’apprentissage dans plusieurs disciplines sur de
courtes et de longues périodes : activités de lecture en vidéoconférence tous
les deux jours ; résolution de questions complexes (fabrication de la crème
glacée au 1er cycle ; impact d’un tsunami sur les espèces animales au 2e cycle ;
grippe aviaire au 3e cycle).

• Un projet sur la santé dont le questionnement de départ était «Pourquoi des
gens vivent-ils plus longtemps que d’autres?» a été planifié et en partie réalisé.

• Un autre projet portait sur les dangers qui guettent le territoire agricole
québécois (mégaporcheries, effet de serre, déforestation) a été élaboré.

• Durant deux années scolaires, des élèves du secondaire ont joué le rôle
de pairs aidants auprès des élèves du primaire durant les sessions de
vidéoconférence planifiées à leur horaire (Allaire et al., 2006).

Comme on le constate, ce sont le contenu même des programmes d’études et les appren-
tissages que les élèves doivent réaliser dans ces programmes (français, mathématique,
science et technologie, histoire, géographie et éducation à la citoyenneté, anglais,
arts, etc.) qui constituent l’ancrage des activités de l’ÉÉR.

En somme, en tant qu’enseignant, il faut considérer l’ÉÉR comme une partie
intégrante de la mise en œuvre du Programme de formation de l’école québécoise (MEQ,
2001), puisque ces programmes possèdent des bases conceptuelles et des finalités
communes. Leur complémentarité permet de repousser les frontières de la classe
et de bonifier les apprentissages des élèves grâce à des situations d’apprentissage
enrichies par l’utilisation du réseau.

1.11 LA CLASSE EN RÉSEAU ET LES DÉFIS À RELEVER PAR LES ÉLÈVES

Dans une classe en réseau, l’élève doit participer activement à son apprentissage en
adoptant certaines attitudes. De plus, il doit relever certains défis qui découlent
directement de l’utilisation des outils de télécollaboration. Ainsi, lorsqu’il travaille
en vidéoconférence ou dans le forum électronique, l’élève doit exercer sa capacité
de prendre des responsabilités, car l’enseignant lui laisse prendre l’initiative. De
surcroît, il doit être capable d’apporter sa propre contribution plutôt que de répéter
ce que d’autres disent ou écrivent. Ainsi, l’élève peut en arriver à approfondir ce
que lui et ses pairs comprennent du problème sur lequel ils se penchent. À cet effet,
il sera essentiel pour les enseignants de canaliser les questions posées par les élèves
et de leur donner de l’importance.
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1.11.1 Représentations des avantages liés à l’ÉÉR pour les élèves

Les enseignants perçoivent que la classe en réseau apporte beaucoup d’avantages aux
élèves. Selon des enseignants qui ont une certaine expérience dans l’ÉÉR, les élèves:

• sont davantage motivés ;

• développent leur capacité de communication à l’oral ;

• développent leurs capacités de socialisation et de collaboration ;

• deviennent plus responsables du fait de nouveaux rôles exercés dans
la classe ;

• exercent des rôles plus actifs qui favorisent la coconstruction
de connaissances.

Il y a aussi d’autres avantages. Par exemple, les élèves s’expriment non seulement
mieux à l’oral, mais aussi à l’écrit. Les enseignants estiment que, dans les deux
formes de discours, les arguments utilisés pour présenter ou défendre un point de
vue sont plus élaborés. Des enseignantes de la Commission scolaire des Laurentides
ont également constaté que « la majorité des élèves sont ensemble du préscolaire
à la fin de la sixième année et se connaissent très bien. Ils savent bien souvent à
l’avance comment les autres élèves vont réagir à leurs propos. Pour elles, il devenait
important «de mettre des élèves de classes et d’écoles différentes en réseau pour qu’ils
puissent confronter leurs idées ou collaborer avec des personnes ayant d’autres
points de vue» (Lusignan, 2009).

Sur le plan social, ces enseignantes font valoir que les élèves d’écoles éloignées ne
se connaissent pas lorsqu’ils arrivent au secondaire et qu’ils se sentent perdus. «Depuis
que les écoles sont en réseau, les élèves de sixième année ont appris à se connaître
et à se reconnaître par l’intermédiaire de la vidéoconférence et ils se sentent moins
isolés à leur arrivée à l’école secondaire» (Lusignan, 2009). Cet aspect de la socia-
lisation de l’élève a joué un rôle non négligeable dans la décision des enseignants
de s’associer à l’ÉÉR.

Certains témoignages d’élèves font ressortir différents éléments : «J’aime cela, car
ce n’est pas crayon-papier et je peux prendre connaissance de ce qu’un autre élève
a écrit et de ce qu’il pense du sujet. De plus, je suis capable de discuter des réponses
avec des élèves d’une autre école» (Lusignan, 2009).

L’encadré suivant présente des réponses d’élèves du primaire concernant le forum
électronique.

• «Je pense que c’est plus facile d’être en équipe que d’être tout seul. On a plus
de réponses, il y a des élèves qui ne savent pas certaines choses. Les élèves qui le
savent peuvent leur dire ;

(suite page 20)
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• Je pense que c’est pour que l’on apprenne plus vite et tout le monde ensemble;

• Parce qu’à la place de travailler tout seul, tout le monde voit notre beau travail
et on l’explique aux autres, on écrit des réponses et le monde sait ce que cela
veut dire. Quand on est individuel, les autres ne savent pas ce que l’on a fait ;

• Parce que cela va mieux lorsqu’on travaille ensemble. On partage les idées et
cela nous aide dans nos travaux. Quand on travaille seul, ça va mal, il faut aller
chercher l’information tout seul, c’est dur ;

• On met nos savoirs en commun.»

Commentaires recueillis par l’équipe de recherche-intervention (ÉRI).

1.12 L’ÉÉR: UN CONCEPT PÉDAGOGIQUE À FAIRE CONNAÎTRE AUX PARENTS

Lorsqu’une école ou un enseignant s’associe pour la première fois à l’ÉÉR, il est néces-
saire d’en communiquer les fondements aux parents et d’illustrer comment se
déroulent les activités d’apprentissage lors d’une rencontre au début de l’année. En
effet, certains parents, peu familiers avec l’utilisation des TIC en milieu scolaire ou
peu convaincus de leur efficacité sur le plan des apprentissages, peuvent avoir des
doutes quant à la pertinence de l’association au réseau des écoles éloignées. Toutefois,
comme les parents ont à cœur le succès de leur enfant, ils donnent rapidement leur
appui lorsqu’ils se rendent compte du sérieux et de la pertinence du concept.
Plusieurs enseignants recommandent de les renseigner sur les façons de faire et de
les rassurer quant aux moyens mis en œuvre par l’école ou la commission scolaire
pour assurer la confidentialité des échanges entre les élèves.

Il existe sans doute plusieurs façons de procéder, mais l’une d’entre elles, qui est utilisée
fréquemment, consiste, avec des variantes, à demander aux élèves de faire une
démonstration en circuit fermé, c’est-à-dire uniquement entre les élèves de l’école,
d’une vidéoconférence ou de l’utilisation du forum électronique. Voici le témoignage
d’une enseignante sur son utilisation de la vidéoconférence.

Je ne sais pas si j’ai une recette miracle, mais lors de ma réunion de parents en
tout début d’année, j’ai fait vivre une expérience de vidéoconférence aux parents.
De plus, une élève a expliqué comment on pouvait contribuer à l’aide du forum
électronique. Elle a aussi décrit que tout cela était «sécurisé» et que seulement
les classes inscrites pouvaient participer à ce projet. J’ai pris un peu de temps pour
préparer cette mise en scène avec cette élève. La réunion a été beaucoup plus
longue que celles des années passées, mais je pense que cela a été bénéfique.
La présence des parents m’apparaissait primordiale et j’ai beaucoup, beaucoup
insisté pour que ceux-ci se déplacent en ce début de septembre. D’ailleurs, un seul
était absent. Les parents ont beaucoup apprécié et, de plus, l’élève en question
était très convaincante par rapport aux apprentissages que l’on pouvait faire tout
au long de l’année scolaire.

Lise St-Pierre, enseignante, Commission scolaire du Fleuve-et-des-Lacs

(suite de la page 19)
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INTRODUCTION

Dans ce deuxième chapitre, on présente les principes pédagogiques de base sur
lesquels repose le fonctionnement d’une classe en réseau, soit la communauté
d’apprentissage et le travail en collaboration. On y fournit des indications sur la
façon de mettre en œuvre une communauté d’apprentissage et sur des approches
favorisant la coopération et la collaboration. On suggère également des pistes pour
soutenir et accompagner les élèves dans leur démarche d’apprentissage. Enfin,
on apporte des précisions sur différents aspects tels que le rôle des élèves experts,
l’organisation matérielle de la classe en réseau et le travail en ateliers.

CHAPITRE 2
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2.1 LE CONCEPT DE COMMUNAUTÉ D’APPRENTISSAGE

2.1.1 Qu’est-ce qu’une communauté d’apprentissage?

Ann Brown, qui a été professeure à l’Université de Berkeley, fut l’une des premières
à employer le concept de communauté d’apprentissage pour désigner un regroupe-
ment d’individus qui, par la mise à contribution de leurs efforts respectifs, cherchent
à mieux comprendre ce qui les motive, ce qui pique leur curiosité, ce qui les engage
dans une démarche délibérée d’apprentissage qu’ils pourraient difficilement mener
de façon individuelle compte tenu de la complexité du but poursuivi.

En milieu scolaire, pour qu’il y ait une communauté d’apprentissage, il faut «un
groupe d’élèves et au moins un éducateur ou une éducatrice qui, durant un certain
temps et animés par une vision et une volonté communes, poursuivent la maîtrise
de connaissances, d’habiletés ou d’attitudes» (Grégoire, 1998).

2.1.2 Quelques indicateurs de la présence d’une communauté
d’apprentissage

Dans une communauté d’apprentissage, chaque personne, incluant l’enseignant,
assume une certaine responsabilité et est en situation d’apprentissage. Une com-
munauté d’apprentissage est dynamique quand tous les participants, y compris
l’enseignant, s’engagent à collaborer pour réaliser une activité, un projet, ou résoudre
une question, un problème.

Il va de soi que pour faire de sa classe une communauté d’apprentissage il faut du
temps. L’enseignant doit discuter avec ses élèves des changements qu’il veut apporter
dans sa façon d’enseigner, de faire apprendre et dans les responsabilités qu’il veut
leur confier. ISCoL (2001) a déterminé six jalons qui balisent une communauté
d’apprentissage :

a) un fonctionnement démocratique qui encourage le changement de rôles
chez les enseignants et les élèves ;

b) des problèmes authentiques et réels qui engagent les apprenants ;

c) des buts d’apprentissage communs ;

d) un dialogue progressif qui permet l’élaboration des connaissances ;

e) une diversité de connaissances et de compétences individuelles afin de
résoudre des problèmes complexes ;

f) une communauté cohésive, mais ouverte à faire appel à des ressources qui
proviennent de l’extérieur de sa classe.
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Nous trouvons que le rôle des élèves a changé depuis que nous sommes une école
éloignée en réseau. En effet, les élèves développent un esprit de recherche. La
responsabilité de l’apprentissage n’appartient plus uniquement aux enseignants,
mais elle est partagée avec les élèves. L’autonomie des élèves est favorisée par le
fait que leurs actions ne sont pas structurées dans un cadre rigide. Ils peuvent
faire des choix dans l’élaboration de leurs connaissances. Ils ont moins peur de
donner leur point de vue puisqu’ils ont appris que toutes les idées peuvent être
améliorées. L’élève devient un apprenant actif, car il construit ses connaissances en
collaboration avec les autres. Sa capacité de rétention est par le fait même accrue.

Philippe Van Chesteing, Danièle Besner, Manon Bruneau,
enseignants, Commission scolaire des Laurentides

Un exemple de classe en communauté d’apprentissage

La mise en situation suivante décrit une classe qui fonctionne en communauté
d’apprentissage.

MISE EN SITUATION

À la suite du tremblement de terre survenu en Haïti en 2010, un élève du troisième
cycle du primaire demande à son enseignante d’expliquer quelles seront les
conséquences pour la population et quelles actions seront entreprises pour lui venir
en aide.

L’enseignante considère que la question est intéressante et déclare à ses élèves
qu’elle ne sait pas exactement ce qui va se produire. Les élèves se montrent intéressés
par le sujet et décident de chercher de l’information sur la question. L’enseignante
encourage ses élèves à faire preuve de curiosité. Elle croit aussi qu’il s’agit d’une
occasion intéressante d’aborder les caractéristiques propres à un milieu et l’inter-
dépendance des effets sur l’environnement et de l’activité humaine, deux thèmes
du domaine général de formation traitant de l’environnement. Du point de vue
spécifique de l’univers social, l’enseignante voit aussi une occasion parfaite de traiter
de la composante relative aux causes et aux conséquences des changements, qui est
reliée à la troisième compétence, soit l’interprétation d’un changement dans une société.

Deux élèves se proposent pour lire les journaux francophones publiés dans Internet
et un élève bilingue se porte volontaire pour lire les journaux en langue anglaise.
Deux élèves croient nécessaire de regarder les informations télévisées pour obtenir
des nouvelles en direct. Un élève croit qu’il serait important de communiquer avec
la Croix-Rouge, et l’enseignante ajoute qu’il faudrait aussi communiquer avec l’UNICEF
pour demander si l’un de ses représentants peut répondre à leurs questions lors
d’une vidéoconférence. L’enseignante croit qu’il est de sa responsabilité de com-
muniquer avec ces organismes pour conclure des accords.

(suite page 26)
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Comme il s’agit d’une classe ÉÉR, les élèves demandent à l’enseignante de commu-
niquer avec une enseignante partenaire d’une autre école afin de lui proposer de
travailler sur le même sujet. Après avoir obtenu l’accord des responsables de l’autre
école, les enseignantes s’entendent pour que les élèves recherchent de l’information
dans les mêmes médias et que les représentants des organismes répondent simul-
tanément aux élèves des deux classes par vidéoconférence.

Par la suite, les enseignantes et les élèves décident de mettre en commun l’information
dans un reportage produit par les élèves et de le présenter aux deux classes lors
d’une vidéoconférence.

Les enseignantes et les élèves prendront ultérieurement une décision quant aux
tâches à réaliser pour produire ce reportage et à leur répartition entre les élèves.

Enfin, les enseignantes déterminent les compétences qui seront actualisées ainsi que
les connaissances qui pourront être acquises ou réinvesties dans l’activité. Elles en font
ensuite part aux élèves.

Si l’on se reporte aux jalons présentés précédemment, la démarche décrite dans
l’encadré offre un exemple d’une classe qui s’apparente à une communauté
d’apprentissage, car :

• elle est démocratique, puisque les élèves participent à la conception de
l’activité et à la répartition des tâches ;

• les élèves et les enseignantes partagent un but commun, soit de comprendre
les conséquences du tremblement de terre en Haïti en vue de produire un
reportage sur la situation ;

• l’enseignante n’impose pas une façon de faire, mais elle est ouverte aux
suggestions des élèves ;

• les élèves travaillent en collaboration au sein de la classe, mais aussi avec
des élèves d’une autre classe ;

• les élèves s’entraident pour mettre en commun l’information obtenue ;

• la classe est en réseau et forme ainsi une communauté d’apprentissage élargie;

• l’enseignante est elle-même en situation d’apprentissage.

2.1.3 La mise en œuvre d’une communauté d’apprentissage

La mise en œuvre d’une communauté d’apprentissage est un acte délibéré. Elle se
fait de façon progressive avec la conviction qu’après un certain temps une dynamique
de collaboration plutôt que de compétition s’installera entre les élèves et que cha-
cun pourra s’exprimer et bénéficier d’interactions constructives avec ses pairs.

(suite de la page 25)
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Une communauté d’apprentissage en réseau implique que les élèves d’une classe
interagissent avec des élèves d’au moins une autre classe, de préférence dans le but
d’explorer un thème ou de comprendre un problème ou une question complexe. On
leur apprend à porter attention à leurs démarches et à leurs dires afin de faire en
sorte que leur collaboration avec leurs pairs devienne une façon naturelle et adaptée
pour eux de se comporter. (ISCoL, 2001)

La collaboration entre les enseignants et entre les élèves requiert un accès à Internet
haute vitesse et des outils de télécollaboration. Comme le mentionnent Paloff et
Pratt (1999), la technologie en elle-même ne peut pas transformer la pédagogie,
elle offre seulement des outils (ou des moyens) qui permettent de créer des envi-
ronnements propices à l’apprentissage.

L’École éloignée en réseau, ce n’est pas seulement l’utilisation de moyens techno-
logiques, c’est aussi une conception de l’enseignement et de l’apprentissage.

Danièle Besner, enseignante, Commission scolaire des Laurentides

2.1.4 Les conditions nécessaires à la mise en œuvre
d’une communauté d’apprentissage en réseau

Pour donner l’occasion aux élèves d’apprendre, dans une communauté d’appren-
tissage, l’enseignant doit proposer des situations d’apprentissage authentiques. Ces
situations seront de durée et de difficulté variées. Ce n’est que progressivement que
les élèves vont acquérir les habiletés de coopération et de collaboration nécessaires
à la réalisation des tâches ou à la résolution d’un problème donné. Pour ce faire,
l’enseignant devrait :

• promouvoir un climat d’entraide, que les élèves travaillent en face à face ou
en réseau;

• former des équipes de travail en changeant fréquemment les partenaires, ce
qui contribue au développement d’un esprit communautaire élargi ;

• inviter les élèves à se partager le travail de recherche d’informations ;

• enseigner des stratégies de coopération aux élèves de façon explicite ou par
modelage ;

• proposer rapidement aux élèves des occasions authentiques de collaboration ;

• initier les élèves aux outils de télécollaboration et leur donner le temps
nécessaire pour qu’ils en maîtrisent graduellement les différentes fonctions
de base ;

• offrir aux élèves suffisamment d’occasions d’utiliser les outils informatiques
et de développer une attitude positive à l’égard de la télécollaboration ;

• dès le départ, faire connaître aux élèves quelles sont les attentes pour que leur
participation soit jugée acceptable.
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Pour développer une communauté d’apprentissage, il est primordial que les
enseignants en comprennent le concept. Au départ, il faut expliquer aux élèves
qu’ils vont collaborer avec des élèves d’une autre classe de la même commission sco-
laire, d’une autre commission scolaire, ou avec des élèves d’une école située dans un
autre pays, pour réaliser un projet commun. Il est important que les élèves connais-
sent la finalité du projet, ce qui les motive à collaborer. Ils doivent être conscients
que la finalité du projet ne peut être atteinte s’il est réalisé individuellement.

C’est lors des premières utilisations du forum électronique que nous faisons du
modelage pour permettre aux enfants d’intégrer la démarche et de développer
la communauté d’apprentissage.

L’important, c’est que les élèves soient conscients que leurs questions s’adressent à
toute la communauté et non à une seule personne. Les élèves doivent comprendre
progressivement que tous les élèves peuvent répondre à une question, ce qui repré-
sente un défi, autant pour l’enseignant que pour les élèves.

Philippe Van Chesteing, Danièle Besner, Manon Bruneau,
enseignants, Commission scolaire des Laurentides

2.2 LE SOUTIEN ET L’ACCOMPAGNEMENT DANS UNE COMMUNAUTÉ
D’APPRENTISSAGE

Le Programme de formation de l’école québécoise (MEQ, 2001) encourage les
enseignants à être davantage des accompagnateurs que des transmetteurs d’infor-
mation. L’ÉÉR adopte une position pédagogique tout à fait convergente, car les
principes qu’elle valorise reposent essentiellement sur l’activité sociocognitive de l’élève,
qui a besoin du soutien de son enseignant et de ses pairs pour acquérir des connaissances
et développer des compétences.

Dans une communauté d’apprentissage, le soutien et l’accompagnement demeurent
sous la responsabilité de l’enseignant qui favorise les interactions entre les élèves
afin de résoudre un problème ou de réaliser une tâche. Certaines conditions doivent
néanmoins être respectées. Par exemple, un élève ayant davantage de difficulté
bénéficiera des interactions avec un élève dont la compréhension est meilleure dans
la mesure où la distance qui les sépare leur permet de construire une compréhen-
sion commune du problème étudié.

Dans la littérature scientifique, la notion d’accompagnement est désignée par les
termes «étayage pédagogique» (parfois «échafaudage pédagogique») et découle
des théories socioconstructivistes de l’apprentissage.

2.2.1 Qu’est-ce que l’étayage pédagogique?

L’étayage pédagogique réfère au soutien offert à un apprenant pour lui permettre
de progresser au-delà de ce qu’il est capable d’accomplir seul de prime abord.
Il s’agit en fait d’un processus visant à rendre l’élève capable de résoudre un problème,
de mener à bien une tâche, d’atteindre un but qui, sans assistance, aurait été au-delà
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de ses capacités. Cela signifie que le soutien de l’adulte – ou d’un pair plus compé-
tent – consiste à prendre en main les éléments de la tâche qui excèdent initialement
les capacités du débutant, ce qui lui permet de se concentrer sur ceux qui demeurent
dans son domaine de compétences et de les mener à terme. Progressivement, il
pourra se concentrer sur de nouveaux éléments, ce qui permettra à l’adulte ou au
pair de diminuer le soutien fourni. Le terme «étayage», tel que proposé par Jérome
Bruner, psychologue américain, réfère aux interactions pédagogiques qui prennent
place au sein de la classe. Dit autrement, l’étayage a pour but de rendre l’élève
autonome en le faisant progresser d’un point A à un point B. C’est ce que présente
la mise en situation ci-après.

MISE EN SITUATION

Une équipe de quatre élèves du deuxième cycle du primaire a la responsabilité
d’écrire un conte de Noël qui met en scène des Inuits. Ce conte sera présenté à des
élèves du premier cycle. Après discussion, ils décident de se partager les rôles : un
illustrateur se chargera des dessins qu’ils veulent ajouter au texte, un scripteur sera
chargé de se renseigner sur la structure du conte et écrira le texte et deux enquê-
teurs iront à la bibliothèque pour trouver de la documentation sur les Inuits.

Pendant la démarche d’écriture, un des élèves n’arrive pas à déterminer l’élément
déclencheur de l’histoire du conte. L’enseignant intervient auprès de cet élève dans
une optique d’étayage en suivant les étapes décrites ci-dessous.

1. L’enseignant lui demande de résumer l’histoire qu’il a écrite jusqu’à présent.

2. Il lui demande d’expliquer ce qu’est un élément déclencheur. Puisque l’élève a
de la difficulté à exprimer ce concept dans ses mots, il complète en précisant
qu’il s’agit d’un événement qui vient perturber le déroulement de son histoire.

3. Il demande à l’élève s’il a une idée de ce qui pourrait venir perturber le dérou-
lement de son histoire.

Au moment de mettre en commun le travail de chacun des membres de l’équipe pour
produire le conte, ils se rendent compte que le scripteur ne sait pas comment insérer
des illustrations dans le traitement de texte qu’il utilise. Cependant, comme l’illus-
trateur sait comment procéder avec ce logiciel, il propose son aide au scripteur. Ce
dernier intervient en suivant les étapes décrites ici.

1. Il fait une démonstration en intégrant une première illustration au début du
texte et explique comment il procède.

2. Il fait une deuxième démonstration en intégrant une deuxième illustration
dans le texte et demande au scripteur d’expliquer la procédure qu’il utilise.

3. Il demande au scripteur d’intégrer une illustration avant le dernier paragraphe
du texte.

4. Il observe le scripteur, répond à ses questions, lui fait des suggestions et
approuve la procédure qu’il suit.

5. Il demande au scripteur d’intégrer une dernière illustration. Il l’observe et
constate qu’il applique correctement la procédure et que, dorénavant, il
pourra accomplir cette tâche de façon autonome, sans avoir besoin de soutien.
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Dans la mise en situation présentée, l’intervention de l’illustrateur a consisté à
accompagner le scripteur pour l’amener du point A au point B. L’écart entre ces
deux points est le lieu d’action de l’enseignant ou des pairs dans l’apprentissage.
L’accompagnement proposé dans cette mise en situation concernait la maîtrise de
la fonction d’un logiciel, mais ce type d’intervention pourrait être utile pour tout autre
apprentissage.

Il est important de rappeler que le soutien apporté à un élève est plus efficace
lorsque ce dernier perçoit la pertinence de l’apprentissage pour réaliser une activité
ou pour résoudre un problème. Dans l’ÉÉR, l’étayage pédagogique joue un rôle
majeur dans la mesure où il est à la base du rôle d’accompagnateur que tient
l’enseignant et de la collaboration entre les élèves pour la réalisation d’activités
d’apprentissage.

2.2.2 Les modalités pour soutenir les élèves

Il existe différentes façons pour l’enseignant de soutenir l’élève dans ses apprentis-
sages. Elles sont présentées ci-après.

• Intervention directe, en face à face avec l’élève. La relation est généralement
basée sur un entretien didactique.

• Intervention directe, en grand groupe en animant une discussion, en faisant
une démonstration ou du modelage pour aider les élèves à progresser dans la
résolution d’un problème ou la réalisation d’une tâche.

• Intervention indirecte, en donnant aux élèves une formation orientée à
propos du type d’aide à fournir à un pair pour le soutenir et l’aider à pro-
gresser dans ses apprentissages.

• Intervention en différé :

– en remettant aux élèves une liste de mots-clés ou de vocabulaire spécialisé
dont ils peuvent s’inspirer en contexte d’échange réel ;

– en remettant aux élèves des documents-guides qui présentent des
directives, des démarches, des procédures à utiliser pour réaliser une
activité ou trouver une solution à un problème;

– en dirigeant les élèves vers des élèves experts.

L’intervention en différé est souvent la façon de procéder à privilégier quand les
élèves travaillent en groupes restreints, préparent ou interagissent en vidéoconférence
ou participent dans les espaces d’échanges du forum électronique.

Il est important que les élèves puissent avoir accès à l’information nécessaire au
cours de la réalisation d’une activité d’apprentissage, de manière à pouvoir la con-
sulter au besoin. En effet, dans une classe multiâge, lorsque les élèves travaillent
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en ateliers ou lorsqu’ils travaillent en réseau avec leur partenaire, soit en direct, par
vidéoconférence, ou en différé, lorsqu’ils utilisent le forum électronique, les enseignants
ne peuvent pas toujours leur apporter une aide immédiate. Pour les aider à poursuivre
la réalisation de l’activité, les empêcher de «décrocher», ou pour éviter qu’ils s’enfon-
cent dans l’erreur, l’enseignant a tout intérêt à leur fournir la documentation nécessaire
leur permettant de poursuivre leur activité en toute confiance ou les encourager à
consulter un élève expert quand ils ont à résoudre un problème technique.

Le vocabulaire spécialisé et les mots-clés en situation d’apprentissage

En amorçant une nouvelle activité d’apprentissage, il peut être bénéfique de véri-
fier si les élèves connaissent le vocabulaire spécialisé concernant le sujet et les
mots-clés correspondants. Cette étape est importante dans la mesure où elle amène
les élèves à faire des liens avec leurs connaissances antérieures. Il existe diverses appro-
ches pour réaliser cette étape. À titre d’exemple, l’enseignant peut :

• animer un remue-méninges sur le vocabulaire spécialisé que les élèves
connaissent pour parler ou écrire sur un sujet et construire une carte
conceptuelle au tableau en utilisant les mots-clés ;

• remettre aux élèves de courts textes sur un sujet et leur demander de souli-
gner le vocabulaire spécialisé qui concerne le sujet et de trouver les mots-clés
correspondants ;

• remettre aux élèves de courts textes sur un sujet, les réunir en équipes de
deux à quatre et leur demander de discuter entre eux du vocabulaire spé-
cialisé et de trouver des mots-clés correspondants ;

• demander aux élèves d’écrire sur une fiche la liste du vocabulaire spécialisé
ainsi que les mots-clés qu’ils devront utiliser au cours d’une activité d’appren-
tissage, que ce soit lors d’une activité individuelle, d’une vidéoconférence ou
dans un espace de forum électronique ;

• remettre aux élèves une fiche contenant une liste de vocabulaire spécialisé
et les mots-clés correspondants, leur en donner la définition et leur enseigner
par modelage ou sous forme d’enseignement direct comment et quand les
utiliser.

Les documents-guides

Les documents-guides sont généralement bien connus des enseignants qui les
utilisent pour encadrer le travail des élèves. Ces documents ne remplacent pas la
médiation de l’enseignant, mais ils présentent une avenue valable, car ils contien-
nent différents types de renseignements : des consignes générales, un échéancier,
des critères d’évaluation, etc. Dans la mise en situation suivante, on présente un exemple
de document-guide à remettre aux élèves pour réaliser une vidéoconférence.
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MISE EN SITUATION

Un lundi matin, un enseignant s’informe auprès des élèves à propos de ce qu’ils ont
fait au cours de la fin de semaine. Un élève de troisième cycle raconte qu’il a vu un
documentaire sur le Québec des années 1940 avec les membres de sa famille. Il se
dit étonné de constater de si grandes différences entre la façon de vivre à Montréal
à cette époque et celle qu’il connaît dans son village. Plusieurs élèves posent
différentes questions et l’enseignant perçoit l’intérêt de ses élèves pour ce sujet. Il
profite de l’occasion pour concevoir, tout en discutant avec ses élèves, une activité
d’apprentissage sur la société québécoise au cours des années 1940 qui tient compte
des compétences à développer dans le programme de géographie, histoire et édu-
cation à la citoyenneté. Il en discute avec son partenaire enseignant d’une autre
classe, qui se montre intéressé à participer. Ils proposent l’activité d’apprentissage à
leur groupe respectif et demandent aux élèves des deux classes, qui ont l’habitude
de travailler ensemble, de former des équipes de deux.

Description de l’activité

Les élèves sont invités à décrire la société québécoise au cours des années 1940 en
fonction de différents aspects : les transports en commun, l’économie de la région
de Montréal, l’économie des régions rurales (agriculture et foresterie) et la culture
(littérature et musique populaire). Chaque élève discute avec son partenaire habituel
de l’autre classe pour choisir l’un de ces quatre aspects. Ils doivent faire approuver
leur choix par l’enseignant responsable de cette étape du projet. L’enseignant
leur remet ensuite le document-guide de l’activité. Après avoir rédigé leur texte, ils
préparent une vidéoconférence qui sera présentée aux élèves des deux classes.

Le document-guide de l’activité

Voici le contenu du document-guide destiné aux élèves ayant choisi le thème des
transports en commun:

Consignes générales • Après avoir consulté des sites Web et des livres à
la bibliothèque, consignez sur une fiche les ren-
seignements que vous jugez les plus importants.

• Lors d’une vidéoconférence préparatoire avec
votre partenaire, choisissez ensemble ceux qui
vous paraissent les plus importants à conserver.

• Structurez votre présentation en ciblant d’abord
les renseignements que vous jugez les plus impor-
tants : le transport en commun à l’intérieur des
villes (autobus, tramway, trolleybus), le transport
en commun entre les villes rapprochées (autocars,
trains de banlieue) et éloignées (avions, trains de
voyageurs).

• Lisez vos notes à plusieurs reprises afin de bien
maîtriser le sujet. Il n’est pas nécessaire de
mémoriser les renseignements.

(suite page 33)
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L’élève expert, un partenaire pour accompagner les élèves

De nos jours, il n’est pas rare que des élèves disposant d’un ordinateur à la maison
soient passés maîtres dans l’art d’utiliser de nombreux outils technologiques. Ces
élèves comprennent rapidement comment se servir des outils de télécollaboration
adoptés par l’ÉÉR et, après quelques mois, voire quelques semaines, ils peuvent
être considérés comme des utilisateurs experts. Dans les ÉÉR, des élèves travaillent
avec ces outils depuis plusieurs années et en maîtrisent même les fonctions les
plus avancées. Sur le plan technique, ces élèves sont de précieux partenaires
pour l’enseignant, qui peut alors se consacrer davantage à l’accompagnement
pédagogique des élèves.

Le choix des élèves experts

De façon générale, les élèves experts ne sont pas réellement choisis par les
enseignants. D’après plusieurs témoignages recueillis, ce sont les élèves eux-mêmes
qui reconnaissent d’emblée la compétence de certains d’entre eux à utiliser les outils
technologiques. Dans les classes multiâges, il arrive parfois qu’un enseignant enseigne
aux mêmes élèves durant deux ou trois années consécutives. Il connaît donc ceux
qui ont des compétences avérées. Toutefois, certains milieux ne peuvent compter
sur des élèves suffisamment formés pour être des experts. C’est souvent le cas d’une
classe ou d’une école qui participe pour la première fois à l’ÉÉR. Dans ce cas,
l’enseignant peut demander à un collègue expérimenté de l’école ou d’une autre
école de donner une courte formation à quelques élèves.

Directives concernant
la présentation en vidéo-
conférence

Au cours de la vidéoconférence:

• Partagez la tâche de présentation entre les
membres de votre équipe.

• Présentez l’information sans lire de texte.

• Respectez le plan de la présentation que vous
avez construit.

Directives concernant
les habiletés de communi-
cation orale

• Commencez et terminez la vidéoconférence par
des formules de politesse.

• Utilisez les mots-clés mis à votre disposition.

• Placez-vous correctement devant le microphone
et articulez pour que vos interlocuteurs puissent
bien vous comprendre.

• Faites des phrases complètes et bien construites.

(suite de la page 32)
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Les compétences de l’élève expert

L’élève expert possède différentes compétences dont les plus importantes sont
présentées ci-après.

• Une maîtrise reconnue des technologies utilisées. Au besoin, l’enseignant
peut demander à un collègue expérimenté de vérifier la compétence
technique des élèves.

• Un sens développé de la communication. L’élève sait comment s’adresser à
ses pairs, il écoute attentivement leurs besoins et explique clairement les
procédures à suivre.

• Un respect constant de ses pairs quand il communique avec eux. L’élève ne
critique pas leur incompréhension et ne leur fait pas sentir sa supériorité.

Le rôle et les tâches de l’élève expert

Selon les pratiques en cours dans l’ÉÉR, le rôle de l’élève expert consiste à contribuer,
en classe ou en réseau, au développement de l’autonomie de l’élève dans la maîtrise
des outils de télécollaboration. Voici quelques tâches qu’un enseignant peut confier
à un élève expert :

• collaborer à la formation des élèves (voire d’un enseignant suppléant) qui
arrivent en cours d’année ou de cycle dans une classe ÉÉR;

• aider des élèves d’autres classes quand ils utilisent les outils de
télécollaboration ;

• superviser, en partenariat avec l’enseignant, l’utilisation des outils de télé-
collaboration sur le plan technique au cours des activités d’apprentissage ;

• aider des élèves, le cas échéant, à utiliser un traitement de texte, un tableur
ou un logiciel de présentation multimédia ;

• aider un enseignant novice à s’approprier les outils de télécollaboration.

Mettre à profit les compétences des élèves ayant plus de facilité avec les techno-
logies peut devenir aidant pour l’enseignant et stimulant pour l’enfant qui cherche
à imiter ses pairs.

Danièle Besner, enseignante, Commission scolaire des Laurentides

2.3 L’ORGANISATION DU TRAVAIL DES ÉLÈVES

Le travail individuel, la coopération et la collaboration sont des formes d’activités
complémentaires qui ont toutes leur place lors de la réalisation d’une activité
d’apprentissage dans une classe en réseau.
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2.3.1 Le travail individuel

En ce qui concerne le travail individuel, différents types d’activités, bien connus
des enseignants, se prêtent à l’acquisition, à la consolidation ou à l’application de
certaines connaissances. Ces activités sont souvent utiles pour préparer une acti-
vité réalisée en vidéoconférence ou dans un forum électronique ou y donner suite,
ou encore pour servir à la remédiation ou à l’approfondissement de connaissances
à la suite d’une évaluation. Il peut s’agir également d’une activité de lecture ou
d’écriture ou d’activités de mémorisation, par exemple de tables de multiplication,
de règles de grammaire ou de textes d’une pièce de théâtre.

2.3.2 L’apprentissage coopératif

L’activité coopérative se distingue de l’activité collaborative dans la mesure où elle
comporte des tâches différentes pour chacun des participants. Le groupe est
divisé en équipes (comprenant généralement de deux à cinq élèves) et les tâches
peuvent varier d’une équipe à l’autre. Chaque membre de l’équipe est responsable
de réaliser une tâche spécifique. La tâche est considérée comme complète lorsque
tous les membres de l’équipe (ou toutes les équipes) mettent en commun leurs
réalisations. En fait, la démarche coopérative est plus structurée et encadrante
que la démarche collaborative.

Le travail en coopération et la formation des groupes ont fait l’objet de nombreux
articles et d’ouvrages spécialisés. Pour cette raison, ce guide en rappelle seulement
quelques principes de base. Que ce soit en face à face ou en réseau, ces principes
demeurent les mêmes.

Les caractéristiques d’une activité d’apprentissage à réaliser en coopération

L’enseignant doit proposer une activité d’apprentissage mobilisant des stratégies
cognitives et métacognitives de haut niveau et dont la réalisation exige que plusieurs
élèves s’entraident en classe ou en réseau. L’activité d’apprentissage doit présenter
une question ou un problème complexe qui nécessite :

• la coopération des élèves pour se donner une compréhension commune
du but à atteindre ;

• la contribution de tous les élèves pour trouver l’information nécessaire,
élaborer de nouvelles idées et réaliser les tâches ;

• le partage, la mise en commun de l’information et des stratégies pour raffiner
la compréhension de tous ;

• l’obligation d’évaluer les réalisations, en cours et en fin de processus, et de se
lancer de nouveaux défis ;

• la discussion entre les pairs, voire la négociation de sens, lors de la mise en
commun des découvertes.
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Les caractéristiques du travail en coopération

Il existe une différence entre demander simplement à des élèves de travailler en
groupe et avoir des groupes d’élèves structurés qui travaillent en coopération. Un
groupe d’élèves assis à la même table, faisant leur travail et libres de se parler
pendant qu’ils travaillent, n’est pas structuré pour former un groupe coopératif,
il n’y a pas d’interdépendance positive entre eux. On pourrait peut-être parler
d’apprentissage individuel avec dialogue. (Johnson et Johnson, 1994)

Pour qu’il y ait un véritable travail en coopération, l’enseignant doit veiller à ce que
les caractéristiques du travail en coopération soient réunies, c’est-à-dire les condi-
tions de réussite, la formation des groupes et l’attribution des rôles (Arcand, 1998).

Caractéristiques du travail en coopération

Les conditions de réussite • l’esprit d’équipe qui se forme quand les élèves
travaillent longtemps ensemble ;

• l’interdépendance positive qui se développe quand
les élèves ont conscience de la dépendance des uns
envers les autres dans la réalisation d’une activité
d’apprentissage ;

• l’interaction qui amène les élèves à s’entraider et
à s’encourager ;

• les habiletés favorables aux relations
interpersonnelles : parler à voix basse, respecter le
point de vue de l’autre, partager ses idées, etc. ;

• la responsabilité individuelle qui implique qu’un
élève a les compétences pour réaliser une tâche
particulière et assume correctement le rôle qu’on
lui confie ;

• l’objectivation et l’autoévaluation du fonctionne-
ment et des réalisations des membres du groupe.

La formation des groupes
de travail

Groupes hétérogènes ou groupes d’élèves ayant des
champs d’intérêt communs: quand le nombre d’élèves
est suffisant, former des groupes de deux, trois ou
quatre élèves ayant des forces et des talents différents
ou ayant des champs d’intérêt communs.

(suite page 37)
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La formation des groupes de travail doit tenir compte des méthodes de travail
utilisées. Dans les classes en réseau, la formation des groupes de travail relève prin-
cipalement des enseignants partenaires – à tout le moins lors des premières activités
d’apprentissage interclasses –, qui doivent autant que possible tenir compte des
caractéristiques générales décrites dans le tableau. Toutefois, ils peuvent les adapter
en tenant compte du nombre d’élèves devant réaliser l’activité d’apprentissage en
coopération et de l’outil technologique utilisé.

2.3.3 L’apprentissage collaboratif

Pendant la réalisation d’une tâche en collaboration, chaque élève doit participer, mais
aucune tâche spécifique n’est confiée à un élève en particulier. Ainsi, un élève pourra
fournir plus de renseignements qu’un autre pour accomplir une activité, suggérer
plusieurs solutions et répondre à plusieurs questions.

Le travail collaboratif implique que chacun participe à une production collective en
s’y «fondant». Ce qui est visé, c’est surtout le résultat final. La reconnaissance des
contributions des uns et des autres est moins visible que dans le cadre d’un travail
en coopération, dont la structure et les rôles sont davantage définis. À son terme,
la production collaborative doit véritablement être reconnue comme un bien com-
mun: elle peut difficilement être associée à un acteur plus qu’à un autre.

Le chapitre 4 abordera de façon plus complète les différents aspects de la collabo-
ration dans l’apprentissage et dans la coélaboration de connaissances par l’entremise
du forum électronique.

L’attribution des rôles • le gestionnaire du matériel : l’élève est responsable
de la distribution et de l’utilisation du matériel ;

• le gestionnaire de l’emploi du temps : l’élève prend
les mesures pour que l’activité se réalise selon
l’échéancier prévu;

• l’animateur : l’élève est responsable d’accorder la
parole et de veiller à la progression de la discussion
et à la qualité des interactions verbales ;

• le secrétaire : l’élève consigne les résultats ou les
données relatives à l’avancement des travaux ;

• autres rôles : lecteur, illustrateur, technicien,
conférencier, etc.

(suite de la page 36)
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2.3.4 Le rôle de l’enseignant durant une activité en réseau

Durant l’activité, l’enseignant supervise le travail des élèves et consigne différentes
observations. Par exemple, il encadre fréquemment les équipes afin de vérifier si les
élèves comprennent bien la tâche ou pour apporter des explications additionnelles,
le cas échéant. Il s’enquiert de l’avancement des travaux et encourage les équipes.
Lorsqu’une partie du travail est réalisé dans le forum électronique ou en vidéo-
conférence, il porte une attention particulière à la collaboration de chacun.

Les interventions en classe peuvent être bien différentes selon les projets. Lorsque
les élèves travaillent dans une perspective en groupe de spécialistes, je m’assure de
leur compréhension en faisant des rencontres avec les petits groupes à différents
moments du projet. Ces rencontres servent souvent à valider les informations des
élèves, à déterminer le travail qu’il reste à accomplir, à réorienter ou à faire che-
miner la pensée des élèves.

Philippe Van Chesteing, enseignant, Commission scolaire des Laurentides

2.3.5 Les échéanciers de travail pour la réalisation d’une activité
d’apprentissage en réseau

Lorsque la réalisation d’une activité d’apprentissage en réseau se déroule sur une
longue période (quelques semaines ou plus), il est important que l’enseignant
présente aux élèves une vue d’ensemble du travail à effectuer et du temps qu’ils
devront y consacrer. Il arrive aussi que, pour aider les élèves à progresser, des
enseignants mettent à leur disposition un échéancier auquel ils pourront se référer
en tout temps. D’autres enseignants choisissent plutôt de faire régulièrement le
point avec eux sur l’avancement des travaux ou sur les étapes restantes.
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2.4 L’ORGANISATION MATÉRIELLE DE LA CLASSE

L’organisation matérielle de la classe en réseau doit favoriser autant le travail en classe
que le travail en réseau. Elle doit être pensée de manière à réduire les sources de
bruits nuisibles à l’apprentissage.

En classe, la disposition des tables de travail et des ordinateurs doit permettre aux
élèves de :

• travailler individuellement ou en équipe ;

• circuler librement entre les espaces réservés de manière à pouvoir accéder au
matériel didactique, consulter l’enseignant, un coéquipier ou un élève expert ;

• permettre à l’enseignant de voir en tout temps ce qui se déroule dans sa classe.

Pour l’aménagement de la classe, l’enseignant doit prévoir :

• des espaces de travail individuels, séparés les uns des autres par des cloisons ;

• des tables disposées en îlots au centre de la classe pour faciliter le travail en
équipes de deux à cinq élèves ;

• des espaces spécialisés pour placer le matériel didactique et la bibliothèque
de la classe, réaliser des ouvrages artistiques ou mener des expériences en
science et technologie ;

• un espace pour les ordinateurs, qui sont généralement placés le long d’un
mur;

• un éclairage adapté pour assurer une bonne qualité d’image lors des activités
réalisées en vidéoconférence.
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Sur cette photo, on remarque quelques caractéristiques dans cet aménagement.

• Le TBI est positionné de sorte que tous les élèves puissent voir son contenu
facilement, ce qui est facilitant pour les discussions en grand groupe.

• Des tables de dimensions différentes sont disponibles pour permettre à la fois
que des élèves travaillent individuellement et d’autres en équipe.

• Les ordinateurs de bureau sont, pour la plupart, placés le long d’un mur pour
maximiser l’espace et ils sont situés près des fenêtres pour favoriser l’évacua-
tion de la chaleur.

• Un ordinateur est situé près du bureau de l’enseignant pour qu’il puisse rapi-
dement en faire une utilisation ponctuelle, ou encore suivre et soutenir de
près un élève qui travaille en réseau.

Les photos suivantes illustrent l’aménagement matériel de la classe multiâge de
2e et 3e cycles de Philippe Van Chesteing, enseignant à la Commission scolaire
des Laurentides.
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Sur cette photo, on remarque qu’un groupe d’ordinateurs est situé dans un même
coin de la classe pour concentrer le bruit issu du travail en réseau à cet endroit. En
outre, la présence d’ordinateurs côte à côte favorise le travail en petites équipes
locales avec des élèves d’autres écoles. Les casques d’écoute permettent à chaque
élève de se concentrer sur sa communication en vidéoconférence.
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2.5 LE TRAVAIL EN ATELIERS

Dans le cadre de l’ÉÉR, les classes réunissent des élèves d’années scolaires et d’âges
différents. Dans la majorité des cas, les élèves sont regroupés par cycle, mais d’autres
types de regroupement sont possibles. Toutefois, il arrive que l’on retrouve des
groupes qui réunissent des élèves de trois années scolaires, soit de 4e, 5e et 6e années.
Même si les programmes disciplinaires sont en continuité, les exigences de fin de
cycle ne sont pas les mêmes, tant sur le plan de l’acquisition des savoirs essentiels
que sur celui du développement des compétences. De plus, comme le programme
de formation encourage la différenciation pédagogique en tenant compte des
différents rythmes d’apprentissage – plusieurs classes intègrent des élèves ayant
des difficultés d’apprentissage, du retard scolaire ou des troubles de comportement –,
les enseignants font travailler les élèves en ateliers. Ainsi, pour aider les élèves à
préparer une activité ou à la suite de l’évaluation d’une activité, des enseignants
proposent des ateliers de remédiation ou d’approfondissement dans différents
programmes disciplinaires. Les élèves, par eux-mêmes ou à la lumière de conseils
fournis par leur enseignant, peuvent choisir, parmi les ateliers offerts, deux ou trois
ateliers différents en mathématique, en français écrit ou en science et technologie.
Ces ateliers leur permettront de faire les mises à niveau appropriées concernant,
par exemple, les savoirs essentiels. Les élèves travaillent donc en même temps dans
la classe, de façon individuelle, en dyades ou en groupes restreints. En d’autres
termes, le travail multitâche constitue un principe d’organisation important dans
une classe en réseau. Un exemple sur la façon de procéder est présenté ci-après.

Pour faire travailler les élèves en ateliers, je réserve deux périodes sur un cycle de
six jours au travail en ateliers. J’invite les élèves à s’inscrire aux ateliers que je leur
propose dans différents domaines :

Français : La tempête des É, Orthographix, Lecture, Des mots de plus, etc.

Mathématiques: Animologie III, Pythagoras, Orang-Outangles, Marché médiéval.

Univers social : Drapeaux, Tour du Québec.

Multidisciplinaires : Véritech.

Les élèves choisissent les ateliers qu’ils réaliseront en insérant un carton portant
leur nom dans le tableau de programmation des ateliers, tel qu’illustré sur la photo
de la page suivante. Les chiffres inscrits sous les prénoms indiquent le nombre
d’ateliers qu’ils doivent accomplir au cours des deux périodes.

Lise St-Pierre, de la Commission scolaire du Fleuve-et-des-Lacs
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Lorsque l’enseignant fait travailler les élèves en ateliers dans la salle de classe, il
doit veiller à ce que l’intensité du bruit soit contrôlée et que l’aménagement de la
classe soit approprié, principalement pour ne pas perturber le déroulement d’une
autre activité en cours simultanément. De plus, il doit s’assurer que les élèves
disposent du matériel et des consignes nécessaires pour réaliser le travail : manuels,
livres, fiches d’accompagnement, critères d’évaluation, etc.

CONCLUSION

En somme, un enseignant qui s’engage dans l’ÉÉR veille à mettre graduellement en
œuvre les principes à la base des communautés d’apprentissage que voici.

• Il voit à former les élèves, lors de la réalisation d’activités d’apprentissage
authentiques, à la collaboration et à la coopération en utilisant les dispositifs
pédagogiques appropriés.

• Il aménage sa classe de façon que les élèves puissent travailler en ateliers
individuellement, en dyades ou en groupes restreints.

• Il encourage et valorise l’entraide entre les élèves en leur proposant des acti-
vités d’apprentissage qu’ils réalisent en partenariat avec des élèves d’écoles
éloignées.

• Il oriente ses principales interventions vers le soutien et l’accompagnement
des élèves.
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INTRODUCTION

Le chapitre 3 est consacré à la vidéoconférence, un outil de télécollaboration
fréquemment utilisé par les enseignants et les élèves des écoles éloignées en réseau
(ÉÉR). Dans ce chapitre, on définit d’abord le terme «vidéoconférence» et on décrit
quelques pratiques utilisées par les enseignants pour s’y initier et former leurs
élèves. Ensuite, on aborde l’intégration de la vidéoconférence dans le déroulement
d’une activité d’apprentissage et d’évaluation en précisant comment démarrer une
activité en vidéoconférence, ce qu’il faut prendre en considération pendant l’acti-
vité, comment l’enseignant accompagne ses élèves et comment il conclut l’activité.
Des recommandations au sujet du travail des élèves sont aussi proposées, princi-
palement en ce qui concerne les habiletés à communiquer oralement.

Enseigner et faire apprendre
en intégrant la vidéoconférence

CHAPITRE 3
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3.1 LA VIDÉOCONFÉRENCE

3.1.1 Définition du terme «vidéoconférence»

Avec le développement des TIC, la vidéoconférence est un outil de plus en plus utilisé
en milieu scolaire pour la réalisation de projets novateurs. La vidéoconférence
permet à des personnes (deux ou plus) situées dans des lieux différents de discuter,
de se voir et, pour certains outils, de partager des documents pour tenir des réunions
à distance ou pour travailler en commun.

Il existe différents systèmes de vidéoconférence. Une classe en réseau voudra pri-
vilégier les outils de vidéoconférence sur Internet pour leur accessibilité (à partir
des ordinateurs de la classe ou du laboratoire informatique) et leur facilité
d’utilisation. De plus, de tels outils mettent l’accent sur l’apprentissage des élèves
en les amenant principalement à prendre part activement à des situations
d’apprentissage. Les systèmes de vidéoconférence se distinguent ainsi des outils de
téléenseignement, qui mettent davantage l’accent sur la diffusion d’un contenu
auprès d’un auditoire.

3.1.2 Les caractéristiques de la communication en vidéoconférence

Quoique semblable à la communication en face à face, la vidéoconférence présente
certaines particularités qui peuvent influencer la nature du message transmis. Par
exemple, le non-verbal joue un rôle important lorsque des personnes communiquent.
Très rapidement, certaines expressions faciales révèlent si l’interlocuteur comprend
ou est intéressé par ce que le locuteur dit ; il peut aussi manifester de la gêne ou de
l’impatience. La perception des expressions du visage influence la façon de communiquer
en obligeant continuellement le locuteur à ajuster – à réguler – son discours en
fonction de la situation et du contexte de la communication.

En vidéoconférence, même si les interlocuteurs se voient, le non-verbal peut être plus
ou moins difficile à décoder, selon différents facteurs : le nombre de participants,
la qualité de la caméra, la taille de l’image, son emplacement, l’éclairage, la largeur
de l’écran, la perception des regards, les saccades occasionnées par une connexion
Internet ralentie momentanément, etc.

La prise de parole est également moins spontanée. Bien que les outils de vidéo-
conférence permettent à plusieurs personnes de parler simultanément, à l’instar
du téléphone, il n’en demeure pas moins que la conversation n’est pas aussi fluide
que celle qui se déroule en face à face. La vidéoconférence possède un avantage
majeur sur le téléphone dans la mesure où les interlocuteurs peuvent se voir, ce qui
procure une impression de présence et favorise un contact plus proximal.

L’enseignant doit veiller à ce que l’élève adopte certains comportements lors d’une
session de vidéoconférence. L’élève doit :

• être le plus naturel possible, sachant que les autres interlocuteurs sont en
face de lui ;
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• parler à la portée du microphone en regardant la caméra ;

• prononcer et articuler correctement les mots ;

• parler à un rythme normal : ni trop vite, ni trop lentement ;

• écouter attentivement et manifester sa compréhension, son accord ou son
désaccord par des mouvements de tête, en faisant des gestes avec ses mains
ou, s’il y a lieu, en utilisant les fonctions à cet effet qui sont intégrées à
certains outils.

Par ailleurs, lors d’une session de vidéoconférence, l’élève doit éviter de :

• faire des gestes larges et vifs qui pourraient troubler l’image ;

• placer sa main, un livre ou une feuille devant la bouche ou le visage pour
que le son de la voix et les expressions du visage soient bien captés par le
microphone et la caméra ;

• faire tout bruit en face du microphone ou de la caméra (toux, tapotement
d’un crayon ou des doigts, etc.).

En outre, une procédure efficace de régulation de la parole à mettre en place consiste
à dire «À toi» lorsque la personne qui parle a terminé de communiquer.

Les enseignants et les élèves doivent être conscients que la vidéoconférence est un
outil efficace pour la réalisation des activités d’apprentissage s’ils sont vigilants et
tiennent compte des caractéristiques de la communication à distance. C’est pourquoi
une formation adéquate et rigoureuse en situation authentique de communication
est importante.

3.1.3 La vidéoconférence au service de l’école, de l’enseignant
et de l’élève

La vidéoconférence est considérée comme un outil au service de l’éducation, car elle :

• élargit le champ des activités pédagogiques en favorisant la rencontre de
personnes distantes sur le plan géographique ;

• sert à pallier les carences de certaines écoles en permettant à des profession-
nels, comme les orthophonistes ou les orthopédagogues, de conseiller les
enseignants ou d’intervenir directement auprès des élèves sans se déplacer ;

• enrichit l’enseignement par la consultation d’experts dans un projet ;

• permet de mettre en œuvre des activités de télécollaboration favorisant
l’autonomie des élèves et l’échange d’expertise entre les enseignants ;

• procure aux élèves des occasions authentiques de communication orale ;

• motive les élèves et donne du sens à ce qu’ils ont réalisé.
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Lorsque la présentation finale des projets se fait par la vidéoconférence, on ajoute
chez les élèves une motivation encore plus grande ainsi qu’une fierté énorme au
travail réalisé. Il y a aussi l’excitation provoquée par la rétroaction des autres élèves
de la classe jumelée.

Manon Bruneau, enseignante, Commission scolaire des Laurentides

J’utilise la vidéoconférence lorsque nous avons besoin de l’expertise d’un spécia-
liste. Notre invité peut ainsi s’adresser à plus d’un groupe à la fois. Cela est pratique
quand nous sommes éloignés des centres et beaucoup plus efficace pour tous. Les
experts peuvent aussi intervenir auprès des petites équipes de travail. L’an passé, un
spécialiste des changements climatiques a travaillé avec tous mes groupes d’élèves
responsables d’un volet du projet à réaliser. J’ai observé par la suite une nette
amélioration dans la compréhension et l’explication de ces concepts un peu plus
abstraits pour des élèves de quatrième année.

Philippe Van Chesteing, enseignant, Commission scolaire des Laurentides

Au moment de la rédaction du guide, deux outils de vidéoconférence étaient utilisés
par la majorité des enseignants et des élèves de l’ÉÉR: iVisit et Via.

3.2 UNE INITIATION À LA VIDÉOCONFÉRENCE

En raison de sa dimension technologique et de son influence sur la communication,
il est important non seulement que l’enseignant se familiarise avec les aspects
technologiques, mais qu’il s’initie également à la façon de communiquer en vidéo-
conférence en tenant compte des contraintes qu’impose ce média. Plusieurs
enseignants de l’ÉÉR se sont initiés à la vidéoconférence en:

• recevant une formation de personnes-ressources venant de l’extérieur de
l’école, par exemple un animateur du RÉCIT local ;

• poursuivant leur formation initiale avec des collègues de l’école ou de la
commission scolaire lors de rencontres informelles en réseau;

• consolidant leur maîtrise des fonctions du logiciel par la réalisation d’acti-
vités préparatoires avec un ou des collègues, par exemple en discutant d’un
calendrier de partenariat.
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De mon côté, si je me rappelle mes débuts dans le projet, je me souviens d’avoir
pris le temps de bien m’approprier le logiciel iVisit. Ensuite, mon objectif a été
d’habiliter chaque élève à utiliser ce logiciel.

Sonia Quirion, enseignante, Commission scolaire de la Beauce-Etchemin

Dans la situation d’une classe dont les élèves sont habitués à travailler en vidéo-
conférence et où l’enseignant doit être remplacé (par exemple pour un congé de
maladie), l’expertise d’élèves peut être mise à contribution auprès du remplaçant pour
accélérer son appropriation de l’outil.

De mon côté, lorsque j’ai commencé pour la toute première fois, les élèves connais-
saient plus les outils que moi parce que je faisais un remplacement. Alors, je me suis
familiarisée avec le logiciel de vidéoconférence en collaborant avec d’autres
enseignantes.

Julie Turcotte, enseignante, Commission scolaire des Rives-du-Saguenay

Lorsque l’enseignant maîtrise bien les bases de l’outil de vidéoconférence, il com-
mence alors à initier graduellement ses élèves à son utilisation.

3.2.1 Familiariser l’élève aux aspects techniques de la vidéoconférence

L’objectif de la formation technique vise à rendre l’élève autonome le plus rapi-
dement possible de manière à ce qu’il puisse se concentrer davantage sur le
développement de ses compétences, particulièrement sur la façon de s’exprimer
oralement, de présenter le contenu et d’en discuter, de formuler des questions
ou d’y répondre.

C’est à l’enseignant que revient la responsabilité de former les élèves. Toutefois, il
ne doit pas hésiter à demander l’assistance d’un collègue plus expérimenté, d’un
autre enseignant ou d’un conseiller RÉCIT, par exemple, pour la formation initiale
des élèves et de recourir aux services d’un élève expert pour assurer un suivi au
cours des activités.

Il est important d’insister sur le fait que la formation des élèves ne doit pas se faire
«à vide», c’est-à-dire sans qu’il y ait un contenu d’apprentissage signifiant pour
eux. À titre d’exemple, c’est lors d’un échange d’information sur un sujet à l’étude
que les élèves apprennent à utiliser la fonction «augmenter le volume». En fait,
comme dans toute situation d’apprentissage, les élèves doivent se rendre compte de
l’intérêt de maîtriser la technique afin de pouvoir réaliser une tâche.
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La maîtrise des aspects techniques de la vidéoconférence est relativement simple.
Cependant, la formation peut varier en fonction de l’âge des élèves et de leur expé-
rience avec l’ordinateur. Ainsi, la durée de la formation de base et les types d’activités
doivent tenir compte de la capacité d’apprentissage des élèves. Certains compren-
dront très rapidement, surtout s’ils utilisent fréquemment un ordinateur, alors que
d’autres progresseront plus lentement. Apprendre aux élèves à utiliser les outils de
vidéoconférence, c’est leur donner des occasions de développer leurs compétences
dans l’utilisation des TIC pour la réalisation d’activités d’apprentissage en réseau.

3.3 LES PRATIQUES UTILISÉES PAR LES ENSEIGNANTS POUR FORMER
LES ÉLÈVES

Les enseignants procèdent de différentes manières pour former les élèves à l’utili-
sation de la vidéoconférence. Ils doivent toutefois tenir compte de leur âge et du cycle,
de leur habileté à utiliser un ordinateur et le matériel informatique dont ils
disposent. La formation peut se faire uniquement avec les élèves d’une seule classe
ou avec les élèves de deux classes. Dans les deux situations, l’enseignant doit présen-
ter l’outil en insistant particulièrement sur le rôle de la vidéoconférence dans le
processus d’apprentissage.

3.3.1 Exercices avec des élèves d’une même classe

Exercices en grand groupe

En utilisant un projecteur multimédia ou un tableau blanc interactif et en étant en
contact avec un interlocuteur réel pour rendre la situation signifiante, l’enseignant :

• explique comment accéder au logiciel et démarrer la caméra ;

• active un écran pour présenter les fonctions du logiciel ;

• démontre comment utiliser les fonctions du logiciel ;

• demande à un élève volontaire de venir faire une démonstration ;

• résume avec les élèves les principales fonctions du logiciel.

J’explique aux élèves l’importance de bien prononcer, mais sur le plan technique,
je leur montre sur quel bouton ils doivent appuyer pour parler, et le reste va
tout seul.

Julie Turcotte, enseignante, Commission scolaire des Rives-du-Saguenay



CHAPITRE 3 • Enseigner et faire apprendre en intégrant la vidéoconférence 51

Exercices en encadrement individuel ou en sous-groupes de deux élèves

Devant un ordinateur, l’enseignant :

• explique comment accéder au logiciel et démarrer la caméra ;

• active un écran pour présenter les fonctions du logiciel ;

• utilise quelques touches et montre les résultats aux élèves ;

• demande aux élèves de mettre en pratique ce qui vient d’être expliqué.

L’image suivante présente une capture d’écran illustrant quelques boutons à utiliser
dans le logiciel iVisit, employé au moment de la rédaction du guide pédagogique.
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Présentation à tour de rôle des élèves au groupe

Les élèves sont invités très rapidement à communiquer en vidéoconférence avec
tout le groupe à l’aide d’un projecteur multimédia ou d’un tableau interactif.

À titre d’exemple, un enseignant peut demander à quelques élèves de se présenter
au groupe. Alors, seul devant un ordinateur, à tour de rôle, chaque élève :

• se décrit à tout le groupe en insistant sur un aspect précis de sa personnalité ;

• présente un objet qui le représente et explique pourquoi cet objet le
représente ;

• montre des photos de lui à différents âges.

Après les présentations, l’enseignant fait un retour avec les élèves sur ce qui a
bien fonctionné et discute avec eux d’éléments d’amélioration, comme la façon de
se placer devant la caméra, la distance à garder avec le microphone, la qualité du
langage utilisé, les gestes ou le langage non verbal, etc.

L’enseignant explique ensuite comment résoudre les problèmes qui peuvent avoir
été vécus ou il effectue une démonstration des procédures à appliquer en cas de
difficultés techniques.

Exercices entre deux élèves qui sont observés par le reste de la classe

Ici, les exercices sont relativement courts, soit environ de trois à cinq minutes.
Les élèves réalisent une activité du même type que celle présentée précédemment.
Deux façons de procéder sont possibles.

Deux élèves de la classe utilisent chacun un ordinateur et tous les élèves du groupe
les observent :

• ils accèdent seuls au logiciel ;

• ils vérifient si la caméra et le microphone sont fonctionnels et, au besoin,
ils règlent le son et l’image ;

• selon les ententes préalables, un élève commence sa présentation (les
activités qu’il préfère, les livres qu’il aime lire, etc.) et, lorsqu’il a terminé,
il donne la parole à l’autre élève.

À tour de rôle, par groupes de deux, les élèves s’exécutent et l’enseignant fait un
retour sur l’expérience à la fin de l’activité. Si les séances de communication inter-
active ont été enregistrées, l’enseignant peut animer une objectivation collective en
insistant particulièrement sur ce qui a bien fonctionné.

3.3.2 Exercices avec des élèves d’autres classes

Selon les cycles, des enseignants initient les élèves à l’utilisation du logiciel de vidéo-
conférence en les mettant directement en communication avec des élèves d’autres
écoles. Dans tous les cas, les enseignants se sont entendus au préalable sur la plage



CHAPITRE 3 • Enseigner et faire apprendre en intégrant la vidéoconférence 53

horaire et remettent aux élèves (ou affichent près des ordinateurs) un calendrier des
interventions précisant à quel moment chaque élève doit se produire en vidéo-
conférence. Les enseignants ont également jumelé les élèves qui seront partenaires
lors des séances de vidéoconférence. Il est important de leur donner quelques balises
pour diriger leurs échanges. Par exemple, si les élèves se rencontrent pour la
première fois, on peut insister pour qu’ils commencent par dire qui ils sont ou ce
qu’ils aiment, etc.

Lors de notre première rencontre en vidéoconférence, on ne peut éviter la présen-
tation avec un élève d’une autre école, d’un autre village. C’est de cette façon qu’ils
auront le goût de communiquer entre eux. Selon les années, j’utilise différentes
façons de jumeler les élèves : au hasard, avec la liste de classe ou selon les différents
types d’intelligence (intelligences multiples). Cette première rencontre est générale-
ment informelle.

Manon Bruneau, enseignante, Commission scolaire des Laurentides

Dans cette façon de procéder, des problèmes de communication interpersonnelle
se présentent parfois, car les élèves ne se connaissent pas et la timidité peut interférer,
ralentir l’échange. Il arrive aussi que des élèves soient déçus du partenaire auquel
ils ont été jumelés. De telles situations peuvent servir d’objectivation à l’égard de
certaines habiletés sociales.

La période d’initiation à l’utilisation du logiciel de vidéoconférence doit être courte.
Il est recommandé de planifier très rapidement des activités d’apprentissage
authentiques. Si les activités d’initiation hors contexte sont trop nombreuses, les élèves
se désintéressent rapidement de l’outil de télécollaboration. Pour qu’ils puissent
comprendre l’importance du rôle de la vidéoconférence dans leur apprentissage et
donner du sens aux activités qu’ils réaliseront en réseau, il est préférable, dès la
période d’initiation, de leur expliquer ou de leur faire découvrir pourquoi la
vidéoconférence est utilisée lors de la réalisation d’une activité. À titre d’exemple,
un enseignant pourrait attirer leur attention sur le fait que, de façon générale, au
cours de l’année, les activités qu’ils seront appelés à réaliser pourraient notamment
servir à :

• confronter des idées sur le sens à donner à un texte ;

• compléter l’information nécessaire pour réaliser une autre tâche ;

• prendre des décisions quant aux suites à donner à une activité qui s’achève ;

• préparer une activité à l’extérieur de la classe (classe neige, classe verte,
pique-nique) qui réunirait les élèves des deux écoles ;

• évaluer une activité en cours de réalisation ;

• servir de mentor à un élève pour l’accompagner dans la résolution de
problèmes mathématiques.
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3.4 L’ORGANISATION DES ACTIVITÉS EN VIDÉOCONFÉRENCE

Dans l’ÉÉR, la vidéoconférence a été utilisée de plusieurs façons par les élèves.
Le tableau suivant présente différents types de fonctionnement pour la réalisation
d’activités à l’aide de la vidéoconférence (Allaire, Beaudoin, Breuleux, Hamel,
Inchauspé, Laferrière et Turcotte, 2006).

Types de fonctionnement Activités réalisées

Mise à contribution par l’élève
de son expertise

Des conseillers pédagogiques, des enseignants, des techniciens et
des mentors forment des élèves dans chacun des sites afin qu’ils
deviennent des experts pour leur école. À titre d’exemple, les élèves
désignés aident les enseignants à résoudre les problèmes de vidéo-
conférence. Ils conservent aussi des traces écrites des problèmes
vécus afin d’alimenter une banque de solutions.

Encadrement par un adulte
autre que l’enseignant

Lors de situations de travail en équipes délocalisées, un enseignant
en orthopédagogie, un conseiller pédagogique ou une direction
d’établissement accompagne la démarche des élèves afin d’enrichir
le dialogue et de susciter de plus amples interactions.

Coenseignement délocalisé Des enseignants réunissent leur classe, mettent en commun leur
expertise et se partagent la tâche d’enseignement et d’intervention
selon leurs forces respectives ou la planification établie.

Pairs aidants Des élèves sont disponibles en vidéoconférence pour en aider
d’autres, par exemple, dans la résolution de problèmes en mathé-
matiques. Ils adoptent alors des comportements qui s’apparentent
à ceux d’un enseignant. Si aucune question ne leur est posée, ils
poursuivent leur travail individuellement. Dans ce contexte, les
interactions se déroulent principalement d’élève à élève. Pendant
que l’élève aidé dispose d’une ressource lui permettant de pro-
gresser dans sa compréhension, l’élève aidant, lui, apprend en
enseignant. Un autre bon exemple de pairs aidants est celui des
élèves du secondaire qui jouent le rôle de miniprofs auprès d’élèves
du primaire. En plus du volet apprentissage, cette formule peut
contribuer à faciliter le passage du primaire au secondaire.

UTILISATION DE LA VIDÉOCONFÉRENCE

(suite page 55)
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Types de fonctionnement Activités réalisées

UTILISATION DE LA VIDÉOCONFÉRENCE (suite de la page 54)

Mentorat Une ressource extérieure de l’école ou de la commission scolaire
met son expertise au profit des intervenants et des élèves. À titre
d’exemple :

• un vétéran de la Seconde Guerre mondiale livre un témoignage
auprès d’élèves qui réalisent un travail sur ce sujet ;

• une auteure de littérature jeunesse présente un atelier
d’écriture aux élèves ;

• un chimiste d’une entreprise de fabrication de papier travaille
avec des élèves afin de les aider à comprendre, d’un point de
vue scientifique, le processus de recyclage.

Leçons en classe élargie Une classe accueille des élèves provenant d’une classe multiâge
d’une autre école afin de leur permettre de bénéficier d’un cours
adapté à leur niveau. Les élèves accueillis sont plus âgés, mais moins
nombreux que la plupart des autres élèves de la même classe
physique qu’eux. Par exemple, deux élèves joignent une classe par
vidéoconférence pour l’apprentissage de la lecture pendant que
leur enseignante travaille avec les autres élèves de la classe en
face à face.

Classe à domicile Un élève qui ne peut être présent physiquement dans sa classe
participe à l’ensemble des activités de sa classe à partir de chez lui,
par l’entremise de la vidéoconférence.

Travail en équipes
délocalisées

Des élèves d’écoles différentes forment une seule et même équipe,
par l’intermédiaire du réseau, pour la réalisation d’une activité ou
d’un projet d’apprentissage. Par exemple :

• des élèves d’écoles distantes utilisent le réseau pour mettre en
commun des ressources, élaborer une expérience scientifique
et évaluer l’état d’avancement du kiosque qu’ils conçoivent à
l’occasion d’une expo-sciences collective présentée dans
chaque localité ;

• des élèves effectuent des exercices conjoints de lecture et
d’écriture de façon périodique;

• des équipes d’élèves planifient à distance la construction d’un
tacot.
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Nous utilisons la vidéoconférence pour faire du coenseignement, pour planifier
des situations d’apprentissage, faire des rencontres dans le cadre du projet inter-
national sur les changements climatiques et planifier le calendrier des rencontres
des professionnels.

Lise St-Pierre, Janie Bélanger, Steve Dumont et Kareen Dumont,
enseignants, Commission scolaire du Fleuve-et-des-Lacs

En univers social, je travaille avec Lise St-Pierre et, il y a environ un mois, nous avons
décidé ensemble de planifier une période où Lise animerait, de façon magistrale,
les élèves des deux groupes sur iVisit, ce qui représentait environ vingt élèves.
Pour ma part, ma tâche était d’inscrire les réponses données par les élèves dans la
fenêtre de clavardage et de compléter les explications de Lise. Les élèves étaient
invités à interagir lorsqu’ils le désiraient. Cette façon de faire nous a vraiment
étonnés, car les élèves semblaient plus attentifs et nous avons senti qu’ils voulaient
participer aux différents échanges.

Steve Dumont, enseignant, Commission scolaire du Fleuve-et-des-Lacs

Le coenseignement, si je le comprends bien, est la prise en charge de tous les élèves
par l’un ou l’autre des enseignants ou par les deux. Je crois personnellement que
nous devrions axer davantage notre enseignement sur ce point, car j’ai été surpris
de constater, lorsque Lise et moi l’avons planifié, l’intérêt des jeunes pour ce type
d’intervention en classe. Ils me semblaient très attentifs, plus concentrés et plus
impliqués dans les échanges.

Steve Dumont, enseignant, Commission scolaire du Fleuve-et-des Lacs.



CHAPITRE 3 • Enseigner et faire apprendre en intégrant la vidéoconférence 57

3.4.1 Les processus impliqués dans les interactions verbales
en vidéoconférence

Lorsque les élèves travaillent en équipes délocalisées, il existe trois principaux types
d’activités d’apprentissage qui font appel à différents processus sociocognitifs, soit
la répétition, l’investigation et l’imagination.

Activités faisant appel à la répétition

Les élèves réalisent des activités faisant appel à la répétition pour faire l’apprentissage
de connaissances déclaratives, factuelles. L’interaction entre les partenaires est
basée sur un processus de questions-réponses. Par exemple, des activités basées
sur la mémorisation de tables de multiplication ou de division, d’une fable, de mots-
clés, de mots de vocabulaire pour une dictée ou d’un extrait de pièce de théâtre se
prêtent à ce genre d’apprentissage. Les élèves peuvent également réviser un texte pour
s’assurer de la bonne orthographe des mots.

Activités faisant appel à l’investigation

Les activités faisant appel à l’investigation amènent les élèves à des degrés de
raisonnement supérieurs et font référence à des connaissances procédurales et
conditionnelles. Elles favorisent aussi la mobilisation de compétences. Ces activités
stimulent la pensée, les questions, les explications, les spéculations, les justifications,
les hypothèses, etc.

L’investigation repose sur des échanges d’information, d’opinions, d’idées, de points
de vue et engendre bien souvent un conflit cognitif, c’est-à-dire qu’elle amène les élèves
à prendre conscience du fait que ce qu’ils connaissent et comprennent n’est pas
suffisant. Les activités d’investigation permettent d’approfondir une question, de trouver
des solutions à un problème.
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L’exemple ci-après illustre une séquence d’activité d’apprentissage faisant appel
à l’investigation à partir d’un problème de résolution en mathématiques.

L’élève 2 demande à l’élève 1 de lui confirmer
que sa démarche est correcte.

L’élève 1 manifeste son accord en guise de réponse
à l’élève 2. Il fournit ensuite une description

des étapes suivantes de la démarche.

Est-ce que
c’était ça, toi?

QUESTION

… je savais qu’une recette
donnait 48 biscuits, puis j’ai multiplié

par le nombre qu’il fallait.

DESCRIPTION

Oui, c’est ce que j’ai fait…

RÉPONSE ACCORD+

ACTIVITÉ D’APPRENTISSAGE FAISANT APPEL À L’INVESTIGATION:
COMPARAISON DE DÉMARCHES DE RÉSOLUTION DE PROBLÈMES

L’élève 1 demande à l’élève 2 de lui exposer sa démarche.

L’élève 2 répond à l’élève 1 en lui décrivant les premières
étapes de la démarche pour résoudre le problème.

Et puis, qu’est-ce
que tu as fait?

QUESTION

J’ai commencé par calculer
le nombre d’élèves, en ajoutant le

nombre de directeurs. Après ça, j’ai calculé
le nombre de personnes par rapport au

nombre de litres de lait. Après, j’ai calculé
le nombre de litres de lait pour le nombre

de recettes de biscuits.

RÉPONSE DESCRIPTION+




















































































































































































































