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Préface
Indépendamment de son contenu, la facture méme de ce rapport de recherche est parlante.

Habituellement, les auteurs des rapports de recherche s’adressent a leurs pairs. En tout cas, c’est ce que semble dire la facture
de leurs rapports. La maniere dont celui-ci est écrit dit manifestement autre chose : sobre, allant a I'essentiel, il semble s’adresser au
grand public. Ce n’est sans doute pas pour rien et ses auteurs en sont certainement conscients. Car, ce dont il est question ici est
d’intérét public et touche donc tout citoyen qui veut bien s’en préoccuper. Ce dont il est question ici, c’est d’'un moyen qui permet
d’assurer le maintien et la vitalité des écoles des petites communautés. Ce n’est pas la une petite question, ni pour les éléves qui
fréquentent ces écoles, ni pour leurs parents, ni pour leur communauté, ni pour tous ceux qui sont préoccupés par les conditions
permettant d’assurer a tous les enfants du Québec un accés équitable a I'école. Et I'innovation sociale concue, expérimentée,
validée, et évoquée ici, a été vécue par tous ceux qui ont participé a cette élaboration comme un engagement social : c’est pour
résoudre un probléme social qu’ils construisaient cette réponse.

Trois autres traits de la facture de ce rapport parlent, eux aussi. Les constats et observations sont exprimés de facon claire,
concise, sans complaisance : ils invitent a I'action. Les résultats recueillis ne sont pas ponctuels, ils s’étalent dans la durée : ce n’est
pas la un feu de paille dii a I'effervescence du nouveau, mais une constante dont la progression va de pair avec I'enracinement. Les
chapitres du rapport portent successivement sur I'écolier, I'enseignant, la classe, I'école, la commission scolaire, le systeme
éducatif : cette innovation qui se passe dans les classes, entre éleves de classes éloignées les unes des autres mais travaillant en
réseau, met en branle toute I'écologie du systeme. Cette innovation pédagogique ou technologique est donc bien une innovation
sociale. Le message est clair : elle ne subsistera que si tous les éléments de cette écologie changent, eux aussi.

L’Ecole éloignée en réseau, un modeéle dit le titre de ce rapport. Mais puisqu’on m’a invité a en faire la préface, puis-je, au dela
du rapport lui-méme, dire ce qu’évoque pour moi ce titre ? Il me fait penser aux acteurs importants qui ont permis qu’un tel projet
de construction d’'un « modéle », commencé il y a dix ans, aboutisse effectivement a un résultat. Les « acteurs importants », ce sont
« ceux » sans lesquels ces choses ne seraient pas arrivées : le Ministére, I'’équipe de recherche, le CEFRIO. Ayant eu le privilege d’étre,
des I'origine, un « compagnon de route » de ceux qui ont mené cette aventure, ce que je dirai ici peut avoir valeur de témoignage.

Quelqu’un, il y a 10 ans, au ministére de I'Education, a pris la décision de se lancer dans cette aventure. Je n’ai pas I'intention
de nommer ici par leurs noms les autres acteurs importants qui ont fait la réussite de ce projet : leurs noms sont d’ailleurs ceux des



auteurs du rapport. Mais dans le cas du Ministére, tout le monde, j'espére, conviendra que je peux et méme que je dois faire
exception. Je ne peux éviter de nommer cet acteur : ce fut Robert Bisaillon, sous-ministre adjoint. Il avait été président des Etats
généraux sur I'éducation de 1995-1996, il connaissait donc bien le nouvel enjeu social que présentait pour le Québec le maintien des
petites écoles de village. Le mouvement de fermeture de ces écoles qui alors s’accélérait devait étre stoppé. Mais comment
s’assurer que la qualité de la formation qui serait donnée dans ces écoles, désormais maintenues, ne serait pas affectée par leur
situation de « petite école » alors que c’était cette situation méme qui avait servi longtemps a justifier leur fermeture ? Son action
fut déterminante a deux moments. Au départ, dans le choix du type de solution recherchée. Un certain usage des technologies qui
innoverait dans l'utilisation de la large bande passante dont le Québec commencait a équiper tout le territoire, ne pourrait-il pas
fournir une solution qui permettrait a la fois de maintenir I'école et d’enrichir son environnement éducatif que sa situation
d’isolement risquerait sinon d’affaiblir? La question formulée ainsi a orienté tout le reste. Son action fut aussi déterminante en cours
de route : il a maintenu la persistance d’une recherche de solution. Trés souvent, des projets de cet ordre n’aboutissent pas parce
gu’on ne les maintient pas assez longtemps, jusqu’a ce qu’une masse critique suffisante, garante de la réalité possible du
changement, apparaisse. Il n’est jamais facile a un décideur de haut niveau d’engager un tel pari.

Le deuxiéme acteur déterminant fut I’équipe de recherche; son action fut déterminante a trois niveaux. D’abord au niveau de
la conception. Il y a 10 ans, les activités en réseau commencaient a se déployer dans le grand public, mais aucun travail
d’enseignement, en réseau, dans le contexte de petites écoles éloignées n’existait alors dans le monde. Il fallait donc concevoir ce
modeéle et le faire apparaitre concretement par I'expérimentation. Son action fut aussi déterminante dans la mise en place des
processus qui permettraient d’atteindre ce résultat. Elle ne s’est pas comportée comme les équipes de recherche habituelles qui, de
I’extérieur, viennent cueillir des données, mais comme une équipe de recherche-action impliquée dans la recherche de la solution
avec les gens de terrain. Ce « modele » a été élaboré dans le milieu de vie des enseignants et avec eux, et non en laboratoire. Il a
nécessité la mise en place de processus appropriés : expérimentation par les enseignants, soutien, rétroaction continuelle entre
terrain et recherche, service juste a temps, développement d’outils... Son action fut enfin déterminante dans la capacité qu’elle a
démontré a susciter I'engagement des acteurs de terrain dans cette transformation de leur pratique, puis a associer a ses propres
actions les plus engagés d’entre eux, ces enseignants qui maintenant assurent les relais pour leurs collégues. Cette quarantaine
d’enseignants, ainsi que les équipes de coordination et de soutien de quatre commissions scolaires les plus engagées, ont été en
réalité les chercheurs associés de I'équipe de recherche.

Le troisieme acteur déterminant de cette entreprise fut le CEFRIO, responsable de la coordination générale du projet. Son
action fut elle aussi déterminante a trois niveaux. D’abord dans le choix du modéle de transfert utilisé pour soutenir le processus



d’innovation : travailler avec des chercheurs qui privilégient la recherche-action, recourir a des experts sur des questions spécifiques,
s’assurer de la gouvernance du projet au niveau ministériel et au niveau de chaque commission scolaire, insister pour que les
différents acteurs touchés de pres ou de loin par I'innovation soient impliqués dans I’école, la commission scolaire, les municipalités,
les MRC, varier les formes de transfert... Son action fut aussi déterminante dans I'atteinte de la qualité de la coordination
d’ensemble requise par un tel projet. Une telle entreprise impliquait I'intervention a des titres divers d’une large équipe de
collaborateurs aux cultures différentes : équipes de chercheurs provenant de cing universités, 116 écoles provenant de 22
commissions scolaires, et nombre d’enseignants, de conseillers pédagogiques et de directeurs d’école. Son action fut enfin
déterminante dans la nature du leadership qu’il a su exercer tout au long du projet. Car, il ne faut pas se le cacher, ce ne fut pas
toujours facile, ni évident. Un mandat public lui avait été confié, I'objet de ce mandat était une question d’intérét public. Aussi,
comme tous les autres acteurs impliqués, le CEFRIO s’est vu et a agi comme un agent de changement social. Mais de plus, étant le
mandataire, il s'est vu et s’est comporté comme responsable ultime de la réussite ou de I'échec du projet. Tout le monde a bien
percu les choses ainsi et que |'autorité morale qui lui fut reconnue par tous trouvait aussi dans ce fait son explication.

Pour terminer, puis-je dire un mot sur la suite, celle du passage d’une situation d’expérimentation a celle de la pérennité ? En
innovation sociale, le passage entre I'expérimentation et 'adoption par le systéme de I'innovation, qui deviendrait alors courante et
légitime, se fait souvent mal ou ne se fait pas. Parallelement a tout le travail qu’évoque ce rapport de recherche, un autre travail a
été entrepris pour éviter cet écueil. Dés le départ, les intentions étaient claires : I'expérimentation devait viser a étre généralisable
dans le systéme et donc il fallait aussi se préoccuper des conditions qui permettraient, pour parler jargon, d’ « institutionnaliser »
I'EER. Dés le début, des études concernant cette question furent entreprises. Dans la phase finale, tous les éléments
organisationnels, techniques, législatifs, réglementaires, conventionnés, politiques qui pouvaient permettre ou empécher le
déploiement des écoles EER ont été identifiés. Des analyses et des actions de concertation ont été menées sur les points les plus
névralgiques permettant ainsi de dégager des pistes de solution. Le rapport qui traite de ces choses et indiquait les nouvelles
dispositions & mettre en place pour assurer la pérennité de I'EER dans un contexte nouveau, qui n’est plus celui de I'expérimentation,
a été produit il y a 20 mois.

Quand ces propositions seront mises en place, si du moins elles le sont, un nouveau chapitre de I'aventure de I'EER s’ouvrira. Je
souhaite qu’il soit encore plus riche que le précédent.

Paul Inchauspé



Introduction

Ce rapport de recherche présente le modeéle EER, résultat d’une collaboration soutenue entre les acteurs qui ont congu et mis en
ceuvre un dispositif de télécollaboration par Internet pour les petites écoles rurales dans leur milieu respectif. Le présent rapport
rend compte de huit années d’expérimentation (2002-2010) et s’ancre dans les rapports antérieurs et articles produits par I'équipe
de recherche’. Alors que le Québec connait des mouvements démographiques qui diminuent le nombre d’éléves de plusieurs petites

écoles rurales, ce qui distingue ce modeéle de I’école d’Emilie Bordeleau, soit I'école de rang qui elle aussi comptait un petit nombre

d’éléves dans les années 50, c’est sa dimension de mise en réseau, grace a une connexion Internet fiable et suffisante.

Répondant d’abord au besoin de trouver une solution de remplacement afin d’assurer la qualité de la formation lorsqu’un
environnement d’apprentissage appauvri menace la fermeture de certaines écoles de village, le modele EER invite la prise de
décision a plusieurs niveaux du systéme scolaire. Toutefois, c’est avant tout en classe qu’il s’exécute. L'enseignante ou I'enseignant
travaille alors dans une classe en réseau. Les pratiques innovatrices que I’on retrouve aujourd’hui dans les classes en réseau de 'EER
sont aussi pertinentes dans de plus grandes écoles interpelées par d’autres défis pédagogiques et organisationnels, entre autres,

préparer les jeunes a une vie citoyenne, d’étude et de travail au sein de la société du savoir.

Sous I'éclairage d’une perspective socioculturelle (Engestrom?), nous proposons au lecteur de courts chapitres portant sur
1) I’écolier ou I'éleve, 2) I'enseignant, 3) la classe, 4) I'école, 5) la commission scolaire et 6) le systéme éducatif québécois. Chaque
chapitre est ramené a l'essentiel afin d’offrir une vue d’ensemble qui, nous I'espérons, contribuera a orienter I'agir collectif en

matiere d’éducation primaire, voire secondaire, au cours des années a venir.



L’écolier, I'éleve

Observation 1. L’écolier qui fréquente une EER est plus motivé que celui qui n’en fréquente pas une.

Tendance observée (2005-2010) Motivation des éléves (2005-2010)

La motivation des éleves de niveau primaire 48

fréquentant une école EER était inférieure 46
de maniére statistiquement significative en :‘2* I —

2005 a celle des éleves du groupe controle.

Leur niveau de motivation a rattrapé (2008) :g
puis dépassé (2009) celui des éleves ne 36 —EER
fréquentant pas une école EER. Chaque 34 Non-EER
année, plus de 800 éleves, en provenance de 32
milieux socioéconomiques similaires, ont 30 Printemps Printemps  Automne  Printemps Printemps  Automne  Printemps

2005 2006 2007 2008 2009 2009 2010

passé le méme questionnaire de motivation.
Celui-ci mesurait la motivation en lecture, en
écriture et en mathématique.3

Ce résultat est d’autant plus étonnant que I'on sait que la motivation des éleves tend a diminuer avec les années, et encore

davantage en milieu socioéconomique faible®, ce qui correspond a la grande majorité des petits villages ol I'EER est implantée.

Un éleve motivé, engagé dans ses apprentissages, releve le défi d’apprendre a lire. Son niveau de compréhension de I’écrit est un

prédicteur certain quant a 'ensemble de son parcours scolaire’.



Observation 2. L’écolier qui fréquente une EER est susceptible de réussir en compréhension de I’écrit.

Tendance observée (2003-2010)

Résultats de fin d'année au
La compréhension a l'écrit des éleves de niveau
primaire fréquentant une EER (N280 éléves selon les PIRLS
années) était significativement inférieure en 2002 a (tOUS les éléVES)
celle des éleves du groupe contréle (N=80 éléves et plus 100
selon les années) ¢. Les éléves EER obtiennent 90

maintenant la note de passage a laquelle nous sommes
habitués au Québec, soit 60 %.

RS —

20 ===EER

Résultats (%)
ul
(=]

La compréhension de I'écrit a été mesurée aupres des
éléves de 4¢ année du primaire a partir d'une épreuve 18 . . . . . . .
standardisée de niveau international (PIRLS).” Juin Juin Juin Juin Juin Juin Juin
2003 2004 2005 2006 2007 2008 2010

Non-EER

Nombreuses sont les recherches qui ont démontré que les éleves capables de bien comprendre ce qu'ils lisent peuvent mieux
apprendre dans les autres disciplines. C'est dire que la compréhension de I’écrit est un facteur critique, sinon le plus critique, de

réussite scolaire, voire éducative.

A lui seul, ce facteur était suffisant pour motiver la fermeture d’une petite école. Il s’est aujourd’hui résorbé.



Observation 3. Dans une classe EER, I’écolier apprend & formuler des explications & I’écrit sur le Knowledge Forum
et il est capable d’en fournir a I'oral lorsqu’il est interviewé lors d’une vidéoconférence.

Résultats 2008-2009

Le niveau d’explication des éléves en classe EER a varié
selon leur profil, soit un usage faible (N=217 éléves) ou
élevé (N=72 éleves) de I'outil de communication écrite
(Knowledge Forum (KF), outil de base de I'EER). Ce
niveau fut significativement plus élevé pour les éleves
ayant utilisé davantage le KF. C’est dire que l'usage de
'outil de communication écrite a un effet sur la capacité
d’explication des éleves lorsque son utilisation est
importante, c’est-a-dire lorsque I'éleve écrit et lit dans le
KF une heure par jour (profil 2)8.

Score moyen

Résultat des éleves dans le test oral en
fonction des profils (n=289)

7 o=Profil 1

/ == Profil 2

/ Groupe contrdle

Prétest Posttest
Test

Les éleves appartenant au profil 2 ont obtenu un résultat plus élevé au posttest que ceux des deux autres profils, et ce, méme si leur

position était significativement inférieure a celles des éléves des autres profils au départ. La différence est trés importante pour ce

profil et il confirme la richesse de I'outil de base de I'EER pour faire apprendre lorsqu’il est utilisé de facon soutenue par les

enseignants.
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Résultats 2008-2009

Le niveau d’explication des éléves en classe EER (N=289
éleves) fut significativement supérieur en fin d’année
scolaire. Les éléves qui ont montré des niveaux élevés
d’explication dans le KF (niveaux 3 et 4) ont fait plus de
progres entre le prétest et le posttest (a I'oral). Ainsi, un
discours collectif autour d’explication de niveau élevé se

reflete ensuite dans I’habileté des éleves a donner a I'oral des

explications individuelles de niveau plus élevé.

Ainsi, I'éléve qui fait un plus grand usage (par exemple, une heure par jour) du KF obtient de meilleurs résultats, et une plus grande

progression, sur le plan de Iexplication. C’est dans les classes EER que cet outil d’écriture collaboratif est surtout utilisé au Québec,

Niveau d'explication dans le KF et les

résultats des éleves
(prétest et posttest)

o]
o

o

o

Score moyen
o

L AN

o

Niveau 1

7/; Niveau 2

: , Niveau 3

Prétest Posttest Niveau 4
Test

ce qui en fait, avec Hong Kong, I'un des deux sites principaux a |'utiliser a grande échelle a I'international.

Apprendre

L’éléve qui apprend dans une EER utilise un systéme de vidéoconférence pour travailler en
collaboration avec des éleves d’autres écoles du Québec, voire de 'international. Il utilise aussi un
dans une classe forum électronique (KF) a partir duquel il travaille a comprendre des probléemes authentiques et

en réseau complexes. Ainsi, I'éleve qui étudie dans une école en réseau a accés a des personnes, des contenus

et des possibilités de collaboration pratiquement infinies a I'aide des technologies du réseau.




L’enseignante, I'’enseignant

Observation 4. L’enseignante, I'enseignant qui met en ceuvre I'EER n’est pas ’enseignant-e débutant-e.

Données (2008-2010, 198 enseignantes et enseignants)

Bien que les jeunes enseignantes et enseignants utilisent les outils du Web pour

e . . . . VA . Nombre d'années
s'informer et communiquer, ils sont trés peu nombreux a mettre en ceuvre I'EER. Faut-il

d'expérience en

comprendre que les éléments qu’ils ont a intégrer lors de leurs premieres années enseignement des
d’enseignement prennent tout leur temps et toute leur énergie? Pourtant, 50 % étaient | €nseignants EER (n=198)
d’accord ou tout a fait d’accord pour dire qu’EER peut faciliter le travail d’'un enseignant sl Moins de 2 ans
débutant. C'est peut étre aussi que leur formation initiale ne les a pas préparés Q %2 45 ans
suffisamment a le faire? Le fait que certains soient de passage dans une petite école, en

attendant de pouvoir exercer leur profession dans une école plus grande, est 85% Plus de 5 ans

probablement aussi a considérer?. Un solide noyau d’environ 60-65 enseignantes et

enseignants met en ceuvre 'EER depuis 2004, et les autres ont une contribution moins
assidue ou soutenue.

Les enseignantes et enseignants qui font 'EER ont une représentation positive de la capacité des éléves a faire usage de nouvelles
technologies (93 %) ainsi que des objectifs de la réforme (89 %). Lorsqu’on les interroge a propos du profil requis pour participer a
I'EER, plusieurs enseignants identifient des caractéristiques comme les suivantes: désir de travailler en équipe, souplesse et capacité
d’adaptation rapide, bonne connaissance du programme de formation et ouverture face a de nouvelles idées et facons de faire. En
dépit de 'usage effectué des TIC dans I'EER, rares sont les enseignants qui identifient les habiletés techniques avancées comme

condition essentielle de participation, ce qui en fait un modeéle a la portée de tous sur le plan technologique.
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L’enseignante ou l'enseignant qui fait 'EER ne travaille pas en solitaire dans une classe en réseau.

Il lui faut se coordonner et collaborer avec d’autres pour la planification et la réalisation d’activités

Enseigner et de projets interclasses. Il lui est possible de coopérer avec un ou une collegue enseignant dans

dans une classe une autre école afin de se répartir I'enseignement de contenus selon les forces et intéréts

respectifs. Dans certains cas, I'aide d'un conseiller pédagogique ou d'un professionnel non

enseignant intervenant a distance sera précieusel?. En d’autres temps, c’est a des activités

d’apprentissage déja élaborées par des tiers et accessibles a partir d’'Internet que I'’enseignante ou
'enseignant qui met en ceuvre 'EER s’en remettra.

en réseau

Les enseignants qui ont cing années et plus d’expérience dans EER sont partagés (50 %) a savoir si le fait de s’engager tot dans la
carriere est facilitant ou non pour un enseignant débutant. Est-il préférable de développer sa pratique professionnelle en la
déployant dés le départ dans un contexte d’innovation pédagogique, ou est-il préférable d’en consolider les éléments de base,
consolidation qui accélerera ultérieurement la mise en ceuvre de l'innovation? Les avis ne peuvent étre plus partagés. Le dernier
renvoie a une approche plus classique qui considere que les connaissances et habiletés de base d’une discipline doivent d’abord étre
maitrisées alors que le premier avis renvoie plutot a une représentation méliorative par la voie du design progressif (Scardamalia &
Bereiter, 2003)*. Quoi qu’il en soit, nombre d‘enseignants débutants sont susceptibles de se retrouver dans une EER et pourraient

alors étre incités a en déployer le modéle.
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Observation 5. La majorité des enseignantes et enseignants qui mettent en ceuvre I'EER le font depuis trois ans ou moins.

Données (2008-2010, 198 enseignantes et enseignants)

Les enseignantes ou enseignants qui ont plus de trois ans d’expérience
(1 sur 4) ont davantage participé aux sessions de formation offertes dans
leur commission scolaire ou dans 'ensemble du réseau EER. Celles et ceux
ayant moins d’expérience (1 sur 3) ont profité de I'infrastructure EER mise
en place (équipement, pratiques innovantes) déja présente dans leur école
ou leur commission scolaire.

Nombre d'années d'expérience
dans I'EER (n=198)

22% 33% & Moins d'un an

“1a3ans

Plus de 3 ans

Il est de pratique courante de commencer sa carriere dans une plus petite école et de vouloir par la suite enseigner dans une plus

grande école de la commission scolaire. Pour ce qui est d’enseigner dans une classe en réseau, la priorité en matiere d’équipement

et de soutien technique va pour le moment aux petites écoles. C’'est dire que I’enseignante ou I’enseignant qui change d’école pour

se retrouver dans une école qui ne fait pas partie du réseau EER et qui veut utiliser les outils pourra le faire a condition d’avoir

I’équipement et le support requis.

Transformer sa classe en classe en réseau permet d’acquérir une expérience exceptionnelle, par la qualité des outils recommandés

ainsi que la pédagogie qu’ils appuient. A maintes reprises, ces enseignantes et enseignants ont exprimé des propos comme les

suivants : « On fait vraiment la réforme! ». « EER, ce n’est pas uniquement I'utilisation d’outils technologiques; c’est toute une fagon

différente de voir I'apprentissage ». « Les traces que le travail en réseau permet de conserver me permettent plus facilement de

juger de la progression des éléves dans leurs apprentissages »."2
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Observation 6. La grande majorité des enseignantes et enseignants qui mettent en ceuvre I’EER le font progressivement.

Progression du temps passé en EER en fonction du

Données (2008-2010, 181 répondants) nombre d'années d'expérience
Le temps passé a faire la classe en réseau
augmente avec les années d’expérience dans la

mise en ceuvre de I'EER.

D . : 0 Moins de 5 heures
La majorité des enseignantes et enseignants par mois
consacrent dix heures par mois a un
fonctionnement en EER.
C’est dire que pres de 90 % du temps, les éléves 005 a 10 heures par
sont en situation d’apprentissage ou les mois

ressources et outils disponibles sur Internet ne
sont pas utilisés.
Moins d’un an d’expérience dans EER

Entre 1 et 3 ans d’expérience dans EER

Plus de 3 ans d’expérience dans EER

A l'origine, le modéle EER mettait de I'avant la norme idéale suivante : consacrer le tiers du temps aux activités en réseau. Les
enseignantes et enseignants qui en font une heure par jour ont atteint cette norme si I'on tient compte de leur temps de
planification et d’évaluation®®. Les résultats les plus importants sur 'apprentissage des éléves présentés plus haut sont liés a cette

norme idéale.

La mise en ceuvre du modéle EER est, somme toute, plutdt conservatrice. Elle se veut respectueuse de la volonté et du rythme des

enseignants. Nous sommes loin ici du modéle 50-50 mis de 'avant dans les classes Carpe Diem aux Etats-Unis™*.
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La classe

Observation 7. Les retombées d’EER sont percues autant dans la classe multidge que dans celle & degré unique.

Données (2008-2009,
198 répondants)

Nombre de niveaux scolaires dans les
classes EER
2008-2009 (n=198)

62 % des classes sont multiages. Ce
contexte est reconnu comme étant plus

) N , q 2% ] i
complexe qu’une classe a degré unique 1497 Un niveau
par 64 % des répondants. Parmi les 38% “ Deux niveaux
répondants, seuls 10 % n’ont jamais Trois niveaux

enseigné en multiage. “ Six niveaux

Qu'’ils soient en classe multidge ou non, les enseignants percoivent que leur participation & EER a un impact positif sur leurs
interventions en classe. Ce constat est valable pour I'ensemble des aspects reconnus pour favoriser I'apprentissage des éléves :
planification et organisation, gestion de classe, attitudes et ambiance, regroupements et activités, stratégies d’apprentissage et
évaluation. Toutefois, comparativement aux enseignants a degré unique, ceux en multidge ont remarqué un impact accru d’EER
pour les aspects relatifs a la planification et organisation, attitudes et ambiance et stratégies d’apprentissage. Parmi les enseignants
en multidge, ceux qui ont utilisé le KF y ont percu un impact plus positif que ceux qui ne I'ont pas utilisé pour les aspects de la

planification et organisation, gestion de classe, ainsi que stratégies d’apprentissage et évaluation.’
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Observation 8. L’usage combiné des outils EER fournit des situations d’apprentissage stimulantes aux éléves
et celles-ci les conduisent a exercer leurs capacités de communication et d’investigation de problémes complexes.

Déja en 2002-2004, les éleves disposaient d'un temps de parole plus élevé
lorsqu’ils étaient en vidéoconférence du lieu méme de leur salle de classe
que lorsqu’ils étaient en face a face dans leur classe réguliere (figure ci-
contre). A eux seuls, ils avaient alors pris la parole la moitié (52 %) du
temps (figure en bas a droite), ce qui est supérieur a ce qui est

habituellement observé en classele.

Au fil des ans, leurs communications a l'oral par voie de vidéoconférence
ont été répertoriées selon trois types : les activités d’apprentissage faisant
appel a la mémorisation et a la répétition (38 %), a I'investigation (58 %) et

a l'imagination (4 %).

faisant appel a
I'imagination
4%

faisant appel a
I'investigation
58%

faisant appel ala
répétition
38%

Répartition du temps de parole
en classe primaire
2002-2004

| |
Face a face  Enseignant

Vidéoconférence K Eleves

0 20 40 60 80

Répartition du temps de parole
en vidéoconférence

1% i Direction

d'établissement
i Personne ressource

205 21% “ Equipe d'éleves
u Eleve

& Groupe classe

La communication entre pairs est un moyen puissant d’apprendre avec et sans les nouvelles technologies lorsqu’il s’agit de

guestions complexes, et plusieurs chercheurs I'ont mis en évidence, entre autres, I'équipe de Philip Abrami de I’Université

Concordia.’
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En 2004-2005, les éleves ont écrit pres de 5 000
notes sur le KF. A chacune des phases de mise en
ceuvre de 'EER (2004-2006, 2006-2008 et 2008-
2010), leurs contributions sur le KF ont doublé. En
2009-2010, ils ont rédigé cinq fois plus de notes
(n=24 879) qu’en 2004.

Au fil des ans, leurs communications a I’écrit se sont
de plus en plus centrées sur linvestigation. Par
exemple, quatre sur cinq des questions posées en
2006-2008 par les enseignants (52 %) et les éleves
(48 %) appelaient des réponses longues.

Progressivement, les communications a I'écrit des éleves se sont axées
sur 'amélioration des idées. Ainsi, en rupture avec le pattern habituel de
communication verbale en salle de classe mis en évidence par Mehan
(1979) et Cazden (1988)18, trois fois sur quatre, c’est un éleve plutot
que I'enseignant qui a élaboré a partir de ce qu'un autre éléve avait émis,
comme l'illustre la figure de la page suivante. La participation des éléves
s’en trouve renforcée et 'important est de les encourager a vérifier et a

appuyer leurs contributions écrites sur le KF.

Nature des questions dans le KF - phase 3

Requéte/directive
Eclaircissement
Reférence

Surveillance

Questions sur la

L

Dynamique de groupe

Jugement
Attente/prédiction
Processus d'action
Conséquence
Cause

longues

Interprétation
Comparaison
Exemple

Définition

Quantitatif
Qualificatif
Précision

Alternatives

Questions favorisant | Questions favorisant des réponses

des réponses courtes

Vérification

===

©a

_— ——
]

[e—un——]
o=———

| ——

E—

[ m

=]

e ]

0 5 10 15 20 25

Auteur de la 3e note dans le KF

2006-2008
1%
22% ,
W Eleves

& Enseignant

Classe
77%

Ci-dessous, des manifestations tangibles de la qualité de la participation des éléves de classes en réseau (EER) sont fournies.
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Observation 9. Nombre de fonctions du KF, reconnues utiles pour la progression du discours écrit, demeurent sous-utilisées.

Le processus d’écriture est étayé dans le KF par des échafaudages que I'éleve

Note | Authors  Connections _ Info  History |

peut utiliser ou non. En 2009-2010, les plus utilisés lorsqu’il s’agissait de

¥ Construction d'une théorie ! Problem

roi dirigeait la Nouvelle-France longtemps.Le roi de France et de
elle-France 6tait respecté parce que sinon, ca se passait trds mal.

(s
1

comprendre un probléme furent « Ma théorie », « J'ai besoin de comprendre » et
« Nouvelle information », soit la moitié des échafaudages de base disponibles sur
le KF. L’échafaudage « Mettons notre savoir en commun » a aussi été utilisé, mais

source: Récit )

moins fréquemment. « Une meilleure théorie» et « Cette théorie ne peut e — R
expliquer » ont rarement été utilisés. (

C Add ) Insert Drawing Build-on ) (“Annotate ) (“Close

Toute écriture requiert des révisions. Cela est aussi vrai lorsque I'écriture est ——

collective et les éleves ont montré qu'ils révisaient leurs contributions écrites sur ___

le KF de fagon modeste (2,06 révisions en moyenne par note). Il faut toutefois | gum e oo e e e 2 s sommmr. s
souligner que la plupart des classes utilisent l'affordance d’élaboration
lorsqu’elles désirent apporter des révisions au contenu des idées énoncées sur le

gens a vivre ici. )

KF. Le taux d’élaboration se situe a 46,16 % de ’ensemble des notes écrites. —

B . Phénoménes naturels (B e} iea e développement
Les notes de type « Elever le propos » ~ Jerdant. sont utiles, car I'écriture a riea2:

plus de travail et fais connaitre notre région

plusieurs oblige a faire des syntheses. Ce type de notes a souvent tardé a
apparaitre dans I'espace collaboratif, mais depuis 2008, elles sont plus présentes

Insert Drawing Elaborer ) (" Annoter Fermer

dans les classes du profil 2, soit les éléves qui ont écrit et lu dans le KF une heure
par jour.

En 2010-2011, le KF a continué d’évoluer. Plus récemment, les éleves ont pu
identifier explicitement les idées de leurs pairs qu’ils trouvaient importantes.
L’hypothese que cette nouvelle fonction stimulera le processus d’amélioration
des idées émises et soutenues en cours d’écriture est en voie d’étre vérifiée.

La pédagogie d’élaboration de connaissances (knowledge building) informe le développement du KF et celui-ci soutient la pratique
de I'enseignant.
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Observation 10. Les éleves ont une représentation restreinte, mais fidele de ce a quoi le KF peut servir.

Ecrire dans le but d’améliorer les idées exprimées est au cceur de la
pédagogie associée a l'utilisation du KF. Le nuage de mots ci-contre
révele I'importance des mots « plus », « autres » et « idées ». C’est ce qui
ressort de ce que les éleves disent de leur utilisation du KF. Ils révelent
qu’ils ont plus d’idées en travaillant avec d’autres. Ils expriment avoir
plus d’'informations par rapport a une question et mieux la comprendre.

La représentation que se font les éleves du KF apparait assez clairement
dans ce nuage de mots. Il s’agit d'un moyen d’apprendre avec les autres
qui permet d’avoir plus d’'idées, de savoir plus de choses, de s’entraider.

Lorsqu’on leur demande, apres une activité, quelle fut l'utilité de leurs
propres contributions sur le KF, les trois mots principalement utilisés
sont « Apprendre », « Choses » et « Autres ». On peut supposer que cela
fait référence a « Apprendre des choses avec les autres », « Apprendre
des choses des autres», «Apprendre des choses aux autres»,
« Apprendre d’autres choses », etc. Le fait que les « personnes » et les
«idées», de méme que le «savoir», soient présents dans la
représentation des éleves de ce qu'’ils font sur le KF suggere qu'’ils sont
sur la voie de I'apprentissage en collaboration.
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La pédagogie qui sous-tend I'outil va encore plus loin, car elle suggére le développement d’idées communément investiguées par

I'ensemble des membres de la classe en réseau. Les propos des éléves ne manifestent pas encore qu’ils en soient arrivés la.

20



Observation 11. De nouvelles routines de travail en classe ancrées dans les bonnes pratiques de la classe multiage.

Dans une classe multiage qui tire avantage de la diversité des éleves,
il est de mise d’y trouver des routines d’entraide entre les éleves et
de responsabilisation des plus vieux envers les plus jeunes.®
Néanmoins, les classes en réseau (EER) ayant fait I'usage du KF
indiquent des retombées positives pour le multidge, selon les
témoignages mémes des enseignantes et des enseignants (figure ci-
contre).

De nouvelles routines de travail entre enseignants se sont établies
en ce qui concerne la planification et le pilotage d’activités et de
projets d’apprentissage en réseau. Des rencontres entre enseignants
afin de faire des retours sur les activités et projets réalisés ont
permis d’apporter les ajustements requis.

Le modéle EER encourage lenseignante ou lenseignant a
développer sa classe en tant que communauté d’apprentissage (voir
le Programme de formation de I'école québécoise). Ainsi, I'activité de
I'éleve a-t-elle pu davantage refléter des routines d’entraide,
d’écriture collective et de responsabilisation (figure ci-contre). Selon
la théorie de l'activité d’Engestrom??, de telles routines sont la
manifestation que non seulement le travail de la classe s’est
transformé par une modification des roles (entendre ici plus de
coopération et de collaboration), mais que ces derniers se trouvent
consolidés par des routines de travail.

Score moyen aux échelles de retombées d'EER pour le
multidge en fonction de I'utilisation du Knowledge Forum

. 1
.

.

. |

o

Planification et Gestion de Attitudes et Regroupements Stratégies Evaluation
organisation classe ambiance et activités

L’activité de I'éleve d'une EER

Ounls EER

Emircnnevent

Entraide
Ecriture
Responsabilisation

Coopération
Collaboration

Cemmunauté
S apprentissags en réses

Réussite
d'apprentbasage » 3
errichi éducative

Dans les pages qui suivent, la perspective systémique d’Engestrom servira a montrer d’autres transformations survenues.

Je n'ai

utilisé le
KF cette
année

® J'ai utilisé

année
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L’école

Observation 12. L’EER voit son équipe-école s’agrandir, ses ressources éducatives augmenter.

L’équipe-école d’une petite école tient particuliérement a ses ressources Bacrivaterdeyliersergnameditrel EER

humaines. Ainsi, I'idée que des cours en ligne viennent réduire le

Outils EER

personnel local rencontre une forte résistance.

Méme si elle s’avere plus difficile, la voie de la collaboration entre
enseignants est celle qui a été empruntée afin d’enrichir I'environnement Sniromenert gy, | Réussite '
d’apprentissage (modele EER). Ainsi, des enseignants se sont réparti des =T e
contenus a faire apprendre aux éleves du lieu de leur classe en réseau

respective. C’est dire qu’ils sont intervenus aupres d’éleves inscrits dans g rrase Co-enseignemen
et des activités Communauté

une autre EER, parfois de maniére sporadique et parfois de maniére d'apprentissage en réseau

Enseignant/e

continue.

L’école qui devient une EER se caractérise donc par I'apport de ressources humaines a la petite école, plutét que par 'apport de
contenus préorganisés (modules ou cours en ligne). Toutefois, les enseignants et les éléves EER ont maintes fois effectué des
recherches sur le Web a des fins de réalisation d’activités ou de projets d’apprentissage. Néanmoins, avec tout le développement
qui s’opére ailleurs en Amérique du Nord et en Europe concernant les modules et les cours en ligne, on peut s’attendre a ce que des
équipes-écoles soient mises au défi, soit d’appliquer le modéle EER, soit d’inclure des modules ou cours en ligne dans leur
programmation d’activités, entre autres, au deuxieme cycle du secondaire. La combinaison de ces deux options est aussi dans
I'ordre des possibles. De plus, le développement des manuels numériques est fort susceptible d’inclure de plus en plus d’activités

préorganisées ou |I’éléve interagira avec I'ordinateur pour apprendre quelque chose.
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. ‘ o . L’activité de ’animateur RECIT |
Des ressources professionnelles présentes dans les commissions scolaires et des conselllers pédagogiques d'une EER

ont exercé a distance des fonctions auprés d’éléves d’EER (intervenants
spécialisés en orthophonie, orthopédagogie, adaptation scolaire,
orientation professionnelle et autres). Cette collaboration avec les services
complémentaires de la commission scolaire a parfois permis de doubler le e
temps d’intervention effectué aupres d’éleves en difficulté?!. conseiller CS

Outils EER

Environnement | Ré :

| eussite
d'apprentissage » ‘ 2 A
enrichi | éducative

—

Des personnes ressources extérieures, parfois membres de la communauté,
ont partagé leur expertise avec les éleves (auteurs jeunesse, ingénieur, Gestion

différente du

Intervention
sur le lieu

Réseau EER

député, chercheur sur les changements climatiques, etc.). temps de travail et en réseau

La direction des services éducatifs, dont relévent habituellement les animateurs du RECIT et les conseillers pédagogiques, a aussi
fourni des ressources pour la mise en ceuvre de 'EER. Ce fut 'occasion pour tous les intervenants hors école de faire eux-mémes
'usage des outils EER ou d’autres outils de télécollaboration afin de contribuer a I'enrichissement de I’environnement
d’apprentissage (éléves, enseignants) de maniére plus soutenue. Pour ce faire, une gestion différente de leur temps de travail

s’imposait.

Il est une ressource de plus qu’il importe de souligner dans la classe en réseau, et ce sont les éléves d’autres classes qui viennent,
par leurs interactions lors de la réalisation d’activités ou de projet, enrichir I'environnement d’apprentissage de I’école EER. Trois
types d’activités repérés par voie d’ethnographie virtuelle en sont la manifestation : travail en équipe d’éléves délocalisés, mise a

contribution par I'éléve de son expertise et mini-profs.

23



Observation 13. La direction d’établissement d’une EER dispose de nombreuses occasions d’exercer un réel leadership pédagogique.

Les directions d’établissement ont présenté I'EER a leur conseil

d’établissement, voire a leur communauté locale. Elles ont recruté ou S tIviTe e T dircctlon e EER
encouragé des enseignants a faire de leur école une EER. Elles ont ajusté
I'horaire afin de permettre aux enseignants d’écoles différentes de se S

rencontrer a des fins de planification et de réalisation d’activités et de
projets d’apprentissage. Elles ont favorisé que les classes qui travaillaient
en collaboration puissent de temps a autre se rencontrer en un méme lieu Diection
physique, en sollicitant méme parfois I'apport des parents ou d’autres

membres de la communauté locale.

Environnement Ré -
eussite
d’apprentissage » = 4
enrichi éducative
Coordination

. . z . s 7 7 . 2 épartition Co-opération
Des directions d’établissement dont les responsabilités s’étendaient a deux S imer-écoles

iche inter-écol Partenariat
pachelniersecoles école-communauté

ou trois écoles ont conduit des rencontres d’équipe-école par locale

vidéoconférence avec les enseignantes et enseignants concernés.

C’est dire que le réle de la direction d’établissement dans la mise en ceuvre de 'EER est déterminant. On ne saurait suffisamment
insister sur le leadership de la direction d’école comme celui des enseignants pour transformer une école en une EER. Pour y
parvenir, et comme la théorie de 'activité d’Engestrom le suggére, les contradictions qui se développent a l'interne ou a I'externe
d’un systéme suite 3 un élément innovateur introduit®* doivent étre résolues. Des exemples d’actions prises 3 la suite de
contradictions repérées sont les suivants : expression claire d’attentes de travail en réseau aupres d’enseignantes ou d’enseignants
intéressés a ceuvrer dans une EER; arrimage de I'agenda d’enseignants d’écoles différentes désirant travailler ensemble en réseau;
réarrangement des priorités de distribution de I'’équipement informatique et des réponses aux demandes de soutien technique;
perception de 'EER comme favorisant I'application du (nouveau) Programme de formation de I’école québécoise; affichage d’une

banderole EER a I'entrée de I'école symbolisant que I’ensemble des enseignantes et des enseignants font I’école en réseau.
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Observation 14. Le réle de la direction d’établissement dans une école EER est pluriel
étant donné le nombre d’établissements dont elle a la responsabilité.

Toutes les directions d’établissement ont été sollicitées a exercer leur role sous de nouveaux aspects :

Leadership au conseil d’établissement pour I'inclusion de 'EER dans le projet éducatif; certains allant jusqu’a la gestion de

plusieurs petites écoles par un conseil d’établissement en réseau.”?

Soutien et accompagnement des enseignantes et des enseignants dans leur mise en ceuvre de I'EER dans leur classe.

Affirmation des besoins et suivi soutenu afin de pourvoir I’école de I’équipement informatique requis.

Coordination interécole a des fins de réalisation d’activités ou de projets d’apprentissage (par ex., plages communes de

temps de planification entre les enseignants).

Explication des éléments de convergence entre le nouveau Programme de formation de I’école québécoise, la pédagogie

supportée par les outils EER et la réussite scolaire des éléves.

Participation & une communauté de pratique des directions d’établissement EER.

Présentation aux parents et a des collégues de I'innovation en cours a leur école.

Contact avec des représentants de la municipalité locale a des fins de développement local.

La direction d’établissement d'une école en réseau exerce un leadership

pédagogique fort. Elle explique aux parents et aux leaders locaux, tout comme

aux enseignants prospectifs et aux autres intervenants, ce qu’est et peut

devenir une EER. Elle encourage, facilite et soutient le travail des enseignantes

7

€n reseau et des enseignants en classe par I'accés a un réseau Internet fiable et ouvert, la

disponibilité du matériel informatique dans les classes, une gestion flexible de

I'horaire. Lorsqu’'un nouveau projet ou besoin émerge, elle sait le situer par
rapport au plan de développement de I’école en tant qu’EER.

Gérer
une école
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Observation 15. Le réle de la direction d’établissement a été déterminant dans I'usage fait des données de recherche.

Que ce soit au niveau de la classe, soit en avalisant 'usage par les enseignantes et enseignants des outils d’analyse du KF a des fins
d’évaluation des apprentissages des éléves, ou au niveau de |'école dont les résultats pouvaient se situer en dessous ou au-dessus
des moyennes établies, des directions d’établissement EER ont su faire valoir la pertinence de telles données a des fins
pédagogiques ou administratives. Par exemple, des enseignantes et des enseignants se sont servis d’outils d’analyse permettant de
guantifier le nombre de notes écrites ou révisées, I'usage des échafaudages, les nouveaux mots de vocabulaire apparaissant dans le
discours écrit des éléves. D’autres faisaient appel a I'équipe de recherche-intervention (ERI, 2004-2010) ou a I’équipe
multidisciplinaire intersite (EMI, 2010-2011) pour obtenir de telles données et venaient discuter, par voie de vidéoconférence

surtout, de leur pertinence pour I'évaluation formative, voire sommative, des éléves.

Vu le partage prévalant des responsabilités des uns et des autres dans le systéme scolaire québécois, les résultats des éleves aux
tests de motivation et de compréhension écrite étaient traités au niveau de I’école et non de la commission scolaire. C’est pourquoi
les rencontres (en vidéoconférence) associées a chacune des itérations (ou cycles) de recherche, caractérisées par la présentation de
résultats de recherche susceptibles d’éclairer I'action des intervenants, ont eu lieu avec toutes les écoles qui en exprimaient le

souhait.

Des directions d’établissement ont entretenu des échanges soutenus avec des membres de I'ERI, notamment pour faciliter et
soutenir la mise en ceuvre de I'EER dans leurs écoles, ce qui était leur préoccupation principale. De plus, ils ont recu, compris et
discuté les principaux résultats de recherche remis par I'ERI et ils ont travaillé au sein de leurs équipes-écoles pour que les résultats
incitent les enseignants a poursuivre leurs efforts ou encore a s’y intéresser. Voici quelques exemples tirés de résultats fournis lors
d’itérations et qui faisaient suite a des interrogations que se posait le réseau EER dans son ensemble ainsi que des écoles en

particulier :
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Figure 2. Evolution de la moyenne globale de motivation
des éléves EER et des éléves non-EER
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Les directions d’établissement ont ainsi eu I'occasion de développer leur pratique de gestion axée sur les résultats de la recherche. Il
demeure que cette pratique est relativement nouvelle. Telle qu’exercée dans I'EER, elle s’est davantage exercée selon un mode

participatif, soit avec les enseignantes et enseignants engagés dans I'EER.
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La commission scolaire

Observation 16. Des mouvements d’orientation descendants et ascendants ont été constatés
dans les commissions scolaires qui ont mis en ceuvre I’EER.

La prise de décision informée par des Appréciation de la présence des conditions d'innovation
/ ) . . , Ecole éloignée en réseau - Phase Il
résultats s’est aussi manifestée au
niveau commission scolaire, entre 1
autres, par les suites données aux g 10
2. g 3 Zno . o @ ltération 1
al?preaatlons qui étaient fournies par 2 aul o omton 2
I’ERI quant a la présence percue des % 6 . L L | O lération 3
.. D5 . . © o ltération 4
conditions d’innovation en matiere g | | || || ® Réeation 5
d’intégration de nouvelles 5 2 H | - - - | {
technologies en éducation par Ely?4. o Ht - . ; E
g g e 2 3 e 2o ] E 3 k 5
L'instauration de ces conditions EY § 5] § 54 ¢ : % § g i
. ;. 838 £ : §5 g 3 g
appelait des décisions de la gouverne g 38 Fzy 3% & 8§ E & L
comme de la base. Conditions d'innovation

L'innovation en classe, cela s’oriente et se soutient par des interventions hors classe, des décisions pertinentes. La mise en ceuvre
d’EER a été parsemée de nécessaires décisions a prendre au niveau de la commission scolaire suite & des demandes, entre autres,
des directions d’établissement qui mettaient en ceuvre I'EER et par le comité de suivi mis sur pied a cette méme fin. Ces demandes
exigeaient une décision de la part des dirigeants et concernaient tant les ressources humaines que matérielles. D’autres conditions
requéraient, quant a elles, la proaction des enseignantes et enseignants : insatisfaction face a la situation présente, connaissances et

habiletés, participation aux décisions et disponibilité de temps.
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Observation 17. L’institutionnalisation de I'EER est pavée de contradictions a résoudre.

Dans trois des quatre commissions scolaires qui ont le plus
institutionnalisé le modeéle EER, I'activité de gouverne s’est
principalement exercée par une direction de services qui a joué un role e
actif, directement ou par la voie du comité de suivi que cette personne
présidait. Dans 'autre cas, c’est davantage la proaction d’enseignantes et
d’enseignants leaders qui fournissait de constantes impulsions vers le Snremrenert gy, | REussite '
haut. Dans les quatre cas, cette gouverne s’est exercée aupres d’une S —
direction d’établissement dont la tache évoluait de par une mise en ceuvre

plus ou moins prononcée de I'EER. e Tiche direction

Comités — d'établissement
locaux Comission Division du travail
scolaire enseignant

L’activité de ...gouverne... d’une EER

Dirigeant/e

Une répartition du travail enseignant quelque peu différente pouvait s’en
suivre, voire une modification de certaines normes de gestion.

La mise en ceuvre de I'EER soulevait certaines contradictions internes, voire externes, car elle venait perturber des pratiques en
vigueur. Dans les quatre commissions scolaires les plus avancées dans I'institutionnalisation du modeéle EER, des acteurs ont été
particulierement alertes a repérer ces contradictions et ont travaillé a les résorber, voire en éliminer plusieurs. En voici des
exemples : I"acceés prioritaire a la large bande passante pour une future EER, méme si cela venait perturber le plan de déploiement
de la bande passante déja établi par leur service informatique; la réallocation du temps d’animateurs du RECIT et de techniciens
informatiques pour assurer le support requis; la réconciliation des demandes, voire I'interdépendance, du Programme de formation
de I'école québécoise et du modeéle EER; la constitution d’équipes enseignantes interécoles. Des exemples de tensions qui ont
perduré sont les suivants : le désir d’enseignants EER de faire usage au cours de I'été de I'ordinateur prété par leur commission

scolaire (CS) qui entrait en conflit avec une politique interne de rapatriement de tous les ordinateurs au guichet central; le travail

coopératif entre deux enseignants qui introduisait une rupture d’avec le travail en solo de I'enseignant dans sa classe; la pratique
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d’une direction d’établissement couvrant plusieurs petites écoles qui laissait bien peu de temps pour I'établissement de relations
avec les leaders locaux d’un petit village. Dans d’autres commissions scolaires, les acteurs de la mise en ceuvre de I'EER ont aussi eu
a composer avec des contradictions internes, voire externes. Dans certains cas, toutefois, c’est la mise en ceuvre de I'EER qui

s’affaiblissait afin de diminuer les tensions que son institutionnalisation soulevait.

La mise en ceuvre d’un modéle comme I'EER, qui se veut une innovation de nature systémique, ne peut faire autrement que de
s’inscrire en contradiction, sous certains aspects, avec le systéme en place. Des tensions se développent entre les acteurs convaincus

du bien-fondé du changement a apporter et ceux qui n’en voient pas la nécessité ou qui préféreraient atteindre le méme but avec

2

des moyens différents. Ces contradictions demandent a étre résolues afin que I'activité EER puisse se développer a travers
I'organisation des actions de celles et ceux qui la mettent en ceuvre. Néanmoins, dans les 24 commissions scolaires qui ont signifié

leur volonté de mettre en ceuvre I'EER, on constate que certains jalons ont été franchis.

Les dirigeants d’'une commission scolaire signifient leur intention de mettre en
ceuvre I'EER tant auprés de linstance ministérielle que des directions
d’établissement concernées. Celles-ci en font part a leurs conseils
Gérer d’établissement respectifs, et visent a obtenir leur adhésion. Des représentations

0 aupres des communautés locales afin de faire connaitre 'initiative sont de mise.
une commission p

. . La commission scolaire mandate une instance de coordination, habituellement
scolaire qui met

i la direction des services éducatifs, et octroie les fonds requis afin d’assurer les
en oeuvre 'EER ressources humaines et matérielles requises.

Apres presque dix années de mise en ceuvre dans différentes commissions
scolaires, le modeéle EER a fait ses preuves, mais il laisse place a I'initiative locale
et c’est pourquoi 'expression « mise en ceuvre de 'EER » garde son sens.
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Le partenariat MELS-CEFRIO-commissions scolaires-universités

Observation 18. De la rétroaction de maniére ininterrompue.

Ce partenariat est devenu un sous-systeme a l'intérieur du systeme éducatif québécois. On sait que le fonctionnement d'un systeme
repose sur la qualité des interactions entre ses éléments et que de la rétroaction est nécessaire. Les acteurs qui mettaient en ceuvre
I’EER s’échangeaient de I'information et des données qui venaient informer la prise de décision et I'action des uns et des autres. Par
exemple, le CEFRIO et le MELS étaient en communication et leur instance de gouvernance, soit le Comité directeur de la mise en
ceuvre de 'EER”, pouvait ainsi prendre des décisions éclairées. Le CEFRIO maintenait une communication soutenue avec, d’une part,
chacun des coordonnateurs dans les commissions scolaires et, d’autre part, avec I’ERI®. Cette derniére communiquait directement
avec les acteurs de terrain (enseignantes et enseignants, directions d’établissement, animateurs du RECIT et conseillers
pédagogiques), entre autres, par la présence continue de I'un de ses membres dans la salle TACT (salle de vidéoconférence sur iVisit).
Des rétroactions qui s’appuyaient sur des données de recherche ont été offertes a plusieurs reprises (itérations) tout au cours de la
mise en ceuvre de I'EER. Lors des sessions de transfert de connaissances du CEFRIO organisées annuellement, les participants d’une
commission scolaire avaient I'occasion de connaitre les pratiques de mise en ceuvre mises de I'avant dans d’autres commissions

scolaires, et de se réseauter.

Toutes ces interactions se sont avérées pertinentes. Il ne serait pas possible d’imaginer I'EER sans I'interaction MELS — CEFRIO, qui
s’actualisait lors des rencontres du Comité de direction de I'EER, sans les interactions entre le CEFRIO et la direction des commissions
scolaires comme des établissements scolaires, sans l'interaction CEFRIO — universités, sans l'interaction université — école —
intervenant/décideur de CS et sans l'interaction qui s’est produite au sein de la salle TACT ou dans la salle ERI comme lors de

rencontres en un méme lieu physique, que ce soit une école, une salle d’'une CS, un local de I'université ou ailleurs. Toutefois, il faut
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MELS Commissions
scolaires

prendre en considération que la misg en ceuvre de I'EER se déroulait dans un contexte ou nombre d’autres interactions se
produisaient entfe le MELS et les cg]ﬁﬁ{mlons scolaires ainsi qu’entre les commissions scolaires et les écoles (contexte de réforme,

i
contexte d’intégyation des TIC, etc.).

Graphe des interactions ]
Ecoles

- — 0

,=~.

La rétroaction en continu que fournissaient ces interactions s’est avérée cruciale a la mise en ceuvre de I'EER. Cela a permis a la fois

w o+ =0 =@

la compréhension du modele de départ comme son adaptation aux réalités vécues et aux évolutions se produisant sur le terrain.
Ainsi, grace a des communications demeurées, somme toute, trés ouvertes, la régulation que nécessitait la mise en ceuvre d’une

idée, qui se voulait la raison d’étre du partenariat établi, devenue le modéle EER a-t-elle pu s’effectuer.
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Observation 19. Le souci de l'institutionnalisation dans la gestion des partenariats.

Dés le départ, la question de I'institutionnalisation du modeéle EER dans le systéme éducatif a été au coeur des préoccupations. Dans
la mesure ou le modeéle pouvait s’avérer probant (ce qui fut le cas dés la premiére année), il était requis d’envisager son déploiement
dans les milieux visés, soit les petites écoles du Québec. Aussi, des réflexions et I'examen de I'ensemble des dimensions relatives a
I'institutionnalisation furent-ils menés pour mettre en évidence les prérequis de I'installation du modeéle EER dans I'écosystéme
éducatif. Le modele de partenariat MELS — CEFRIO — Commissions scolaires — Universités a grandement favorisé les conditions

d’émergence pouvant mener a l'institutionnalisation.

Plusieurs facteurs sont entré en ligne de compte : la structure de gouvernance a trois niveaux et l'interaction entre ces niveaux
(comité directeur, comités commission scolaire, comités locaux dans les écoles), la mobilisation des décideurs des commissions
scolaires (prise en charge de I'avenir du modeéle EER dans le réseau scolaire), le dialogue continu avec les autorités de I'Education et
leurs partenaires (patronat, syndicat), les stratégies de valorisation publique du modéle EER (congrés, médias, communautés), et
enfin la construction et le partage de la vision d’avenir entre les partenaires. Le souci porté a « I'atterrissage » de I'innovation est
exigeant dans un contexte ou des dimensions sociales et politiques, entre autres, interféerent constamment dans la conduite du
changement souhaité. Qui plus est, les normes existantes dans le fonctionnement du systéme éducatif, sa culture organisationnelle
et ses encadrements législatifs peuvent freiner a tout moment le déploiement de I'innovation. Enfin, chacun des partenaires ayant
ses propres intéréts, le travail de conciliation des uns et des autres commande un souci particulier qui doit guider les stratégies et les
décisions pour faire avancer I'innovation. L’écosystéme que représente EER a titre de stratégie d’innovation prend appui sur une
gestion serrée des partenariats, favorisant le partage des valeurs communes et la recherche de solutions concretes permettant de

passer du stade de I'innovation a celui de l'institutionnalisation. Il aura fallu 10 années pour que de telles conditions voient le jour.
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Conclusion

La mise en ceuvre de I'EER en tant qu'alternative a la fermeture des petites écoles rurales ne disposant pas des ressources locales
garantissant la qualité de I'environnement d'apprentissage fut la vision partagée a différents degrés, tout dépendant des acteurs et
des contextes locaux. Pour informer la prise de décision des acteurs, des résultats de recherche concernant différents niveaux de
préoccupation ou l'autre (apprentissages des éléves, qualité des échanges entre pairs, connaissances et habiletés des enseignantes
et des enseignants, organisation de la classe, conditions d’innovation présentes dans I’école et dans la commission scolaire) ont été

communiqués au parcours, et nous en avons présenté les faits saillants dans le présent rapport.

Les éléves EER ont été les premiers bénéficiaires de cet effort d’enrichissement de leur environnement d’apprentissage. s se sont
familiarisés avec des processus de pointe en matiére d’usage de nouvelles technologies, entre autres, la formulation d’idées
permettant de comprendre un probleme complexe, de I'explorer, de fournir des éléments en vue de mieux le saisir, I'analyser, voire
de trouver des solutions. lls ont eu I'occasion d’exercer, et d’améliorer leur compréhension de I'écrit, facteur déterminant en
matiere de réussites scolaire et éducative. Dans les domaines d’apprentissage de la science et de la technologie et de I'univers social,
ils ont développé leurs capacités a poser des questions et a expliquer. Leur vocabulaire s’est enrichi a I'écrit et ils ont acquis de la

confiance a s’exprimer a I'oral en mode vidéoconférence.

L'EER est un modeéle qui s’inscrit tout a fait dans la politique québécoise d’occupation du territoire. Les communautés locales
peuvent en bénéficier. Toutefois, malgré ses dix années de mise en ceuvre, il se produit encore bien des fermetures de petites écoles.
L’état de I'imaginaire collectif pourrait basculer soudainement en faveur du modéle EER si le monde politique s’en emparait pour lui

donner une importance renouvelée.
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