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Ce rapport est dédié a Sir Tim Berners-Lee
qui, par son leadership et sa générosité,
a donné au monde le Web. Il écrivait récemment:
“J’aimerais voir I'Internet se rendre en milieu rural et aider a soulager la pauvreté.”
"I would like to see the Internet reach people in rural areas and help alleviate poverty." Sir Tim Berners-Lee,

World Wide Web Consortium and inventor of the Web; Cambridge, MA
http://www.technologyreview.com/read article.aspx?ch=specialsections&sc=futurebiz&id=20943&a=f
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Le premier rapport de recherche permettait a un lecteur d’obtenir des informations a propos des possibilités qu’offre la mise en
réseau pour différents types d’activités scolaires, la nature et la qualité des interactions que permet la mise en réseau, la
transformation de la pratique scolaire que cela suppose. Le deuxieme rapport de recherche montrait que, pour que puisse se
réaliser véritablement le travail en réseau dans la classe entre écoles distantes, I'environnement éducatif et organisationnel de
I’école doit lui aussi se transformer. Les niveaux de ces transformations montrant les degrés d’intégration de 'EER y sont aussi
précisés. Parallelement, dans chacun de ces deux rapports, on trouvait aussi des données a propos des acquis scolaires faits par les

éleves.

Les observations, mesures et analyses dont rend compte ce rapport se sont, cette fois-ci, concentrées sur les apprentissages des
éléves. Elles permettent de répondre a deux questions souvent posées : quelle est la nature des apprentissages que font les éléves
quand, lors du travail en réseau, ils utilisent le logiciel de communication (iVisit, outil de vidéoconférence en classe) et le logiciel de
travail collaboratif en réseau (Knowledge Forum, outil d’écriture) et comment les résultats de ces éleves se comparent a ceux
d’autres éleves ? De plus, des données permettent aussi de voir quel compte personnel, par rapport a son métier, I'enseignant

trouve dans la pratique du travail en réseau.



Quelques constats sur les objets sur lesquels s’exercent les apprentissages :

Les activités réalisées dans I'outil d’écriture abordent des questions ou des problémes qui concernent les différents
domaines du programme d’études: mathématique, langue, science et technologie, univers social, développement
personnel. Mais le domaine de science et technologie est prédominant.

Une partie significative des activités réalisées dans la vidéoconférence en classe font appel a I'investigation. L’analyse des
activités réalisées montre qu’elles sont occasion de développement de I'ensemble des compétences transversales du
programme d’études, mais davantage notamment celles de la résolution de problémes, de la coopération et de la mise en
ceuvre de la pensée créatrice.

Quelques constats sur la nature des apprentissages réalisés dans |'outil d’écriture :

L’acquisition d’habiletés d’ordre supérieur se réalise en réseau. On le mesure a la longueur des réponses construites par
les éléves, au niveau d’explication qu’ils formulent, au changement conceptuel (modification a ce qu’ils comprennent) qui
se réalise chez eux au cours des discussions et échanges écrits.

L'analyse du vocabulaire utilisé par les éléves dans la production écrite concernant les activités du domaine des sciences
montre qu’ils progressent dans l'utilisation du vocabulaire propre a ce domaine et que l'utilisation du mot dans le
contexte est trés souvent appropriée. Or I'utilisation des concepts scientifiques de facon appropriée est un indicateur
d’amélioration des idées et suppose I'exercice d’habiletés d’ordre supérieur.

L’examen des questions ou problémes sur lesquels travaillent les éléves EER montrent qu’ils se référent dans 80 % des cas
a des problémes complexes faisant appel au jugement, I'interprétation, la définition, la comparaison, la recherche de la
cause, I'anticipation de la conséquence.



Des résultats concernant les éléeves

Des mesures comparatives prises sur la motivation des éléves font ressortir les faits suivants :

La motivation extrinséque (en rapport, entre autres, avec des récompenses) baisse en cours d’année autant chez les
éléves EER du primaire que dans le groupe témoin non-EER.

La motivation intrinséque en lecture augmente de facon significative en cours d'année chez les éléves EER alors qu'elle
n'augmente pas dans le groupe témoin. Il est a préciser que la littérature scientifique sur la motivation scolaire note
habituellement une diminution de la motivation en cours d'année.

Le concept de soi en écriture a diminué en cours d’année, et ce autant chez les éléves EER du primaire que dans le groupe
témoin non-EER.

Contrairement a ce qui aurait pu étre présumé au départ, on n’a pas observé de diminution de la motivation globale des
éléves en rapport avec les indices de défavorisation des groupes d’éléves. Au contraire, elle augmente légerement dans
les groupes plus défavorisés.

Depuis 2003, chaque année, la méme épreuve de compréhension écrite, I'épreuve internationale de compréhension écrite PIRLS, a

été administrée aux éléves EER de 3° et 4° année du primaire et a des éléves de méme niveau non-EER.

Les mesures comparatives des résultats a ce test font ressortir les faits suivants :

Depuis 2003, le résultat global, aux épreuves, des éléves EER est inférieur a celui des éléves non-EER. Mais cette
différence diminue année aprés année. Elle est infime depuis 2007.

Les éléves EER qui ont écrit plus de notes (10 notes et plus) dans I'outil d’écriture réussissent mieux a ce test que ceux qui
en ont écrit moins. Les caractéristiques des éleves influencent possiblement ce résultat, mais il demeure en soi
intéressant.
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- Les cinqg processus de compréhension de texte évalués par ce test chez I'éleve sont : I’évaluation des éléments textuels, la
recherche d’ explication, I’établissement d’inférences simples, le repérage d’informations explicitement données,
I'interprétation de I'information. L’analyse des épreuves complétées en juin 2008 montre que les éléves EER réussissent
mieux que les éléves non-EER dans I'interprétation de I'information.

Le développement des capacités en lecture des éléves du primaire est déterminant pour leur réussite scolaire. Or a partir des

constats effectués, on peut au moins dire des éléves EER que leur motivation intrinséque en lecture (lire parce qu’on aime c¢a)

s’améliore ainsi que leurs résultats en compréhension écrite.

Pour que des apprentissages significatifs et de qualité pour les éléves puissent se réaliser en réseau, il faut que les enseignants

pensent que ce modeéle d’intervention le permet.
Quelques constats faits par des enseignants (58 répondants en juin 2008):

L’EER a diminué le sentiment d’isolement professionnel (avant EER : 40%; depuis : 2%) et leur a fourni un environnement
d’apprentissage diversifié (84,5%) qui soutient I'apprentissage des éléves (98,3%).

- lls estiment que le travail coopératif en réseau a non seulement augmenté leur compétence TIC, mais qu’ils ont aussi
progressé dans I'ensemble des douze compétences professionnelles définies par le MELS.

- lls estiment que leur engagement dans I'EER a favorisé 'arrimage de leur pratique dans la classe sur des éléments tels
gue l'exploitation et [’évaluation critique de [I'information (94,8%), la résolution de probléemes (79,3%), le
réinvestissement des connaissances (86,2%), la prise en compte des connaissances des éleves (91,4%), 'importance des
interactions sociales des éleves (91,4%).
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A ces témoignages, on peut ajouter ce que révélent des observations des activités faites sur iVisit et le Knowledge Forum. Ceux qui
pratiquent régulierement le modéle EER recherchent davantage des activités d’apprentissage qui sollicitent I’'engagement des
éleves, maitrisent mieux les processus qui favorisent leur interaction, pratiquent la réflexion continue sur ce que signifient et

supposent ces interactions en réseau.

Ces témoignages et ces constats permettent de dire que les enseignants qui pratiquent de fagon réguliére le travail collaboratif en
réseau ont le sentiment que cette facon de faire fait appel chez eux a une plus grande mobilisation de leurs compétences

professionnelles.
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Introduction

Le Québec a mis de I'avant I'idée de I’Ecole éloignée en réseau (EER) en alternative a la fermeture de petites écoles de milieu rural 1a
ou la qualité de I'’éducation peut étre menacée, entre autres, par le manque de ressources causé par le petit nombre d’éleves. Le
présent rapport témoigne de la capacité d’innovation des acteurs locaux qui assument la mise en ceuvre de I'EER afin d’enrichir

I’environnement d’apprentissage d’éleves de régions éloignées a 'aide des technologies.

Les praticiens qui mettent en ceuvre I'EER sont les directions de commissions scolaires et d’établissements, le personnel
professionnel non-enseignant et, surtout, les enseignantes et les enseignants. En 2002-2003 (phase 1), I'équipe de recherche-
intervention (ERI) a examiné leurs croyances et leurs intentions pédagogiques concernant 'utilisation du réseau a des fins d’échange

et d’apprentissage, et observé leurs premiers usages des outils de télécollaboration retenus (Laferriere, Breuleux, & Inchauspé,

2004). En phase 2, I'ERI a focalisé sur la transformation dans I'activité des acteurs afin d’améliorer I’environnement d’apprentissage

des classes et des écoles (Allaire, Beaudoin, Breuleux, Hamel, Inchauspé, Laferriere, & Turcotte, 2006). En 2006-2008 (phase 3),

I’attention porte de fagon spécifique sur les apprentissages des éléves avec, en filigrane, les conditions propices mises en place par

les acteurs locaux.

. JO N . . . ; ;1
La version légere de ce rapport peut-étre lue sans connexion Internet alors que la version intégrale est hypertextuée-.

1 . . . . v . N . , . N N ,
Dans la version disponible en ligne, les éléments apparaissant en caractéres soulignés sont cliquables et ménent a de plus amples résultats lorsque le
document est consulté a partir d’'un ordinateur branché a Internet.


http://www.cefrio.qc.ca/upload/ecole_eloignee_en_reseau_Rapport_final_2004.pdf
http://www.cefrio.qc.ca/upload/ecole_eloignee_en_reseau_Rapport_final_2004.pdf
http://www.cefrio.qc.ca/upload/1544_EERphase2rapportfinal.pdf

L’Ecole éloignée en réseau (EER)

Les acteurs de I'éducation impliqués sont a inventer un modeéle qui souscrit aux meilleurs avancements pratiques lorsqu’il s’agit

d’utiliser les technologies de I'information et de la communication (TIC) pour faire apprendre, soit I'EER.

Contexte

Les baisses et les mouvements démographiques qui affectent les petites écoles éloignées préoccupent celles et ceux concernés par
I’occupation du territoire et la prestation adéquate de services. En tant qu’alternative a leur fermeture, I'initiative EER suggére aux
acteurs locaux de se servir d’outils de télécollaboration fonctionnant sur Internet afin d’enrichir I’environnement d’apprentissage
des éleves et du contexte de travail du fait, entre autres, de la diminution de la clientele. De plus, un renouveau pédagogique est en
cours dans I'ensemble des écoles du Québec. Ce renouveau trouve ancrage, entre autres, dans lI'acquisition de connaissances et le
développement de compétences ainsi que dans les besoins relatifs a la société du savoir. Reconnaissant I'interdépendance de ces
trois facteurs, 'UNESCO (2008) invite les différents ministéres de I'Education des pays qui en sont membres & adopter trois
stratégies : I'alphabétisation technologique, I'approfondissement des connaissances et la création de savoir. C'est dire que le
contexte est a I'innovation, mais les obstacles sont nombreux et le droit a I'erreur est peu tolérable compte tenu de I'importance de

I’enjeu : I’éducation des enfants.

La ou la présence de conditions favorables a I'innovation a été observée (Turcotte & Hamel, 2008), la petite école éloignée se

transforme en un environnement de travail dynamique et elle peut offrir un environnement d’apprentissage stimulant. Par exemple,

on peut y entendre des propos tels : « On se sent moins isolés ! Ca motive les éléves ! Est-ce que ¢a continue I'an prochain ? ».

Les occasions de travail en collaboration se font plus nombreuses pour les enseignantes et enseignants d’'une méme école et

d’écoles différentes rattachées soit a la méme commission scolaire, soit a d’autres commissions scolaires, voire des systémes
2


http://www.cjlt.ca/index.php/cjlt/issue/current

éducatifs d’ailleurs. Les activités en réseau les interpellent au dépassement de leur pratique quotidienne, les plagant ainsi en

situation de développement professionnel continu (Allaire, Laferriére, Gaudreault-Perron, & Hamel, sous presse). Des activités qui

n’auraient pu étre réalisées dans leurs classes respectives, vu le faible nombre d’éleves du méme age ou encore le manque de
ressources locales, prennent maintenant forme. Toutefois, ces activités gagneraient a étre plus nombreuses et plus fréguentes afin
gu’elles puissent marquer davantage I'expérience d’apprentissage des éléves. Ce sont donc les rouages du systeme éducatif de

méme que les habitudes de la profession enseignante qu’EER interpelle en tant qu’innovation.

EER, un modéle systémique

L’EER est une innovation de nature systémique qui nécessite la collaboration de bon nombre d’acteurs lorsqu’une commission
scolaire décide d’adopter, d’'implanter ou d’institutionnaliser ce modéle. Quatre commissions scolaires en sont a ce dernier stade. En
fin de phase 2 (juin 2006), six autres commissions scolaires étaient en position d’institutionnaliser 'EER car elles avaient réussi a
établir les conditions d’innovation requises (Ely, 1999). Toutefois, a la suite de la prise en compte d’autres priorités ou en raison de
mouvements de personnel, leur implantation de I'EER a stagné, voire connu un recul. Trois autres commissions scolaires ont connu
des difficultés de coordination interne qui ont ralenti soit leur adoption, soit leur implantation de 'EER. Dans chacune des 12
commissions scolaires qui ont participé a la phase 32, il faut souligner la présence d’acteurs locaux qui ont travaillé a 'implantation
du modeéle EER de maniére exemplaire mais, trop souvent, en ne disposant pas des appuis nécessaires ou en n’arrivant pas a
solliciter la collaboration d’autres éléments du systeme. Dans la treizieme commission scolaire, qui a abandonné le modele en fin de
phase 2, un enseignant a poursuivi en solo son utilisation exemplaire d’un des outils de télécollaboration du modéle EER pendant un

an.

2 .. . , . .. , N .. .
Onze commissions scolaires supplémentaires se sont aussi ajoutées lors de la phase 3, portant le total a 23. Cependant, ces nouvelles commissions scolaires
faisaient partie du volet déploiement et elles ne faisaient pas partie de la recherche a proprement parler.

3
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Classes en réseau EER

Dans le modéle EER, une classe en réseau pratique le « e-learning » de maniére bien différente de ce qui est habituellement
entendu. C'est la collaboration qui compte: collaboration entre éléves de classes différentes, collaboration entre enseignants
d’écoles différentes et collaboration d’intervenants hors classe (directions d’établissement, animateurs RECIT, conseillers
pédagogiques, services informatiques, ERI). La mise en réseau des ordinateurs des uns et des autres afin de pouvoir utiliser les outils
de base du modele EER (Knowledge Forum et iVisit) n’est que le premier pas, mais la direction d’établissement comme I’enseignant
doit pouvoir compter sur la stabilité du branchement a Internet pour coordonner ou réaliser des activités ou des projets
d’apprentissage interclasses. La coordination interécole est simplifiée s’il s’agit de la méme direction d’établissement qui s’occupe
de deux, trois ou quatre petites écoles, mais encore faut-il que ces écoles disposent d’une connexion Internet suffisante, de
I’équipement nécessaire, et que des enseignantes et enseignants, voire des intervenants hors classe, s’intéressent a ce nouveau

mode de travail pour eux et les éléves.

Enseigner en collaboration n’est pas coutume. Pour le faire, cela prend une bonne raison ! Celle de vouloir intégrer les TIC a sa
pratique ne suffit pas puisque la grande majorité d’entre elles ne requiert pas de collaboration interclasse. Celle d’élargir ses
contacts professionnels et son rayon d’action rejoint la quasi-totalité des enseignantes et enseignants qui font 'EER. A cette fin, ils
utilisent le courriel, MSN, Skype, iVisit ou VIA pour se coordonner entre eux ou avec un intervenant externe. Le modele suggere

qu’une heure par jour (ou I’équivalent) soit consacrée a un fonctionnement en classe EER.

Pour I'apprentissage des éleves, la pédagogie et les technologies retenues exigent le dépassement des meilleures pratiques des
enseignantes et enseignants qui font de 'EER un modele : centration sur I"apprenant, mises en situation qui exploitent le conflit
sociocognitif, exercices de métacognition, organisation de classe en communauté d’apprentissage, voire d’élaboration de

connaissances. |l s’agit la de pratiques qui s’inscrivent dans la foulée des besoins et des caractéristiques de la société du savoir.



Méthodologie

L'approche retenue est celle de I'expérimentation de devis (Breuleux, Erickson, Laferriere, & Lamon, 2002), une méthodologie de

recherche-intervention qui débute par la conception (design) du meilleur modele apparaissant réalisable. Les acteurs I'implantent en
cherchant a 'améliorer, d’itération en itération, par une intervention informée par les résultats des cycles d’analyses précédents. I

s’agit ici de I'intervention des acteurs locaux comme des membres de I'ERI plus spécifiquement chargés d’interagir avec eux.

Participants

Les acteurs locaux qui ont participé a la phase 3* de la mise en ceuvre de I'EER agissaient soit de I'extérieur d’une classe (directions
d’établissement, conseillers pédagogiques, animateurs RECIT, personnels des services informatiques, ERI), soit de Iintérieur
(enseignants, éleves). Plus de 70 directions d’établissement ont trouvé 206 enseignants volontaires pour assurer la planification et la
coordination d’activités (par ex., le mentorat avec une autre école, I'aide en ligne, I'apprentissage coopératif interclasse). L'équipe
d’intervenants de la commission scolaire était composée d’un animateur RECIT (personne chargée de faciliter I'intégration des TIC
dans la commission scolaire) et de conseillers pédagogiques (quelque 20 participants). Ce sont toutes ces personnes qui étaient
responsables de la mise en place des conditions d’innovation requises (par exemple, le déploiement d’Internet a haut débit, les
protocoles d’entente avec des partenaires, |'ouverture des ports Internet, la configuration du réseau local et le soutien

pédagogique).

Les éléves du primaire et du secondaire qui ont participé au projet ont été plus de 3 000, en plus de quelque 300 autres qui

appartenaient au groupe témoin formé d’éléves de classes non-EER des mémes commissions scolaires (niveau équivalent de

3 . . e , . , P . .
L’ensemble des participants sont considérés comme des acteurs locaux dans la présentation des résultats. Cependant, les résultats concernant la motivation
et la compréhension de I'écrit concernent uniquement les douze commissions scolaires qui faisaient partie et de la phase 2 et de la phase 3.
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défavorisation selon les indices du MELS). lIs étaient répartis dans plus de 116 écoles. Au primaire, les activités EER ont été beaucoup
plus fréquentes. Trois universités (Université Laval, Université McGill et Université du Québec a Chicoutimi) sont associées au CEFRIO

dans le cadre de l'initiative EER.

Intervention

L’équipe de recherche-intervention (ERI) s’est inspirée des travaux de recherche en sciences cognitives qui ont fait avancer la
perspective sociale (Vygotsky, 1978) en utilisant, pour la plupart, I'ordinateur en réseau pour I'apprentissage collaboratif ou la
coélaboration de connaissances : Carl Bereiter, John Bransford, Ann Brown, Allan Collins, Marlene Scardamalia. Ainsi, lorsque des
classes collaboraient par la voie de I'écrit avec le Knowledge Forum (KF) comme support, le questionnement authentique des éléves
en regard d’une question ou d’'un probléme était valorisé, de méme que leurs interactions afin de mieux comprendre et, ensuite,
d’échanger les résultats de leurs démarches d’investigation. Le role de médiateur de I'enseignante ou de I'enseignant était reconnu
crucial, que ce soit pour la formulation de questions qui intéressaient les éleves, I'énonciation de leurs premiéres idées sur la
guestion ou le probleme et, par la suite, 'amélioration de ces mémes idées (élaboration, révision ou abandon d’une idée a la suite
de la recherche sur Internet, a la bibliotheque ou a une collecte de données par voie de questionnaire, d’entrevue ou d’observation
directe). Le KF inclut des échafaudages qui guident la démarche des éléves a I’écrit. De plus, I'ERI était disponible en permanence, a
partir de I'une des salles du systeme de vidéoconférence iVisit, pour répondre aux besoins des intervenants et réfléchir sur I'action
(Schén, 1983/1993). L'ERI a aussi joué un rdle quand il s’agissait de trouver des classes de commissions scolaires différentes qui
partageaient des intentions communes de collaboration, de réaliser certaines activités ou projets d’apprentissage, de trouver des
experts pour les classes lorsque leur questionnement devenait tres précis, de soutenir la compréhension des principes pédagogiques

du KF et de la mise en réseau en général et de coordonner les échanges écrits (asynchrones) ou verbaux (synchrones). L’ERI


http://www.cefrio.qc.ca/

favorisait I'usage combiné du forum électronique (KF) et de la vidéoconférence (iVisit, VIAY) pour tout projet de coélaboration de
connaissances (entendre I'amélioration continue des idées et I'avancement de la pensée collective de la classe a propos d’une
qguestion ou d’un probléme) réalisé entre classes d’écoles a distance. Concernant |'usage d’iVisit entre classes d’'une méme

commission scolaire, le role de I'ERI a été minimal compte tenu du niveau d’appropriation atteint par les acteurs locaux.

Recherche

La perspective de recherche se voulait systémique et collaborative et I'ERI a continué de retenir la théorie de I'activité (Vygotsky,
1978; Engestrom, 1987; Kaptelinin & Nardi, 2006) pour évaluer le modele EER. Cette fois-ci, I'objet de recherche était les résultats
d’apprentissage, soit le développement professionnel des enseignantes et enseignants évoluant dans une classe en réseau EER’ et
les apprentissages des éleves. Ainsi, I'activité collaborative de la classe en réseau a-t-elle été analysée en se penchant sur les
perceptions des enseignants quant a la mobilisation de leurs compétences professionnelles, les échanges verbaux et écrits des
éleves tel qu’observés lors de l'usage des outils de télécollaboration, les questions posées par les enseignants et les éléves, les
échafaudages fournis, et les apprentissages réalisés par les éléves. A propos de ce dernier élément, la motivation des éléves du
primaire en lecture, écriture et mathématique fut considérée comme un résultat d’apprentissage plutét qu’une variable proximale
(voir Seidel & Shavelson, 2007) de méme que leur acquisition de vocabulaire. Aussi, une épreuve de compréhension écrite a été
distribuée aux éléves du deuxiéme cycle du primaire (3° et 4° année) et une étude plus circonscrite s’est penchée sur les

changements conceptuels chez les éléves (Turcotte, 2008). L’ERI a retenu la motivation comme mesure importante considérant

VIA s’est progressivement imposé pour les échanges entre classes de commissions scolaires différentes compte tenu de sa meilleure adaptation aux modes
de gestion des services informatiques des différentes commissions scolaires.

> la capacité démontrée sur le lieu de travail est le dernier stade a atteindre lorsqu’il s’agit d’évaluer un programme de formation (Fitzpatrick, Sanders, &
Worthens, 2004; Gusky, 1999).


http://www.eer.qc.ca/eer_rapport3/TurcottePhD2008.pdf

I'influence cruciale de I'engagement de I'éleve dans son processus d’apprentissage. En ce qui a trait a I'acquisition du vocabulaire,
elle est certes a la base des compétences de lecture et d’écriture, mais elle constitue aussi le socle de tout domaine d’apprentissage
puisque le vocabulaire est un élément contributoire important qui permet de comprendre et de communiquer dans divers
contextes. Quant a I'épreuve de compréhension écrite, non seulement s’arrimait-elle avec une dimension pédagogique importante
privilégiée par le dispositif d’innovation, soit la coélaboration de connaissances, mais il faut aussi rappeler que lorsqu’elle est
mesurée au deuxieme cycle du primaire, elle se veut le meilleur prédicteur de réussite scolaire des éleves d’aprés des docimologues
réputés. Enfin, la mesure des changements conceptuels représente un indicateur de la mise a jour de l'organisation des

connaissances des éléves. En d’autres mots, il s’agit d’une fagcon de constater les apprentissages effectués.

Collecte itérative de données et retour aux intervenants locaux

Des données furent colligées a I'aide d’un Tableau de bord, lequel relevait les actions des usagers sur les serveurs KF et iVisit. Un

outil d’analyse statistique (Analytic ToolKit) a aussi été utilisé pour le KF. Des fiches ethnographiques ont été produites apres chacun
des échanges survenus entre I'ERI et les intervenants locaux. De plus, des périodes d’observation systématique ponctuelles des
échanges oraux sur iVisit et écrits sur le KF ont été effectuées. Des tests ont été administrés aux éléves pour évaluer la motivation, le
concept de soi, c’est-a-dire la perception qu’un individu a de sa propre compétence (Vallerand, Blais, Briere, & Pelletier, 1989;
Losier, Vallerand et Blais, 1993) et la compréhension écrite au primaire (PIRLS, Progress in International Reading Literacy Study,
version alternative obtenue du MEQ en 2002). Les résultats pertinents a |’éclairage des prochaines actions des intervenants locaux
leur ont été fournis a la fin de chacune de trois itérations (automne 2006, été 2007, hiver 2008). Un questionnaire électronique
administré aux enseignantes et aux enseignants de méme que le canevas utilisé lors d’entrevues semi-structurées aupres
d’enseignants ciblés s’arrimaient aux compétences professionnelles mises de I'avant par le renouveau pédagogique engagé dans les

écoles du Québec depuis 2001.


http://collabo.fse.ulaval.ca/dashboard/

Analyse des interactions (processus sociocognitifs)

Les échanges entre éleves (parfois en présence d’'un enseignant ou d’une enseignante ou encore d’une personne ressource) furent
découpés en épisodes d’interaction afin d’en examiner la qualité. Essentiellement, il a été question d’analyser en quoi I'interaction
(ou discours de classe) se différenciait de sa structure de base, soit I'IRE (initiation d’'une question par I'enseignant (I), réponse de
I’éleve (R) et évaluation de I'enseignant (E)), repérée par Mehan (1979) et confirmée par Cazden (1988) et bien d’autres. Concernant
le discours oral produit sur iVisit, les grilles de Soller (2001), Dore (1980), Hogan, Nastasi et Pressley (2000), de méme que les
modeles de Rogoff et ses collégues (2007) ont servi au repérage de patterns d’interaction. Quant au discours écrit, il a été soumis a
plusieurs grilles d’analyse, entre autres, I’Analytic ToolKit (ATK), qui inclut un outil d’analyse lexicale et un outil d’analyse de I'usage
des échafaudages, et la grille de Roschelle (1992) pour lI'analyse de la présence de changements conceptuels en science et
technologie a travers les contributions écrites des éléves. A cela se sont ajoutées la grille de Hmelo-Silver et Barrows (2008) qui
traite de la nature des questions posées et celle de Hakkarainen (2003) qui porte sur le niveau de I'explication formulée par des
éleves. Ainsi, l'utilisation des outils de télécollaboration retenus pour soutenir les éleves dans I'apprentissage des sciences a-t-elle
été analysée de facon pointue en ce qui concerne les processus sociocognitifs inclus dans les échanges verbaux ou écrits, entre
autres, I'amélioration des idées de maniéere collaborative, voire la présence de changements conceptuels. Ces processus sont
considérés critiques pour des interactions productives entre les éleves. C'est a ce niveau d’analyse pointu qu’il devenait possible
pour I'ERI de fournir des données utiles aux enseignantes et enseignants pour le fonctionnement de leur classe en réseau ainsi que
des repéres pour I'évolution du discours de la classe en réseau. Ces repéres (questions appelant des réponses longues plutét que
courtes, diversification des questions posées, niveau d’élaboration des réponses, qualité de |'explication fournie par I'éléve)
constituent des indices dans les travaux de recherche portant sur I'acquisition d’habiletés de pensée d’ordre supérieur (par ex.,
communication, collaboration, investigation, résolution de problémes ou création de savoir), soit des habiletés de plus en plus

reconnues nécessaires au XXI° siécle (Partnership for 21* Century Skills, 2008 ; UNESCO, 2008).



Limites
L’EER n’est pas un phénomene du contexte éducatif général, mais les résultats ci-dessous montrent a tout le moins qu’EER a été un
élément contributoire dans un contexte global, naturel, complexe et changeant (réforme du curriculum, pratiques pédagogiques

contemporaines, fluctuations naturelles, mouvements de personnel, etc.).

De plus, il faut noter la difficulté pour 'ERI de repérer le niveau d’intensité déterminant dans la fréquence des activités en réseau
d’une classe EER, soit a partir de quel volume d’activité (en réseau) des effets se font déterminants pour les apprentissages des

éleves.

Les résultats présentés dans la section suivante demanderaient a étre situés, afin de mieux les interpréter, par rapport a des
niveaux de base repérables dans la littérature scientifique. Toutefois, cela aurait allourdi le texte considérablement vu toutes les
nuances de contexte qu’il aurait été nécessaire d’apporter. Un tel exercice est prévu dans I'éventualité de la publication des

résultats d’apprentissage sous la forme d’articles scientifiques.
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Les résultats présentés ici sont uniguement de niveau micro puisqu’ils concernent les apprentissages de celles et ceux qui évoluent
dans les classes EER. Ces résultats, il importe de le rappeler, n’auraient pu étre obtenus sans la présence de certaines conditions
d’innovation dans les écoles et les commissions scolaires (niveau méso) et la volonté ministérielle a agir (niveau macro). Aprés avoir
consacré quelques pages a la participation des enseignantes et enseignants et aux apprentissages qui en découlent, ce sont les
apprentissages des éleves qui sont ci-dessous documentés soit, en premier lieu, les apprentissages de certains processus
sociocognitifs lors de I'utilisation des deux outils de télécollaboration et, en deuxieme lieu, des mesures plus conventionnelles

d’apprentissage (acquisition de vocabulaire, motivation et compréhension de I’écrit).

Des enseignantes et des enseignants qui apprennent par la voie de la participation
Les enseignantes et enseignants qui font I'EER développent des pratiques de travail collaboratif avec Internet comme support. Selon
les données du questionnaire électronique (58 répondants, juin 2008), le tiers d’entre eux en sont a leur premiére année de
participation alors que 29 % participent depuis plus de trois ans. La forte majorité des enseignants répondants (88 %) ont plus de
cing années d’expérience en enseignement. Les répondants indiquent que leur participation a EER a contribué :

e 3 diminuer le sentiment d’isolement professionnel (avant EER : 40 %; depuis EER : 2 %)

e a fournir un environnement d’apprentissage diversifié (84,5 %) qui soutient I'apprentissage des éléves (98,3 %)

¢ a la mobilisation de plusieurs compétences professionnelles.

Les enseignantes et enseignants qui ont investi plus de temps dans EER ont eu davantage I'impression d’avoir mobilisé leurs
compétences professionnelles que ceux qui ont vécu moins d’activités en réseau avec leurs éléves. Ceux qui disaient se sentir isolés

avant EER ont davantage mobilisé leurs compétences de collaboration avec I'équipe-école que ceux qui ne se sentaient pas isolés.
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Dans des proportions plutot élevées (voir le graphique suivant), les enseignantes et enseignants ont estimé avoir développé leur

compétence TIC (C8), mais aussi I'ensemble des douze compétences professionnelles définies par le MEQ en 2001 (voir figure 1).

Fondements

C1. Agir en tant que professionnelle ou professionnel héritier, critique et interpréte d’objets de
savoirs ou de culture dans I’exercice de ses fonctions;

C2. Communiquer clairement et correctement dans la langue d’enseignement, a l'oral et a Fondements
I'écrit, dans les divers contextes liés a la profession enseignante;

Acte d’enseigner

C3. Concevoir des situations d’enseignement/apprentissage pour les contenus a faire
apprendre, et ce, en fonction des éleves concernés et du développement des compétences
visées dans le programme de formation;

C4. Piloter des situations d’enseignement/apprentissage pour les contenus a faire apprendre,
et ce, en fonction des éleves concernés et du développement des compétences visées dans le Acte d'enseiener
programme de formation; h
C5. Evaluer la progression des apprentissages et le degré d’acquisition des compétences des 83.3% 84.4% 60.8%
éléves pour les contenus a faire apprendre;
Cé6. Planifier, organiser et superviser le mode de fonctionnement du groupe-classe en vue de C3 Cc7 C8

: C4
favoriser 'apprentissage et la socialisation des éléves; )
64.9% | 81.3%
Contexte scolaire et social

C7. Adapter ses interventions aux besoins et aux caractéristiques des éléves présentant des Cs C6 9 C10
difficultés d’apprentissage, d’adaptation ou un handicap;

C8. Intégrer les technologies de I'information et de la communication aux fins de préparation
et de pilotage d’activités d’enseignement/apprentissage, de gestion de l'enseignement et de
développement professionnel; 73.8%
C9. Coopérer avec I'équipe-école, les parents, les différents partenaires sociaux et les éléves en
vue de l'atteinte des objectifs éducatifs de 1'école; Cl1 Cl12
C10. Travailler de concert avec les membres de I'équipe pédagogique a la réalisation des
taches

permettant le développement et I'évaluation des compétences visées dans le programme de
formation, et ce, en fonction des éléves concernés; Figure 1. Apport percu par les enseignants de leur participation a

EER sur la mobilisation de leurs compétences professionnelles

80,2%

Cl C2

Contexte scolaire et social

81.6%

Identité professionnelle

Identité professionnelle
C11. S’engager dans une démarche individuelle et collective de développement professionnel;
C12. Agir de fagon éthique et responsable dans 'exercice de ses fonctions. (MEQ, 2001, p. 65)
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De plus, ces mémes enseignantes et enseignants percevaient que leur engagement dans EER favorisait I’arrimage de leurs pratiques
en classe au Programme de formation de |’école québécoise dans des proportions encore ici plutot élevées :

e Exploitation et évaluation critique de I'information (94,8 %)

e Résolution de problemes (79,3 %)

e Réinvestissement des connaissances (86,2 %)

e Authenticité des activités de la classe (81 %)

e Prise en compte des connaissances des éléves (74,1 %)

e Considération de points de vue diversifiés en classe (91,4 %)

e Importance des interactions sociales (98,3 %)

e Gestion de classe démocratique (60,3 %)

De maniére convergente, les données d’observation de I'activité produite sur le KF comme sur iVisit, de méme que les fiches
ethnographiques, démontrent que la participation volontaire a une initiative qui met en évidence la télécollaboration pour
apprendre et faire apprendre a permis :

0 lafocalisation sur des activités et projets d’apprentissage qui sollicitaient I'’engagement des éleves;

0 l'appropriation de processus favorisant les interactions entre les éleves;

0 la réflexion sur I'action en amont et en aval des interactions interclasses.
Les prochaines lignes rendent compte, sous différents regards et en différentes circonstances, d’apprentissages réalisés par les
éleves. Elles témoignent de la capacité des enseignantes et enseignants a travailler dans une EER. Il est a noter que les résultats
refletent davantage le travail des enseignantes et enseignants qui mettaient leurs éleves en situation d’interagir avec d’autres sur

une base réguliere.
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Des apprentissages pour les éléves (processus sociocognitifs)
Les interactions verbales des éléves sur iVisit présentées ici sont celles ol des éléves travaillaient en équipe délocalisée (49 équipes
sur I'ensemble des deux années scolaires de la phase 3). L’activité-type de travail en équipe d’éleves délocalisées a représenté, selon

les périodes, entre 18 et 25 % du total des activités réalisées avec cet outil de télécollaboration® (voir la figure 2) :

faisant appel &
l'imagination
4%

faisant appet aia
répétition
38%

faisant appel a
l'investigation
58%

Figure 2. Répartition des activités dans le travail d’équipe délocalisée

Trois patterns d’interaction ont été repérés. Les interactions faisant appel a I'imagination des éléves ont été rares (4 %) alors que les
interactions au cours desquelles un éleve répétait ce qu’il savait, en reprenant souvent a son compte la structure IRE, ont représenté
38 % du total des interactions analysées. Les éleves ont davantage interagi a des fins d’investigation (58 %). La figure 3 illustre deux

patterns d’interaction impliquant des éléves du primaire en situation d’apprentissage en mathématique :

® Voir la typologie des activités-type en annexe au rapport de la phase 2 : http://www.cefrio.gc.ca/upload/1544 EERphase2rapportfinal.pdf
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Activite d'apprentissage faisant appel a l'investigation :
Comparaison de demarches de résolution de problemes
L'exemple de la résolution de problémes en

mathématiques -

"Et puis, qu'est-ce

que fu as fait 7"

Activite d'apprentissage faisant appel a la repetition :
PP . IRE pp B L'éléve 1 demande a I'éléve 2 de lui exposer sa demarche.

L'exemple des tables de division

"J'al commence par calculer le nombre
d'éléves plus le nombre de directeurs. Aprés
¢a, j'ai calculs le nombre de personnes
contre le nombre de litres de lait. Apres, j'ai
calculé le nombre de (inaudible) qu'il faut
pour le nombre de recettes de biscuits." ;

L'gleve 2 fournit une reponse a la question
posée par 'éléve 1.

"Est-ce que c'était
catoi "

g

L'éleve | pose une question a l'éléve 2. 7 divise par 17"

L'éleve 2 répond 2 l'éléve 1 en lui décrivant les premiéres
étapes de =a démarche pour résoudre le probléme.

L'aléve 2 demande a l'éléve 1 de lui confirmer que sa démarche est correcte.

"Oui, c'est ca que
j'ai fait.."

L'éleve 1 indique a l'éléve 2 que sa réponse
est correcte (ou incorrecte le cas échéant).

L'éléve 1 manifeste son accord en guise de réponse 4 I'éléve 2. 1L
fournit ensuite une description des #tapes suivantes de sa demarche.

"...j8 savais quune
recette donnait 48
biscuits puis j'ai fait fois
le nombra,qu'il fallaic”

Figure 3. Patterns d’interactions sur iVisit : activités d’apprentissage en mathématique faisant appel a la répétition ou a 'investigation (primaire)
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Sous la guidance des enseignantes ou enseignants des classes impliquées, et parfois aussi d’un tiers (conseiller pédagogique,

mentor, expert, etc.), les éléves se sont engagés dans deux autres patterns d’interaction axés sur |'investigation :

Activité d'apprentissage faisant appel a
l'investigation : Questionnement menant a une
explication

Activité d'apprentissage faisant appel a 'investigation :
L'exemple de la construction d'un voilier

Investigation guidée en présence d'une personne-
ressource (ou expert)

L'exemple des changements climatiques
Description | =t0n Explication - d'un
—

comportement

Explcs

"_..parce que nous aur
faire rouler m
dun bord. On 1

L'équipe d'éleves expose le theme et le questionnement sur
lesquels ils travaillent.

"Notre sujet ¢'est
l'augmentation des niveaux
des mers. C'est quand I'hiver

fond. les mers montent.”

i}
"A part de ¢a, qu'est-ce

que vous pensez qui
affecte le nivean de
I'egu 7"

oues sont
ec quoil”

'e 2 questionne I'élév

a personne-ressource questionne I'équipe pour orienter la

réflexion et/'ou aller chercher les 1dées des ¢leves.
1 pour mieux comprendre

cequii ¢ ['autre équipe.

Cet échange

L'éleve émet une idée. une explication ou une opinion en
réponse & la question posée par la personne-ressource.

"Les produits toxiques qu'ils
mettents dans l'eau [...] ca
peut pas monter dans les
nuages et faire quelque chose
qui va faireyredescendre 77

'# 1 répond 2 1a question posée par

(Description) =} (Esplication

Explication - en lien
avec le contenu

[...]si on pollue ¢a va s'évaporer, ¢a va aller
dans les nuages. ct quand la pluic va
redescendre. ¢a va faire des pluies acides, parce
que les gouttelettes d'eau contiennent le produit
chimique qui a été déversé dans le lac. C'est /
dans le fond le cyele de 'eau qu'on a
d'higbitude.”

La personne-ressource présente certains
aspects théoriques aux éleves.

¢’ d'un bord que de

l'autre."

"Mais vous votre problématique
c'est vraiment la hausse du nivean
de I'eau, le fait que l'eau augmente.
Qu'est-ce qui fait hausser le niveau

d'eau des meys vous crayez? "

La personne-ressource questionne ensuite les
éleves pour poursuivre la réflexion.

Figure 4. Patterns d’interaction sur jVisit: activités d’apprentissage (intégration de matiéres) faisant appel a I'investigation (Primaire)
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La figure 5 présente une analyse de 44 activités d’éleves sur iVisit qui montre les compétences transversales (MELS, 2007) travaillées

lorsque les éleves sont en vidéoconférence. Il est a noter que les compétences résoudre des problemes (C2), exercer son jugement

critique (C3), mettre en ceuvre sa pensée créatrice (C4), coopérer (C8) et communiquer de facon appropriée (C9) ont toutes recues

un poids supérieur a celle de I'exploitation des TIC (C6). Cela s'explique par le fait qu’une seule composante de la compétence TIC

était exploitée dans la grande majorité des activités alors que, pour d’autres compétences, plus d’'une composante étaient mises a

contribution. Un effet de cumulation des composantes s’est donc manifesté pour les compétences 2, 3, 4, 8 et 9, dénotant une

diversité dans la mobilisation qui en a été faite en comparaison avec la compétence 6.

70

60

50

40

30

Poids pondéré

20

10

o | Cz C3 c4 C5 C6 c7 C& ca

Compétencestransversales

Cl:

C2:

C3:

C4.

C5

C6:

C7:

C8:

C9

Exploiter I'information
Résoudre des problemes
Exercer son jugement critique
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Figure 5. Poids des compétences transversales dans les activités d'éléves en vidéoconférence
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Les interactions des éléeves ont été plus fréquentes sur le Knowledge Forum (KF), vu leur nature asynchrone, que sur iVisit, qui exige

une plus grande coordination des horaires des classes en réseau. Les différences suivantes entre ce qui se produit a I’oral, en salle de

classe ou en réseau, et ce qui se produit a I’écrit avec le support du KF ont été observées :

e Environ 15 % des activités (phase 2, 30 %) s’en sont tenues aux interactions au sein de la classe d’appartenance des éléves.
e 20 % des activités impliquaient deux classes d’'un méme cycle.

e Une diversité d’autres arrangements a aussi été observée (PerspectivesKF Lieux)

Des tendances a travers le discours écrit généré par les quelque 116 écoles rurales qui travaillaient en réseau ont été repérées. Ainsi,

depuis deux ans, I'outil d’analyse lexicale a permis de dégager les principales tendances générales suivantes (Allaire, 2007; Allaire &
Gagné, 2008) :

e Plus nombreuses sont les occasions de travail en réseau par le biais de I'écrit en asynchrone, plus les éléves utilisent le

vocabulaire scientifique, et ce, tant du point de vue de la quantité que de la diversité d’utilisation des mots.

e Plus les éleves utilisent le vocabulaire scientifique, plus les idées qu’ils soumettent sont diversifiées dans le cadre de leur

travail de coélaboration de connaissances.

L'analyse des échanges dans des classes en réseau, qui s’est aussi poursuivie au niveau du discours écrit lui-méme, a permis de
constater que celui-ci s’éloignait encore davantage de la séquence d’interaction IRE. Le travail en réseau des éléves s’est révélé
transformatif 3 cet égard non seulement a I'oral mais a I'écrit (figures 3, 4 et 6). Ainsi, I'observation systématique de la 3° note
d’enfilade (qui correspond a la troisieme interaction de la séquence IRE) sur le KF a permis de repérer d’autres patterns, entre
autres, celui de I'amélioration des idées (plutot que la seule évaluation de I'idée précédente) qui est le processus-clé en matiere de

coélaboration de connaissances (voir la figure 6) :
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Le pattern de I'enfilade inachevée

35 % des enfilades contiennent seulement une élaboration
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de Televe

Le pattern de la sous-question axée sur des réponses factuelles

Pattern qui met l'accent sur les connaissances factuelles (89 % des
enfilades se terminent a la suite de sous-questions de cette nature)

[
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Figure 6. Patterns repérés dans les enfilades de notes (3% note)
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L’amélioration des idées est le processus qui a prévalu au niveau de la 3° note du discours (figure 7) tant dans les classes du primaire

qgue du secondaire :

Categories

La nature de la 3e note pour toutes les écoles EER

IRAutre
IRIdée

IRI
H Secondaire

m Primaire

IRInfo

IRE

IRE

0 50 100 150 200

Contributions

tlrldée : am&ioration des Iddes

*IRI : question axée sur des Falts (pesée par lenseignant)

*Iinfo : utllisation de sources d"autorivé

sIRR : énencé de croyances par les éléves qul ne sont pas lides 3 l'idée précédente
*|RE : mode traditionmel, Question-Réponse-fvaluation

Figure 7. Le contenu du discours de la classe en réseau sur le KF au niveau de la 3° note
écrite dans chacune des enfilades
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Parallélement, les perceptions d’une majorité d’enseignantes et d’enseignants quant a leur pratique EER reflétaient I'importance

d’un travail en profondeur a partir de questions et I'importance de I'amélioration des idées (Allaire et al., sous presse).

Les questions (ou problémes) abordées appartenaient au domaine de la science et de la technologie, mais aussi aux autres domaines

d’apprentissage. La figure 8 en présente la répartition sur 'ensemble des deux années tout en permettant de les distinguer :

Répartition des questions de la phase lll selon le domaine
(anletan 2)

450

400

350

300

250

An 2

200 HAn1l

Nombre de questions

150

100

50

S;IIII -

Mathématiques  Scienceset Langues Univers social Développement Autres
technologie personnel

Figure 8. Questions (ou problémes) selon le domaine d’apprentissage pour chacune des deux années scolaires

La participation de plusieurs classes au projet sur les changements climatiques d’envergure internationale (Knowledge Building
International Project, KBIP) a contribué a produire cet effet (figure 9) lors de la deuxieme année de la phase 3 (2007-2008). Ainsi,
pour ce seul projet, les statistiques ont été les suivantes : 12 enseignants, 233 éléves, 19 perspectives développées (17 au primaire, 2

au secondaire) sur le KF, 209 questions posées dont 113 questions par les éleves (54 %) et 1547 notes écrites.
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Répartition des questions (ou problémes) de la phase 3 selon le
o domaine d'apprentissage (l'influence du projet KBIP)
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technologie personnel

Figure 9. Répartition des questions (ou problemes) qui met en évidence I'influence
du projet sur les changements climatiques (KBIP) sur I'ensemble

Au départ et en cours d’investigation, la nature des questions (ou problemes) importe car elle influence la coélaboration de
connaissances qui s’ensuit (entendre les réponses). L’analyse de la nature des questions posées dans I'ensemble des classes EER,
partant d’une grille sophistiquée qui avait servi a analyser le discours d’adultes en cours de résolution de problémes (Hmelo-Silver &
Barrows, 2008), a permis de mettre en évidence la forte proportion de questions (ou problémes) ayant généré des réponses longues

(80,7 %) comparativement a celles qui ont généré des réponses courtes (10,3 %) ou encore a celles manifestement d’un autre ordre
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(dynamique de groupe, 9,0 %) (figure 10). La nature des questions qui ont généré des réponses longues est particulierement

évocatrice de la qualité des échanges des classes en réseau par I'intermédiaire du KF.

Nature des questions dans le KF - phase 3

Requéte/directive

Eclaircissement

Référence
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tache ou méta-
questions

Questions sur la

Dynamique de groupe

Jugement

Attente/preédiction

Processus d'action

Conséquence

Cause

Interprétation

Comparaison

Exemple

CQuestions favorisant des réponses
longues

Définition

Quantitatif
Qualificatif

Precision

Alternatives

Questions favorisant
des réponses courtes

Veérification
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Figure 10. Nature des questions (ou problémes) dans le KF pour I'ensemble des classes EER (primaires et secondaires)

au cours de la période 2006-2008
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Les figures 11 et 12 présentent des analyses spécifiques aux échanges qui se sont produits dans le cadre du projet sur les
changements climatiques : une comparaison de la nature des questions posées par les enseignants et les éléves (figure 11) et une

comparaison des questions posées (voir le descriptif des catégories en cliquant ici) dans les classes du primaire et du secondaire :

Classification des questions posées par les enseignants et les éléves selonla
grille d'analyse de Hmelo-5ilver et Barrows (2008) pour les perspectives sur
les changements climatiques (113 questions des éléves, 96 des enseignants)

Nombre de codes
0 5 10 15 20 25 30 35

Verification
Alternatives
Précision
Qualificatif
Quantitatif

Definition
Exemple
Comparaison | Eléves
Interpreétation

o Enseignants

Conséquence

Processus d'action

Question categories

Attente/prédiction

Dynamique de groupe
surveillance
Référence

Eclaircissement

Jugement
'

Requete/directive

Figure 11. Répartition, selon leur nature, des questions posées par les enseignants et les éléves
dans le cadre du projet sur les changements climatiques
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Comparaison des catégories de questions (Hmelo-Silver & Barrows, 2008)
Projet sur les changements climatiques (KBIP)

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% B80% 90% 100%

Veérification
Alternatives
Précision
Qualificatif
Quantitatif

Définition

Exemple
Comparaison

Interprétation M Primaire
Cause Secondaire
Conséqguence

Processus d'action
Attente/prédiction
Jugement

Dynamigue de groupe
Surveillance
Référence
Eclaircissement
Requéte/directive

Figure 12. Répartition, selon leur nature, des questions posées en classe primaire ou secondaire dans le
cadre du projet sur les changements climatiques

La figure 11 montre que les éléves, dans la foulée des questions formulées par les enseignantes et les enseignants, ont initié des
guestions fort pertinentes alors que la figure 12 met en évidence, entre autres, le fait que les éleves du secondaire ont davantage
formulé des questions appelant des attentes et des précisions ainsi que le repérage de causes en lien avec une question ou un
probléme donné.
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En lien avec les causes et les autres formes d’explication, une analyse de 1 440 codes provenant d’éléves de classes du primaire et
du secondaire confondues a été effectuée partant de la grille d’Hakkarainen (2003). La figure 13 présente la répartition obtenue,
laquelle fournit une indication claire du niveau des échanges écrits lors de la réalisation du projet international sur les changements
climatiques et pointe la direction du progrés a effectuer pour des échanges de plus grande qualité encore, soit la formulation d’un

plus grand nombre d’explications compléetes plutot que partielles (voir le descriptif des catégories en cliquant ici).

Répartition des contribution sur le KF
Changements climatiques (KBIP)
(Hakkarainen, 2003)

Fait partiellement organisé

Explication partielle

Explication

Faitorganisé .
T

0 100 200 300 400 500 600

Figure 13. Estimation du niveau d’explication observé dans les échanges écrits
selon la nature des réponses formulées par les éléves
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Voici trois exemples de notes écrites par des éleves qui ont contribué a I'investigation d’une question ou d’un probléme rattaché aux

changements climatiques (Figure 14) :

["Eiabarer I Annoter

Fermer

1.7. La pollution {2007, Octobre 26]
Ma théorie

Selon moi, le réchauffement climatique est causé par le gaz carbonique émanant des moyens de transport, des
industries, etc. Ces gaz libérés dans I'air détruisent certaines couches atmospherigues. De ce fait, les rayons du
soleil atteignent |a surface de la terre plus rapidement et ne passent pas par le filtre qu'est la couche d'ozone.

Par conséquent, la chaleur libérée par ses rayons réchauffe |'air que nous respirons et du méme fait, occasionne
des désastres environnementaux.

[ Elaborer | Annoter

16.1.1. Les précipitations acides [2007, Novembre 21]

J'ai une meilleure théorie

Les précipitations sont acides, causées par le ph gu'elles contiennent et ce ph est a un niveau de 5.6.
Ce qui rend les précipitations |égérement acides (presque neutres) et elles le sont 3 cause de

plusieurs facteurs : les gaz carbonigues rejetés par les voitures (NoX), les déchets gazeux produits par
les usines etc.
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["Eiaborer I Annoter

1.11.1.1.1 Especes vivantes [2007, Novemnbre 05]

Mettons nos 5avoirs en commun

Je suis tout a fait d'accord avec ce gue tu dis, seulement, il n'y a pas seulement que les animaux polzires qui seront
affectés par ce changement.

Etant donné gue toute |a plandte sera victime du changement climatigue, toutes |es races en subiront les
conséguences, Par exemple, certains animaux migrent plus tot que prévu.

Ainsi donc, toutes les espéces vivantes, autant les plantes, les insectes et les animaux, devront changer d'habitat,
chose essentiel. De plus, certains animaux ont plus de difficulté gue d'autre 3 trouver un abris.

Dong, comme je le disais, | peut y avoir de gros changement pour les animaux. Parfois il peut s'avéré positif, d'autre
fois négatif. Ce n'est pas les changements climatigues qui affectent les animaux, mais plutdt la vitesse du
changement. Leur habitat s'en voit donc détruit, et lorsqu'il n'est plus |3, les espéces vivantes doivent trouver de
nouvelles facons de vivre. En voici guelgues exemples :

Certains animaux ont commenceé 3 migrer plus tot que prévuy, je considére donc gu'ils s'adaptent assez bien et
rapidement.

Figure 14. Exemples d’explications formulées par les éleves dans le projet sur les changements climatiques

Le niveau d’explication obtenu dans les échanges écrits est une mesure de la qualité des processus sociocognitifs possibles entre

éleves de classes en réseau. Une autre mesure fiable concerne les changements conceptuels.

Turcotte (2008) a procédé a une étude du processus d’investigation (domaine d’apprentissage de la science et de la technologie) de

six classes de 3° cycle du primaire de trois commissions scolaires qui mettent en ceuvre I’EER ainsi que des processus sociocognitifs
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impliqués, notamment, dans les changements conceptuels des éleves. Partant de données recueilles en 2006-2007, ses principales
observations sont les suivantes :

- les enseignantes et les enseignants se sont appropriés le KF pour i) faire des sciences avec leurs éléves; ii) planifier a partir
du Programme de formation; iii) soutenir la démarche d’investigation des éléves; et iv) valoriser la génération
d’explications par les éleves;

- les éleves ont utilisé I'outil pour exprimer et partager leurs idées et ils se sont servis de maniére cohérente des
échafaudages (Ma théorie, Ma prédiction, Mes observations, Je fais des liens) présents sur le KF pour soutenir leurs
investigations des phénomenes explorés.

- les éleves en sont venus progressivement a formuler des explications plus complexes, et ont amorcé un processus de
changement conceptuel convergent (Roschelle, 1992), c’est-a-dire qu’ils ont commencé a ajuster leurs conceptions initiales
individuelles en construisant ensemble une compréhension partagée (et scientifiguement plus juste) des phénomeénes

explorés.

L’étude spécifique de Turcotte met en évidence que ces processus sociocognitifs sont susceptibles de mener a des changements
conceptuels chez les éléves, soit un signe manifeste d’apprentissage reconnu par les experts du domaine des sciences et de la
technologie (par ex., Roschelle, 1992). Les processus sociocognitifs mis en évidence dans les pages qui précédent fournissent donc
des appuis au constat que les éléves des classes en réseau peuvent développer leurs habiletés de pensée d’ordre supérieur par le
fait méme de leur activité de collaboration avec d’autres éleves de classes distantes et sous la guidance d’enseignantes et
d’enseignants qui savent remettre de facon progressive la responsabilité d’apprentissage entre les mains des éléves. Des preuves du
développement de ces habiletés ont été constatées dans le cadre d’activités vécues en vidéoconférence mais surtout celles sur le KF.
Toutefois, le volume d’activités recensées sur ce dernier outil et la profondeur accrue des échanges qui s’y sont déroulées laissent

croire qu’il pourrait agir a titre de catalyseur du développement de ces habiletés de pensée d’ordre supérieur.
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Des apprentissages pour les éléves (mesures plus conventionnelles)
Des mesures plus conventionnelles ont aussi été utilisées afin d’apprécier les résultats d’apprentissage des éleves, soit des mesures
qui concernent I'acquisition de vocabulaire, la motivation en lecture, en écriture et en mathématique ainsi que la compréhension

écrite.

Acquisition de vocabulaire

Une analyse du vocabulaire utilisé par les éléves a été effectuée a partir du lexique du domaine de la science et de la technologie au
primaire. Ce lexique d’environ 2 000 mots a été élaboré par I'ERI a partir du Programme de formation de I'école québécoise et de
livres de référence utilisés par les écoles. Cette analyse a été faite dans les classes EER des trois commissions scolaires ayant
développé le plus de perspectives traitant de ce domaine d’apprentissage sur le KF. Elle montre une nette progression entre les mots
du lexique utilisé en 2006-2007 (2 067 mots) et ceux utilisés durant I'’ensemble de la période 2006-2008 (10 017 mots). De plus, alors
gu’en 2006-2007, 148 termes différents appartenant au lexique avaient été utilisés, ce sont 769 termes différents qui ont été utilisés
durant 'ensemble de la période 2006-2008, soit plus du double en proportion. Il est a noter qu’une vérification de la concordance de
I'utilisation du vocabulaire (bonne utilisation des mots en contexte) s’était avérée positive a plus de 90 % dans les phases

précédentes de I'EER (Allaire et al., 2006), ce qui nous a incités a reconduire ce type d’analyse de vocabulaire, bien qu’il soit axé sur

le dénombrement des occurrences. Dans I'ensemble, 13,1 % du total des mots écrits par les éleves dans les perspectives du KF
traitant du domaine de la science et de la technologie provenaient du lexique élaboré. Cela représente une proportion similaire a ce

qui avait été observé en phase 2.

Il faut comprendre que les termes de vocabulaire sont insérés dans les notes des éléeves lors d’investigations de questions (ou
problémes). Pour donner au lecteur un apercu de I'ampleur de I'activité écrite des éléves de ces classes en réseau, la figure 15
indique que les trois commissions scolaires qui ont fait I'objet de I'analyse ont développé un total de 43 perspectives différentes,
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travaillé 51 questions authentiques et rédigé 1 488 notes contributoires, soit 76 508 mots et I'équivalent de 153 pages (500 mots par
page), a l'intérieur desquelles apparaissaient 1 044 idées différentes. C'est dire que les éleves avaient aussi I'occasion d’acquérir

d’autres mots de vocabulaire ou, du moins, d’en pratiquer I'usage lors de la rédaction de notes sur le KF.

Nombre de perspectives 43
Nombre de questions authentiques 51
Nombres de notes 1488
Nombre d’idées différentes 1044
Nombre total de mots écrits 76 508
Equivalent en nombre de pages 153
Mots provenant du lexique ST 10017

Proportion Nombre total de mots écrits / 13,1 %
Mots provenant du lexique ST (+ 1,1 % par rapport a la phase 2)

Figure 15. Statistiques de base en matiere d’acquisition de vocabulaire par les éleves des
classes du primaire qui ont développé le plus de perspectives sur le KF

L'utilisation de concepts scientifiques (entendre les termes du lexique) est aussi un indicateur du processus d’amélioration des idées,
soit le processus-clé en matiere de coélaboration de connaissances (création de savoir, Scardamalia & Bereiter, 2003). En procédant
a I'amélioration de leurs idées sur le KF afin de coélaborer un savoir collectif, des apprentissages individuels en découlent, suggerent
ces auteurs. L'étude spécifique conduite entre une classe francophone ontarienne et des classes québécoises francophones, dont

deux classes EER, en ont été une manifestation (voir Laferriere & Barfurth, 2008).
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Motivation des éléves

D’abord, il est ici une donnée fondamentale a rappeler au lecteur et qui est a I'effet que la recherche sur la motivation scolaire
montre qu’en général, la motivation des éléves baisse continuellement dans toutes les classes (Baker, Afflerbach, & Reinking, 1996).
La motivation extrinseéque baisse (figure 16) chez 'ensemble des éléves du primaire, EER et non-EER (groupe témoin) et ce dans les
trois matieres investiguées soit la lecture, I'écriture et les mathématiques (p=.000). Est-ce le fait que les éléves deviennent moins
sensibles aux récompenses ? Est-ce le fait que les enseignantes et enseignants en donnent moins en fin d’année qu’en début
d’année ? Est-ce le fait que les éleves trouvent leur motivation autrement ? Plusieurs hypothéses peuvent étre formulées. Toutefois,
les prochains tableaux sont éclairants car ils refletent la variation de certains aspects de la motivation scolaire des éléves de classes

EER (n=586) par rapport a ceux de groupe témoin ne participant pas a EER (n=229).

Motivation extrinséque par régulation externe en
lecture, écriture et mathématique chez I'ensemble des
éléves

B60%

— Lecture

— Ecriture

50% K Mathématigus
a5z \

extrinséque par régulation externe (%)

Score moyen aux échelles de motivation

Septembre 2007 Juin 2008

Moment de passation

Figure 16. Résultats au test de motivation (échelles motivation extrinseque par régulation externe en lecture, en écriture et en mathématique)
pour les classes primaires EER et non-EER
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Motivation en lecture

Comme le montre la figure 17, dans les classes EER du primaire, la motivation intrinséque en lecture augmente en cours d’année de
maniére significative (p=.019) alors qu’elle n"augmente pas dans le groupe témoin. Cela signifie que les éléves des classes en réseau
lisaient davantage dans un but lié a la satisfaction personnelle et au plaisir qu’en début d’année, un résultat intéressant si I'on
considere que I'effet inverse est généralement observé dans la littérature sur la motivation scolaire (Baker, Afflerbach, & Reinking,

1996).

Motivation intrinséque en lecture
100%

95%

o0 EER

853 MNon-EER

B0%

75% i

intrinséque en lecture (34)

70%

65%

Score moyen a I'échelle de motivation

60% T 1
Septembre 2007 Juin 2008

Moment de passation

Figure 17. Résultats au test de motivation (échelle motivation intrinseéque en lecture)
pour les classes primaires EER et les classes non-EER
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De plus, les éléves des classes EER conservent un concept de soi en lecture plus fort que les éléves des classes non-EER (p=.001) du
fait qu’il augmente légerement en cours d’année alors que celui des éleves du groupe témoin diminue de pres de 4 % au cours de
I'année (figure 18). Le concept de soi est une variable sensible au sentiment de compétence et de satisfaction qu’une personne
éprouve dans I'exécution d’une activité, dans le cas présent, |'activité de lire (Losier, Vallerand et Blais, 1993; Baker, Afflerbach, &
Reinking, 1996). Il est important de se soucier de cette variable puisqu’un éléve qui se sent compétent face a une tache aura
tendance a persévérer davantage dans son exécution. Les éléves EER lisaient ce qu’écrivaient leurs pairs sur le KF, entre autres, a la

suite de leurs propres notes.

Concept de soi en lecture
- 100%
a
El 95% —EER
u s
'; 50% Non-EER
E 85:‘-’
e
1)
= = 50w -
23
U -
:E _'E 75%
- 70%
=
g’ 5%
g
E 60% ; :
@ Septembre 2007 Juin 2008

Moment de passation

Figure 18. Résultats au test de motivation (échelle concept de soi en lecture) pour
les classes primaires EER et les classes non-EER
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Motivation en écriture

Le concept de soi en écriture diminue en cours d’année (2007-2008), tant chez les éléves des classes EER que chez les éléves des
classes non-EER (p=.001), ce qui veut dire que I'ensemble des éléves EER ne sont pas arrivés a préserver leur satisfaction et leur
sentiment de compétence en écriture malgré I'apparence des deux lignes de la figure 19. Une question se pose : Est-ce que le fait

d’écrire plus fréquemment sur le KF leur permettrait de préserver, voire d’améliorer leur conception d’eux-mémes en écriture ?

Concept de soi en écriture

——EER

Mon-EER

Score moyen a l'échelle de concept de soien
ecriture (%)
[£x]
(]
&

Septembre 2007 Juin 2008

Moment de passation

Figure 19. Résultats au test de motivation (échelle concept de soi en écriture) pour
les classes primaires EER et les classes non-EER

Motivation en mathématique

Aucun résultat spécifique digne de mention n’a été observé, soit aucune différence significative d’un point de vue statistique.
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Motivation des éléves et milieu socioéconomique

Les analyses effectuées en matiere de motivation des éleves révélent un fait saisissant qui vient rectifier des impressions souvent
présentes dans la pensée populaire. C’'est le fait que les résultats du test de motivation permettent de rejeter I'hypothése selon
laguelle les éléves de milieux défavorisés sont moins motivés. Au contraire, les résultats au test de motivation administré en juin
2008 indiquent que leur motivation globale augmente légérement avec I'augmentation des indices de défavorisation’. Le lecteur
notera que le test de motivation a été administré en juin 2008 a tous les cycles du primaire et a environ 1182 éléves, cela afin de

comparer les éléves EER et les éléves du groupe témoin (cliquer sur ce lien pour les détails). Il se souviendra que, dans le test

administré, la motivation globale incluait la motivation intrinséque, extrinséque et le concept de soi et ce, en lecture, en écriture et

en mathématique.

Compréhension écrite

Les résultats présentés ici ne concernent que les éleves du deuxieme cycle du primaire qui ont complété I'épreuve PIRLS". Cette
épreuve internationale de compréhension écrite, administrée en 2001 et ensuite en 2006, entre autres, a un échantillon d’éléves de
la 4 e année du Québec, n’est pas passée inapercue alors que régne un climat d’inquiétude sur les premiers effets d’une pourtant
bien nécessaire réforme de I’éducation. Pour cerner les effets de I'EER, effets qui ne peuvent étre isolés du renouveau pédagogique
en cours, c’est la méme épreuve PIRLS, administrée aux éléves de 3¢ et 4° année, que I'ERI a utilisé a chacune des trois phases (voir

les rapports des phases 1 et 2; voir Laferriere, Hamel, Allaire, Breuleux, & Turcotte, 2008). Ainsi, |'effet-test, soit la possible

variabilité des épreuves elles-mémes d’année en année, a-t-il été éliminé.

” Les indices utilisés sont le seuil de faible revenu (SFR) et I'indice de milieu socio-économique (IMSE) déterminés par le MELS a chaque année.

& Deux versions équivalentes, toutes deux en provenance du MEQ, ont été obtenues en 2002 ; I'une est administrée aux éléves de 3° et 'autre aux éléves de 4°
année, tant a des éléves de classes EER que non-EER puisque distinguer les éléves de 4° année était en pratique difficile).
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PIRLS (Epreuve internationale de compréhension écrite)

Les résultats indiquent qu’avec les années, les éléves des classes EER rattrapent ceux des classes non-EER (figure 20) :

Résultats de fin d'année au PIRLS

(tous les éléves)
100

20

60

40 ~ —

M EER
20 e Mon-EER
D T T T T T T

Juin 2003 Juin 2004 Juin 2003  Juin2006  Juin 2007  Juin 2008

Rézultat (34)

Moment de passation du PIRLS

Figure 20. Résultats généraux a I'épreuve de compréhension écrite obtenus par les éléves des classes de 2° cycle du primaire

L’année 2001-2002 était la premiére année d’implantation de la réforme au 2° cycle. Une augmentation notable des résultats est
survenue en 2005-2006 pour les éléves des classes EER et non-EER. Vu le grand roulement d’enseignants au 2° cycle (cycle, école,

promotion), I'effet d’accoutumance au test — soit un biais introduit du fait de la connaissance du test par I'enseignant ou I'éléve —

semble peu probable.
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De maniére plus spécifique, une différence significative (p= .037), en faveur des classes EER, est obtenue concernant I'un des cing

processus évalués par le PIRLS, soit celui de I'interprétation de I'information (figure 21) :

Résultats aux processus PIRLS en juin 2008 (tous les éléves)

100
20
£ 60 - m £R
- .
£ MNon-EER
-
g 40 1 —
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Q0 A T T T T 1
Evaluer des Rechercherune Faire des Repérerdes Interpréter de
gléments explication inférences informations I'information
textuels simples explicitement

énoncées

Processus évalués par le PIRLS

Figure 21. Résultats aux processus spécifiques a I'épreuve de compréhension écrite obtenus par les éléves des classes de 4° année du primaire

Linterprétation de I'information est d’ailleurs le seul processus oU les éléves des classes EER performent mieux. Il est suggéré que
les investigations dans lesquelles ils se sont engagés sur iVisit comme sur le KF ne soient pas étrangeres a ce résultat. Les données de
la figure 22 pourraient aussi abonder en ce sens, a la condition que les éléves qui ont écrit le plus de notes sur le KF ne soient pas

aussi les plus performants en francais, un possible biais qu’il n’a pas été possible de controler.
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Résultats au PIRLS des éléves EER qui ont écrit 10 notes ou
plus sur le KF comparativement aux éléves non-EER
100
o0
o B Eléves d'écoles EER
quiont ecrit10
70 notes et plus sur le
= KF
2 &0 |——— .
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g a0 —
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20 A —
10 4 —
0 1
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Moment de passation du PIRLS

Figure 22. Résultats au PIRLS des éléves d’écoles non-EER et des éléves d’écoles EER qui ont écrit 10 notes et plus sur le KF

Cela dit, les éléves EER qui ont écrit 10 notes et plus sur le KF ont obtenu un résultat supérieur aux éléves des écoles témoins a
I’épreuve PIRLS. Ce constat est valable autant pour juin 2005, 2006 que 2008. Peut-on croire que le travail effectué sur le KF peut
commencer a porter fruits dés lors que chaque éléve a contribué une dizaine de notes a la base de connaissances collectives des
classes en réseau ? Il est a noter que les résultats pour I'année 2007 sont absents puisque, pour des raisons d’ordre logistique, il a été

impossible de procéder au pairage des éleves ayant travaillé sur le KF et effectué le test de compréhension écrite.

Ceci termine la présentation des résultats relatifs aux apprentissages des éléves. Une discussion d’ensemble de ces résultats suit.
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Les résultats d’apprentissage sont nettement encourageants quant a la pertinence et a la faisabilité de I'application du modéle EER
dans les petites écoles rurales du Québec. Toutefois, surtout au secondaire, le rythme d’adoption, d’implantation et

d’institutionnalisation n’est pas aussi rapide que souhaité. Des constats sont ci-dessous dégagés de méme que des défis et enjeux.

Constats

Des résultats présentés a la section précédente, ressortent les constats suivants :

Constat 1. Des enseignantes et des enseignants qui développent leur capacité a ceuvrer dans une EER

L’EER mise sur la capacité réflexive des enseignantes et des enseignants, soit une forme avancée de développement professionnel,
car c’est dans 'action et par I'action que les apprentissages se réalisent. L'ensemble de leurs compétences professionnelles est
sollicité tout comme leurs capacités créative et de collaboration. Leurs échanges avec I'ERI, par la voie surtout du systéme de
vidéoconférence et du lieu méme de leur classe, leur font faire I'expérience en direct de l'utilisation de cet outil a des fins
d’apprentissage. Le contexte d’intervention est réel puisque I'action se produit dans leurs propres classes, mises en réseau avec une
ou plusieurs autres classes dirigées par des collegues qui, comme eux, se sont engagés dans |’enrichissement de I'environnement
d’apprentissage par 'intégration des outils de télécollaboration EER. Les perceptions d’une majorité d’enseignantes et d’enseignants
quant a leur pratique EER s’alignent avec deux éléments clés de coélaboration de connaissances: le travail en profondeur a partir de
guestions et l'importance de |'amélioration des idées. En outre, devant les difficultés rencontrées, soient-elles d’ordre

technologique, pédagogique ou administratif, la plupart des enseignantes et des enseignants se montrent persistants.

40



Constat 2. Un plus grand éventail d’interactions est observé et des interactions productives sont présentes dans les échanges en
réseau (verbaux et écrits)

Non seulement les éleves se familiarisent-ils avec des technologies nouvelles, et principalement des outils permettant le travail en
réseau, mais aussi avec des processus sociocognitifs d’inspiration constructiviste encourageant la compréhension, ce qui favorise
ainsi un ancrage du processus d’apprentissage qui va au-dela de la seule mémorisation d’éléments ponctuels. Les éléves apprennent
a échanger avec leurs pairs de maniere productive, soit en formulant des questions appelant des réponses, entre autres, des
réponses longues, en coélaborant des réponses a des questions ou problémes, en améliorant les idées déja soumises par eux-
mémes ou leurs pairs. N’est-ce pas |3, dans I'application de I'approche socioconstructiviste, les nouvelles routines a encourager
lorsqu’ils conversent en classe, qu’elle soit en réseau ou non ? N’y a-t-il pas la aussi une facon de faire contributoire au
développement d’un principe d’apprentissage la vie durant chez les éléves? un aspect crucial dans une société axée sur le savoir. En
partie oui, mais il y a plus. S’il serait souhaitable de constater davantage de manifestations de changements conceptuels a travers les
interactions des éleves, preuve qu’une réorganisation des idées s’est produite et que celle-ci s’aligne sur des connaissances
reconnues, il est d’abord aussi souhaitable gu’une présence accrue d’explications plus élaborées aux problemes formulés puisse étre
constatée puisque I’explication est un processus clé qui contribue au repérage de tels changements. A cet effet, le temps

d’apprentissage constitue un aspect clé.

Constat 3. Des apprentissages de plus en plus visibles

Si la facon d’interagir avec d’autres en réseau de maniére productive est en soi un apprentissage de grande valeur, les
apprentissages individuels plus conventionnels que sont I'acquisition du vocabulaire, la motivation, incluant le concept de soi, en
lecture, écriture et mathématique, ainsi que la compréhension de I’écrit demeurent cruciaux. En phase 3, ces résultats sont encore

plus visibles que lors des phases précédentes (voir les rapports de la phase 1 et de la phase 2).
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Il ressort que 13 % du discours des éléves est constitué de concepts tirés du lexique en science et technologie, un pourcentage qui a
peu varié entre les phases EER. Le pourcentage standard d’utilisation de tels concepts, que ce soit dans le discours oral ou écrit entre
éléves, n'est pas établi dans la littérature scientifique, bien que I'on sache que la connaissance d’un vocabulaire diversifié facilite la
compréhension écrite. Toutefois, étre témoin d’échanges entre éleves qui ont recours a des concepts scientifiques n’est pas

coutume.

Il ressort aussi que les éléves EER i) ont un meilleur concept de soi en lecture que les éléves des classes témoins et ii) que leur
motivation intrinseque en lecture augmente en cours d’année. Concomitamment, leur motivation extrinseque diminue, mais c’est
aussi le cas des éleves du groupe témoin, et cela tant en lecture, en écriture qu’en mathématique. C'est le développement de la
motivation intrinséque que recherche le modéle EER. Il se pourrait ici que I’on soit face & un effet-enseignant, soit une tendance déja
présente chez les enseignantes et enseignants qui s’engagent volontairement dans EER a moins récompenser leurs éléves de
maniére extrinseque. Toutefois, si tel était le cas, les résultats des phases 1 et 2 ne se sont pas prétées a la formulation de cette
réserve. Quant au cycle auquel étaient inscrits les éléves, si les résultats indiquent un effet sur I'ampleur des variations observées en
ce qui concerne le concept de soi en lecture, aucun effet n’a été trouvé sur les différences observées entre les éléves EER et ceux du
groupe témoin. Que les éleves en provenance d’un milieu a plus fort indice de défavorisation ne soient pas moins motivés
(motivation globale) s’avere un bonus de taille pour les acteurs locaux comme pour toute personne préoccupée par la réussite

scolaire.

Finalement, il ressort, dans le cas des résultats des éléves du 2° cycle du primaire au PIRLS, test de niveau international qui mesure la
compréhension écrite, qu’avec les années, bien que les résultats demeurent modestes, les éléves des classes EER sont en voie de
rattraper les éléves des classes témoins. Qui plus est, les éléves des classes EER performent mieux sur le dernier des cing processus

mesurés par le PIRLS, I'interprétation de I'information, un processus avancé en compréhension de I'écrit.
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Constat 4. Centration sur le primaire

La section des résultats d’apprentissage est plus développée pour le primaire que pour le secondaire. Vu les difficultés de jumelage
et de coordination entre des classes secondaires, dont la trés grande majorité sont déja bien pourvues en nombre d’éleves, moins
de classes du secondaire participent a EER. La collaboration sur iVisit est difficile puisqu’il s’agit d’activités synchrones qui requiérent
des plages-horaires communes, et les éléves du secondaire en sont presque absents. Ceci n’est pas aussi tranché en ce qui concerne
'utilisation du KF. Les quelques classes du secondaire qui font EER sur une base routiniére montrent la pertinence et la faisabilité du
modele au secondaire. La difficulté se situe donc davantage au plan organisationnel qu’au plan de la pertinence du modeéle, voire

son efficacité la ou il est pleinement appliqué, pour les petites classes du secondaire.

Constat 5. Une innovation de calibre international

Le travail collaboratif d’enseignants et d’éléves géographiquement dispersés ainsi que celui d’intervenants qui agissent du dehors de
la classe place cette initiative dans le peloton de téte des initiatives qui tirent profit du réseau des réseaux (Internet). Que ce soit en
Nouvelle-Zélande, en Norvege, & Hong Kong, en Australie, au Royaume-Uni, aux Etats-Unis ou ailleurs, les initiatives menées afin
d’enrichir I'environnement d’apprentissage des jeunes du primaire et du secondaire mettent en évidence des transformations de
pratiques, mais aussi les contraintes associées a l'intégration de nouveaux outils pour I'enseignement et I'apprentissage (Law,

Pelgrum, & Plomp, 2008).

Dans EER, une initiative d’envergure, du travail a été effectué afin de repousser ces contraintes (voir le rapport de la phase 2, Allaire
et al., 2006). Ainsi, a I'échelle oU se passe EER, peu est a envier a ce qui se passe un peu partout dans le monde puisque :

E

m

R est une innovation qui reflete d’abord la volonté et la compétence des acteurs locaux;
EER est une innovation prise en charge par le milieu scolaire;
EER est une innovation éclairée de maniére itérative par des résultats de recherche;
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EER est une innovation qui interpelle la capacité créative ainsi que la capacité d’innovation des commissions
scolaires en tant qu’organisations.

Qui plus est, parmi les résultats obtenus (voir section précédente), on en compte qui s’inscrivent non seulement dans |'effort
quotidien investi par tout enseignant désirant faire cheminer ses éléves vers la compréhension, mais aussi dans la stratégie mise de
I'avant par 'UNESCO (2008), distribuée auprés de tous les ministéres de I'Education des pays-membres, pour satisfaire aux
nouveaux standards de compétence des enseignants en matiere de TIC: alphabétisation technologique (par ex., figure 5),
apprentissage en profondeur (par ex., figure 7) et création de savoir (par ex., figures 11-15). Les éléves des classes EER s’habilitent a
I'utilisation de TIC (alphabétisation technologique, entre autres, déploiement de leur capacité de réseautage), ils sont placés en
situation de s’interroger sur des questions ou probléemes authentiques qui requiérent des réponses longues et coélaborées
(apprentissage en profondeur) et ces derniéres les font tendre vers la création de savoirs (production vs. seule consommation) pour
leur classe, voire les autres classes avec lesquelles elle est en réseau. Il n’existe guére de doute que l'accent mis sur les idées
générées par les éléves est de nature a améliorer la qualité de leur environnement d’apprentissage, voire la qualité de leur
éducation. C’est dire que du point de vue de I'apprentissage des éléves notamment, des retombées de I'innovation EER peuvent étre

reconnues autant au niveau micro qu’est celui des pratiques de la classe qu’au niveau macro qui concerne les politiques éducatives.

Uinitiative EER, qui applique aussi des mesures au plan des apprentissages individuels, soit une maniére de faire plus
conventionnelle lorsqu’il s’agit d’apprécier I'impact de I'usage de TIC (voir Cox et al., 2008), commence a avoir d’intéressants

résultats a communiquer sur la scéne internationale.
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Défis et enjeux

A travers les années, les mémes défis et enjeux demeurent :

Une bande passante suffisante et fiable; une configuration du réseau local capable de s’ouvrir sur le monde. L’activité
augmente sur Internet, que ce soit celle produite de I'intérieur ou de I'extérieur de I'école, et la bande passante n’est pas
toujours disponible. Cette derniere, couplée a une configuration des réseaux locaux qui puisse permettre les échanges et
pas que la consultation d’information, demeure la précondition pour la mise en ceuvre d’EER, sa pérennité et son

déploiement.

Une capacité d’innovation soutenue. La volonté politique peut changer dans une école ou une commission scolaire.
D’autres priorités peuvent prendre le dessus et mobiliser les ressources (orientation et appui moindres a la direction
d’école et temps consacré au projet par celle-ci diminué, redéploiement de I'équipement informatique et du support
technique, retrait des incitatifs fournis aux enseignants). De plus, si les décisions concernant EER sont prises de routine et
qgue la vision de la coordination et I'application des politiques pertinentes n’est pas rappelée, voire revue avec les
principaux intéressés, incluant des membres de la communauté locale, le risque est que les enseignantes et enseignants
ne se sentent plus partie prenante, et que la mobilisation nécessaire a I'innovation diminue. De méme, si la communauté
locale, par l'intermédiaire d’un comité de parrainage ou de suivi, et la mise a contribution de I'expertise locale ne

maintiennent pas leur appui, la raison d’étre de I'innovation risque de s’envoler.

Faire EER a I’école secondaire. EER requiert que la petite école secondaire ait de la plasticité, du moins pour assouplir
I’horaire de classe de I'enseignante ou de I’enseignant qui collabore avec d’autres et qui veut réaliser des activités de

planification ou de réalisation de maniere synchrone.
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Toutefois, certains défis et enjeux ressortent plus spécifiqguement en fin de phase 3 :

- Partager son « territoire ». Une petite école compte trés peu d’éléves du méme age dans une méme classe. Le pairage
d’éléves a des fins d’exercice ou la formation d’équipes pour la réalisation de projets est limité. Si en EER, de nouveaux
arrangements deviennent possibles, il n"'empéche que les enseignantes et enseignants qui passent en mode collaboratif
avec un ou plusieurs autres enseignants doivent accepter de partager le « territoire » qui est le leur — cela a des fins
d’occupation, paradoxalement et ultimement, du territoire québécois. Cette acceptation est plus facile si les activités ou
projets faits en EER sont, quant a eux, difficiles voire impossibles & réaliser de I'intérieur seul de la classe. C’est ce qui

rend tolérable le partage du contréle de la classe.

- Etre en EER sur une base réguliére. Le volume d’activité d’une EER pour que la qualité de I'environnement
d’apprentissage de I'éleve en soit positivement affectée demeure inconnu. Dans les meilleurs cas, s’est établie une

routine d’une heure par jour ou d’un projet s’étendant sur plusieurs périodes et sur une, voire plusieurs étapes.

- Joindre Ieffort de renouveau pédagogique de maniére consciente et proactive. Il a été observé aux Etats-Unis que les
enseignantes et les enseignants d’orientation constructiviste utilisaient Internet davantage en classe (Becker & Riel,
2000). Les enseignantes et les enseignants EER font travailler les éléves sur des questions ou problémes authentiques, des
taches complexes. Les outils de collaboration utilisés sont des supports a la collaboration, la leur et celle des éléves. Le KF
offre des échafaudages pour I'écriture et des outils pour apprécier la progression des éléves lorsqu’ils coconstruisent ou
coélaborent leurs idées. Ce sont des pratiques essentiellement socioconstructivistes, et ces dernieres peinent a s’installer

dans les classes régulieres (Bordage, 2007).
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Retomber dans I'ombre. Avec I'institutionnalisation de I'EER, I'attention ne se porte plus tant sur les actions des premiers
innovateurs (enseignants et directions d’école) engagés dans EER que sur le nombre d’écoles EER ainsi que d’enseignants
et d’éléves qui font EER. La collaboration en réseau de I'enseignante, de I'enseignant, doit pouvoir s’inscrire dans de
nouvelles routines de travail, lesquelles apporteront stabilité et continuité a son nouveau réle, a la nouvelle division du

travail lorsque la tache d’enseignement se produit dans une petite école.

Préserver la capacité a des fins de pérennité. A I'intérieur d’'une commission scolaire, le personnel et les directions
bougent. Dans le cas d’une petite école, lorsqu’une personne (par exemple, un enseignant sur trois), se déplace ou est
déplacée, cela affecte, dans un sens ou l'autre, sa capacité d’étre EER. Le modele mis de I'avant est robuste mais il
requiert une concentration d’énergies, du moins pour un certain temps encore. La métaphore du monde aplati (the world
is flat, Friedman, 2005) par Internet, soit la distribution des innovateurs sur la planete entiére, est contestée par une
autre, celle de Florida (2005) qui soutient que le monde s’hérisse en pointes (the world is spiky), soit que les innovateurs

ont tendance a se concentrer en certains lieux.

Déployer 'EER de maniére stratégique et écologique. EER est la seule initiative de nature systémique, et qui procéde par
itérations, dans laquelle le MELS est directement impliqué en matiére d’intégration des TIC. La recherche montre que les
TIC ont habituellement un impact limité en classe (Cox, 2008; Law, Pelgrum & Plomp, 2008; Venezky et Davis, 2002) et
I'une des principales raisons évoquées est qu’elles s’ajoutent a ce qui se produit en classe plutét que transforme, du
moins en partie, ce qui s’y passe. L’EER est une solution transformative pour le maintien de petites écoles et de survie de
villages ruraux. C’'est une solution a long terme. Elle se doit d’étre déployée de maniére stratégique et écologique car,
autrement, ses retombées seront faibles apres que la subvention sera terminée. Par exemple, au primaire, la distinction

école pilote — école(s) partenaire(s) s’est estompée d’une phase a I'autre. Il importe qu’EER reste d’abord et avant tout la
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solution alternative pour la petite école d’un village en voie de décroissance démographique et écologique pour ses
éléves ou, encore, qu'un plan soit mis en place pour qu’une petite école d’un petit village non menacé de par son

écologie en vienne a augmenter sa clientéle de par son pouvoir d’attraction du fait méme qu’elle soit une EER.

Pistes futures de recherche

La phase 4 est une phase de transition (voir Bilan de la phase 3) et ce sera la derniére opportunité pour I'ERI de recueillir des
données sur EER, ce design en évolution qui procéde par itérations successives afin d’atteindre le but visé, cela conformément a
I’expérimentation de devis. Selon cette méthodologie, la mise en place de contextes, fait partie des résultats. L’institutionnalisation
de I'EER, qui puise 3 méme la volonté des acteurs locaux et aux savoirs des participants, devrait progresser dans certaines
commissions scolaires. Des données seront recueillies dans quatre d’entre elles. Une attention sera portée aux nombres (potentiels
et réels) de participants: nombre d’éléves, d’enseignantes et d’enseignants, d’intervenants hors classe, d’écoles. Des profils (ou
devis) sociotechniques seront dégagés concernant l'utilisation d’Internet a des fins d’apprentissage et de réussite de I'éléve inscrit
dans une EER. Ils seront le produit des acteurs locaux qui auront su développer leur intelligence collective au bénéfice de la petite
école rurale. A cette fin, les objets de recherche, toujours inspirés de Banathy (1991) et de Seidel et Perez (1994), seront de niveau

micro, méso et macro.

Au plan micro, les conditions pédagogiques mises en place dans la classe en réseau par les enseignantes et les enseignants seront
repérées a travers, entre autres, les opérations observées. Selon la théorie de I'activité (Nardi, 1996), une opération est une action
qui devient routine de fonctionnement. C’est dire que les conditions pratiques de I'action dans la classe EER seront analysées (sujets,
objets, actions et opérations). Ainsi, I'engagement de I'éléve dans la tache d’apprentissage au moyen des outils de télécollaboration,
vu a travers les interactions avec I'enseignant et les pairs, ainsi que la division du travail au sein de la classe et entre les classes

(nature et répartition des rdles), seront d’un intérét particulier, tout comme les nouvelles normes les régissant et les routines
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activées. De plus, sera analysé le role d’un tiers médiateur, rempli par un membre de I'ERI ou autre et que le projet sur les
changements climatiques a particulierement mis en évidence, sur les pratiques télécollaboratives des enseignantes et enseignants et
des éleves (pratiques d’assimilation ou d’accommodation, Seidel et Perez, 1994). Les opérations plus fréquemment observées a
deux, a trois seront examinées (par ex., clavardage a des fins de coordination, écriture de notes, combinaison du KF et de la
vidéoconférence), de méme que les apprentissages des éleves selon leur niveau de complexité (conceptions initiales, Smith, diSessa
& Roschelle, 1993; Turcotte, 2008; représentations des connaissances, Cox, 2008; niveau des questions et explications formulées,
Croteau-Bouffard, 2008; Hakkarainen, 2003; Turcotte, 2008). Les activités pédagogiques (structures d’activité, Kolodner, 2002) qui

auront montré une longévité ou qui se seront avérées fécondes seront aussi mises en évidence.

Au plan méso, un systéme en mouvement (entendre EER) manifeste continuités et discontinuités (théorie de I'activité, Engestrom,
1987) : croyances épistémologiques des enseignantes et des enseignants, dynamique de la classe, écosystéme (pratiques locales en
usage, Zhao, Lei, & Frank, 2006). L’équilibre rompu par I'innovation en voie d’institutionnalisation sera-t-il retrouvé ? Quelles sont
les prises de décision des acteurs locaux y ayant conduit ? La tension entre la prescription, afin d’éviter un trop grand éloignement
d’'un modele de départ et, surtout, de ses fins, et I'autoorganisation locale sera étudiée (notion de fiabilité d’adoption, Fishman,
Marx, Blumenfeld, & Krajcik, 2004; notion de coadaptation). Par exemple, quels sont les principaux désassortiments entre les
caractéristiques de l'innovation et le contexte ? Quels sont les éléments indispensables a maintenir aux plans technologique,
administratif, du développement professionnel et du travail d’éléves en équipes délocalisées ? Quelles idées I'EER fait-elle avancer

en chacun des sites ?

Au plan macro, une attention sera apportée a la culture organisationnelle, et plus spécifiguement au changement de pratiques
(sociales) que le modéle EER suggére. En s’appropriant les outils, les enseignantes et les enseignants décident de changer leurs

facons de faire tout en changeant aussi, par leurs usages, la technologie a leur disposition ainsi que leur culture organisationnelle. Il
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est connu que la compatibilité importe entre les valeurs des acteurs locaux et l'innovation suggérée. Plus spécifiquement, la
guestion de la déterritorialisation sera étudiée. Le territoire est ici entendu au sens pluriel : la classe de I'enseignant, I'école d’une
direction d’établissement et d’'une équipe-école, le bureau du professionnel non-enseignant, du cadre scolaire, du chercheur, le
village de I'école locale, le territoire québécois. En territoire connu, I'acteur est d’habitude confiant puisqu’il se trouve en situation
de stabilité. La mise en ceuvre de I'EER, qui appelle de nouvelles pratiques, I'invite a repousser les frontiéres de son territoire pour

que les petits villages continuent de participer a I'occupation du territoire québécois.
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La raison d’étre de I'EER, c’est d’assurer la réussite scolaire et éducative par I'enrichissement de I’environnement d’apprentissage de
la petite école primaire ou secondaire, une meilleure répartition des ressources en faveur de |'égalité d’accés, un moindre isolement
professionnel des enseignantes et des enseignants. EER veut rassurer les parents sur la qualité de I’éducation pour leurs enfants en
consolidant sa présence au sein méme de I'école et stimuler le développement local afin d’assurer la vitalité des régions.

Essentiellement, les résultats de la phase 3 sont les suivants :

Enrichissement de I'environnement d’apprentissage de la petite école, un lieu motivant pour les éléves;
Stratégie «alphabétisation technologique»: maitrise d’outils par les enseignants-es et les éleves;
Stratégie «approfondissement des connaissances»;

Développement des compétences collaboratives des enseignants et des éléves;

Performance des éléves EER en matiére d’interprétation de I'information par rapport aux éléves non-EER;
Stratégie «création de savoir» : mise en place d’éléments pour la coélaboration de connaissances.

Considérant 'envergure du déploiement d’EER, cette initiative a peu a envier a ce qui se passe ailleurs dans le monde puisqu‘il s’agit
d’une innovation hors des milieux protégés, prise en charge par le milieu scolaire, éclairée de maniere itérative par des résultats de
recherche. Il s’agit aussi une innovation qui interpelle la capacité créative individuelle et la capacité collective d’innovation des
commissions scolaires. Les conclusions qui se dégagent sont les suivantes :

e Au primaire, le Programme de formation se concrétise adéquatement en contexte EER;

e Au secondaire, des enseignantes et des enseignants qui font EER ont montré que cela est possible lorsque les conditions
d’innovation sont présentes;

e Des gains sont observés pour les éleves et, a cet effet, il importe de se rappeler que les écoles ont toutes des indices de
défavorisation élevés (de 8 a 10).
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De plus, EER se veut a l'avant-garde des méthodes qui contribuent au renouvellement des modalités de développement
professionnel offertes aux enseignants. La pratique réflexive est valorisée, de méme que |'effort collectif puisqu’une enseignante ou
un enseignant seul ne peut arriver a faire EER. Paradoxalement, cela contraste avec la formation de base effectuée, voire des années
d’expérience accumulées. L’ERI est consciente qu’EER en appelle & des pratiques sociales (fonctionnement en mode collaboratif,
socialisation vs individualisation; voir Christensen, Horn, & Johnson, 2008) qui présentent leur part de complexité. Toutefois, les
résultats obtenus en montrent non seulement la pertinence, mais aussi la faisabilité. Bien que les éléves possédaient déja des
acquis, par les années passées sur les bancs de I'école non-EER (sic), des habitus non conscients (Bourdieu, 1972; Bielaczyc, 2006),
des résultats impressionnants en matiére de processus sociocognitifs ont été obtenus. A elle seule, une école ne peut y arriver non
plus car elle a besoin des ressources de sa commission scolaire. La direction de |'établissement de méme que les responsables de la
commission scolaire doivent étre convaincus de la pertinence de mettre en ceuvre le modéle EER : une animation locale est requise
afin de trouver les directions d’école qui, elles, devront trouver les enseignantes et enseignants volontaires, etc. C’est pourquoi I'ERI

supporte I'idée d’une reconnaissance particuliere pour les EER et formule les recommandations suivantes :

Recommandations
Recommandation 1. Travailler le concept de soi en écriture, qui diminue de maniére significative pour les éléves EER comme
pour ceux du groupe témoin. De plus, travailler la motivation en mathématique puisqu’aucune différence significative n’a
encore été trouvée entre les classes EER et le groupe témoin. En outre, accentuer 'accompagnement offert aux éléves en ce
qui a trait aux explications qu’ils formulent afin que les explications partielles puissent se transformer en explications plus

complétes.
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Recommandation 2. Offrir un cours universitaire de deuxieme cycle accessible sur 'ensemble du territoire. Ce cours serait
dispensé par une constituante de I'Université du Québec et il mettrait spécifiguement I'accent sur le contexte qui prévaut

dans les petites écoles rurales branchées en réseau.

Recommandation 3. Accroitre le nombre de classes EER par école. L'intégration des TIC en salle de classe progresse

lentement au Québec comme ailleurs (Cox, 2008; Laferriere, Bracewell & Breuleux, 2001; Law, Pelgrum, & Plomp, 2008), il

est donc peu étonnant qu’il en soit ainsi dans EER. Or, EER privilégie une intégration des TIC @ méme la classe et ses routines,
ce qui représente un levier important comparativement a des initiatives dont I'arrimage s’effectue de fagon moins proximale

avec I'écologie de la classe.

Recommandation 4. Créer un réseau d’enseignantes et d’enseignants EER qui s’étendrait sur I'ensemble du territoire
gquébécois. Un tel réseau contribuerait au développement du langage de I’enseignante ou de I’enseignant qui travaille dans
une classe en réseau. Le choix des technologies utilisées aurait intérét a étre fait selon qu’elles offrent une valeur ajoutée
importante aux plans de I'apprentissage des éleves et des pratiques professionnelles et les enseignantes et enseignants eux-
mémes sont bien placés pour en discuter; du support et de I'aide sont requis lorsque des tensions sont vécues ou que des
contradictions apparaissent difficiles a surmonter; I'application des principes de coélaboration de connaissances demande
des échanges de pratique afin d’améliorer sa gestuelle de maniére itérative. Partager le controle, le risque, la responsabilité
entre les acteurs doit se faire localement (fonctionnement en communauté professionnelle d’apprentissage), mais le
développement d’une vision d’ensemble (vs faire du KF) ou d’un répertoire de pratiques sont des taches de réseau. Ce serait
aussi la voie pour créer des modes de reconnaissance pour les enseignantes et enseignants motivés et engagés dans le

renouvellement de leurs actions et opérations et l'intensification de la présence (30 % et plus) de leur classe sur le réseau.
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Recommandation 5. Mettre en ceuvre 'EER avant de songer a fermer une école. La question du maintien des écoles se pose
essentiellement pour les écoles primaires. Elle peut aussi concerner les écoles de premier cycle du secondaire. EER n’est pas
une réponse pour le 2° cycle du secondaire et elle n’est pas une réponse non plus quand I’enseignant a déja une classe de 30
éléves et plus et que sa tache a tout d’une tache plutét normale (soit celle effectuée dans une école secondaire moyenne).
Les enseignants qui sont dans cette situation peuvent cependant trouver d’autres avantages a utiliser les outils EER. Par
ailleurs, I'ERI offre aussi, aux acteurs locaux qui s’engagent dans cette voie, sa contribution pour mettre en place les

conditions nécessaires pour que des cours de type “formation a distance” s’averent aussi efficaces que possible.

Au plan de la recherche, toutefois, I'ERI s’en tiendra au modéle EER et examinera les pratiques des acteurs qui ont maintenant
intégré les actions propres a 'adoption de I'EER et qui en sont a développer et créer de nouvelles pratiques d’école en réseau, de

nouveaux savoirs et compétences, visant toujours I'enrichissement de ces contextes scolaires et I'amélioration de I’éducation des

éleves.
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