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Résumé

Afin d’assurer le développement professionnel d’enseignants quant a
'enseignement des habiletés langagiéres réceptives, socle de
I'apprentissage de compréhension de lecture, cette recherche-action visait
a mettre en place et a documenter une communauté de pratique (CoP) en
ligne. L’évolution des interactions dans la CoP a été analysée et des profils
de participation ont été dégagés. Les résultats démontrent que les
interactions de la deuxiéeme phase de la CoP contribuent davantage a
'avancement du discours collectif et a la pérennité du modéle que celles

de la premiéere. Des recommandations sont émises quant a la mise en

place des CoP et leur pérennisation.

Mots-clés: enseignement au primaire, compréhension de lecture,
communauté de pratique, développement professionnel, interactions
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Problématique
L’enseignement de la compréhension de la lecture

Le langage sert de socle au développement de la compétence a
lire au primaire, celle-ci étant un déterminant pour la persévérance et la
réussite scolaires des éléves (Catts, Fey, Tomblin et Zhang, 2002 ;
Hammer et al., 2017 ; Hattie, 2009 ; National Institute of Child Health and
Human Development [NICHD], Early Child Care Research Network, 2005 ;
Scarborough, 2001 ; Storch et Whitehurst, 2002). Le développement de la
compétence a lire est particulierement complexe puisqu’elle requiert a la
fois un vocabulaire riche et diversifié (Braze, Tabor, Shankweiler et Mencl,
2007 ; Schatschneider, Fletcher, Francis, Carlson et Foorman, 2004 ;
Verhoeven et Van Leeuwe, 2008) et I'’habileté a créer une représentation
du sens d’un texte (Cain et Oakhill, 2008). Enseigner a lire constitue donc
un défi pour les enseignants et enseignantes qui doivent avoir recours a
une variété de stratégies pour que les éléves développent leur compétence
de facon optimale. Or, les enseignants et enseignantes du primaire se
sentent, quant a eux, bien peu outillés pour soutenir le développement de
la compréhension de lecture des éléves, plus particulierement leurs
habiletés inférentielles pour lesquelles les directives sont plutét larges dans
le curriculum d’études au Québec (MELS, 2006). Dans une étude pilote,
46% des enseignants et enseignantes questionnés précisaient d’ailleurs
gu’ils considéraient stimuler les habiletés inférentielles chez leurs éléves
de fagon optimale et 54% ne le pensaient pas ou ne savaient pas s'ils le
faisaient (St-Pierre et al., 2015). Ces données sont préoccupantes puisque
les enseignants et enseignantes doivent appréhender avec justesse les
concepts quant a la lecture et en posséder une connaissance spécialisée
afin de les enseigner avec succés (Piasta et al. 2009).

Soutenir le développement professionnel par la mise en place d’une
communauté de pratique

Malgré l'importance reconnue de la compétence a lire et les
besoins de développement professionnel des enseignants et enseignantes
a cet effet, les études qui portent précisément sur leur développement
professionnel a I'égard de I'enseignement de la compréhension de lecture
sont peu nombreuses (St-Pierre et al, 2015). Pour assurer le
développement de leurs pratiques et de leurs connaissances, il nous est
apparu pertinent de mettre en place un dispositif de développement
professionnel en regard des habiletés langagiéres réceptives (combinant
les inférences, le vocabulaire et la morphosyntaxe) qui tient compte des
connaissances scientifiques actuelles (Nation, Clarke, Marshall et Durand,
2004 ; Oakhill et Cain, 2004). Le dispositif en ligne déployé est basé sur le
modele théorique de la Communauté de pratique (CoP) (Wenger, 2005).
Ce modéle répond aux criteres d'efficacité du développement
professionnel et il permet, par 'engagement et la participation de ces
membres, le renouvellement des pratiques (Boutin et Hamel, 2017). En
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effet, plusieurs recherches ont documenté la mise en ceuvre de
communautés de pratique intentionnelles d’enseignants et enseignantes et
ont mis de l'avant des résultats qui permettent de répondre a plusieurs
criteres d’efficacité du développement professionnel (Boutin et Hamel,
2017). Ces dispositifs de développement professionnel seraient efficaces
parce qu’ils ont le souci d’offrir un accompagnement prolongé (Blank et De
las Alas, 2009 ; Desimone, 2009 ; Wood et Stanulis, 2009), soit par les
pairs ou par des professionnels (Gaudreau et Nadeau, 2015), qui prend
ses assises de la pratique réelle et des enjeux authentiques qui aménent
les apprenants a se questionner en vue de trouver des pistes de régulation
(Bissonnette et Richard, 2010 ; Lussi Borer et Muller, 2017 ; Wood et
Stanulis, 2009).

Le déploiement et la pérennité des dispositifs de développement
professionnel

Bien qu'il soit reconnu que le modéle de communauté de pratique
répond bien aux critéres d’efficacité du développement professionnel, peu
d’études documentent leur déploiement ainsi que leur pérennité (Bourhis
et Tremblay, 2004 ; Dameron et Josserand, 2007 ; Dubé, Bourhis et Jacob,
2005 ; McDermott, 2000 ; Wenger, McDermott et Snyder, 2002). Dans
leurs travaux, Bourhis et ses collaborateurs se sont penchés sur la
question, notamment au regard des facteurs organisationnels des
communautés de pratiques virtuelles (CoPV) dont découlait le succés de
leur déploiement a long terme, prenant appui sur leur niveau de vitalité,
entre autres. lls ont mis en lumiére le fait que plus I'environnement
organisationnel de la CoPV est facilitant et plus les sujets abordés sont
pertinents pour ses membres, plus la vitalité de la CoPV était élevée. De
méme, lorsque les membres de la gouvernance de la CoPV sont trés
impliqués dans le discours et 'avancement de la CoPV, la vitalité de celle-
ci est de plus haut niveau (Bourhis et Tremblay, 2004 ; Dubé, Bourhis et
Jacob, 2005). Par ailleurs, comme l'ont identifié Boutin et Hamel dans une
étude menée en 2017,a I'exception du coordonnateur et animateur qui a
mis en place et coordonne la communauté de pratique, les membres font
rarement des activités contribuant a 'avancement du discours collectif et,
par le fait méme, a la pérennité de la communauté dans une visée de
déploiement. Selon les auteurs, «cela pourrait signifier que les
enseignants [...] n'ont pas endossé la responsabilité d’amener le discours
plus loin en termes de planification et de suivi, laissant cette responsabilité
a la professionnelle » (Boutin et Hamel, 2017, p.17). Ainsi, il serait pertinent
de documenter les interactions a I'intérieur d’un dispositif de communauté
de pratique afin de constater si des profils de participation peuvent étre
dégagés au sein des membres ne faisant pas partie de I'équipe de
coordination initiale et, le cas échéant, s’ils peuvent avoir un impact sur la
responsabilité collective (c.-a-d. la responsabilité du succés de la
communauté répartie entre tous ses membres et non seulement ceux de
I’équipe de coordination (Scardamalia, 2002) et la pérennité du modéle mis
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en place pour soutenir le développement de pratiques chez les enseignants
et enseignantes.

Cadre théorique

La CoP qui a été mise en place dans le cadre de notre projet
s’inscrit dans la théorie des communautés de pratique proposée par
Wenger (2005). Selon cette théorie, 'apprentissage est congu sous I'angle
de la participation sociale, soit « une collaboration active aux pratiques
d’'une communauté sociale » et une « construction d’identités en lien avec
celles-ci » (Wenger, 2005, p.2). La pratique est alors congue comme une
construction de sens en tant qu’expérience de la vie quotidienne qui est
négociée par la participation et la réification. La participation renvoie a
I'action et a la mise en relation avec d’autres personnes ou s’observe une
reconnaissance mutuelle tandis que la réification renvoie au processus qui
donne forme a l'expérience, elle est au cceur de chaque pratique et
mobilise I'énergie collective afin de créer un répertoire collectif. La
négociation de sens est donc liée a la constitution de communauté pratique
puisque la pratique est la propriété d’'une communauté. Ainsi, elle repose
sur trois dimensions, soit I'entreprise commune, 'engagement mutuel et le
répertoire partagé.

La négociation de sens permet aux participants d’apprendre au
sein des interactions dans la communauté (Wenger, 2005). Celles-ci
prennent dées lors une grande importance puisque le discours collectif qui
y prend place leur permet de coconstruire leurs connaissances. Plusieurs
auteurs se sont d’ailleurs intéressés a cet aspect dans le contexte du
discours écrit, a I'intérieur de forum collaboratif, par exemple (Bereiter et
Scardamalia, 1987 ; Boutin, Hamel et Laferriere, 2016 ; Garrison,
Anderson et Archer, 2000 ; Murphy, 2004 ; Scardamalia et Bereiter, 2003 ).
Murphy (2004), se basant sur les travaux de Garrison et ses collaborateurs
(2000), met de l'avant que plus le discours est partagé, plus la co-
construction au sein de la communauté est importante. Pour ce faire, les
interventions au sein du discours ne doivent pas étre individuelles, mais
plutbét prendre en compte les perspectives des autres, les confronter et les
affiner (Murphy, 2004).

L’évolution du déploiement d’'une CoP se réalise en cinq stades de
développement selon Wenger et al. (2002), soit le potentiel, I'unification, la
maturité, le momentum et la transformation (ou la dissolution). Autrement
dit, un réseau informel de personnes ou s’observe une reconnaissance
mutuelle s’établit a I'étape du potentiel, lequel se formalise et se met en
place a I'étape d’unification et gagne en maturité avec la participation et
'avancement du discours collectif. A cette étape de la maturité, les
membres clarifient I'objet et les réles de la CoP et de nouvelles
connaissances seront développées par la négociation de sens (Langelier,
2005). A I'étape du momentum, la CoP, faisant face a des changements
inévitables du point de vue de I'organisation, doit maintenir sa vitalité sinon
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se transformer ou éventuellement, se dissoudre. Le modéle que proposent
Wenger et al. (2002) est linéaire, mais la durée de chaque étape est
variable. Le modele de Snoeck et Tilman (2004) propose plutdt que cette
évolution est itérative et donc que des allers-retours sont possibles, voire
nécessaires, entre les étapes.

Par ailleurs, afin d’analyser les interactions, le modéle de
participation a la CoP proposé par Wenger, McDermott et Snyder (2002) a
été utilisé. Comme présenté dans la Figure 1, il y a trois niveaux de
participation a la communauté a l'intérieur desquels les membres vont
exercer différentes fonctions. Ainsi, dans le niveau central, les membres
sont les plus entrepreneurs et sont essentiels afin de faire avancer et
évoluer la communauté. lls participent activement, ils soulévent des
questionnements et des sujets pertinents pour l'ensemble de la
communauté et ils vont également débattre pour faire avancer les idées
(Wenger, McDermott et Snyder, 2002). C’est habituellement & ce niveau
que se retrouve I'équipe de coordination.

Au niveau suivant, les membres seront actifs a l'intérieur de la
communauté. lls participent régulierement aux rencontres et prennent part
aux interactions. Cela dit, ils ne seront pas aussi présents et entrepreneurs
que les membres du niveau central. Il y a généralement un peu plus de
participants a ce niveau (Wenger, McDermott et Snyder, 2002).

Niveau actif Entrepreneur

/ (coordination)

Niveau
central ]

Participant

Témoin

Figure 1. Le modele de participation a la CoP (Wenger, McDermott et Snyder, 2002, p.57)
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Vient ensuite le niveau périphérique ol les membres ne participent
qu’a quelques reprises, et ce, a titre de témoins, observant les interactions
entre les membres entrepreneurs et les membres participants. Il semble
que deux raisons ménent les membres d’'une communauté de pratique a
ne pas interagir, soit le sentiment d’incompétence et d’'imposture ou encore
le manque de temps disponible pour s’investir (Wenger, McDermott et
Snyder, 2002). Il importe de mentionner que la participation des membres
est en mouvance continue au sein d’'une communauté de pratique. Ainsi,
les membres peuvent passer d’un niveau a l'autre et varier leur participation
en fonction de leur intérét et de leur disponibilité au sein de ce collectif.

Objectif de recherche

Notre objectif de recherche est donc de documenter I'évolution des
interactions a I'intérieure de la CoP au fil des deux phases du projet afin de
dégager des profils de participation. Comment les interactions a l'intérieur
de la CoP ont-elles évolué au fil des deux phases du projet et quels profils
de participation se dégagent a I'intérieur de la CoP ?

Méthodologie
Mise en contexte

Dans le cadre d’'un projet de recherche-action subventionné par le
programme d’actions concertées (Fonds de recherche du Québec —
Société et Culture), nous avons mis en place un dispositif de
développement professionnel qui avait pour objectif de soutenir des
enseignantes dans I'enseignement de la compréhension de lecture en
favorisant le développement et l'utilisation des habiletés langagiéres
réceptives chez leurs éléves. Le déroulement du dispositif s’est étendu sur
deux phases. La premiére phase s’est déroulée du mois de janvier au mois
de juin 2015 a raison de cing rencontres de 90 minutes, dont une de
rétroaction individuelle. Elle était animée par la chercheuse principale du
projet de recherche qui était assistée par une étudiante a la maitrise en
psychopédagogie et une orthophoniste.

Les analyses préliminaires de cette premiére phase ont permis
d’orienter les activités de la deuxieme phase, qui elle, s’est déroulée entre
le mois d’octobre 2015 et le mois de mai 2016 a raison de huit rencontres
dont deux de rétroaction individuelle. L’analyse préliminaire des
interactions a la suite de la phase 1 a mené a la recommandation de confier
'animation a une personne tierce, qui tout en étant formée dans le domaine
de I'éducation, était moins impliquée dans la conceptualisation de la
recherche afin de favoriser les interactions entre les participants.
L’animation a ainsi été confiée a I'étudiante a la maitrise qui était assistée
par I'orthophoniste. Lors des rencontres des deux phases, une structure
similaire était proposée aux participantes. Elles devaient d’abord préparer
et filmer une activité de compréhension de lecture ciblant le développement
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des habiletés inférentielles en classe. Elles faisaient ensuite un retour sur
I'activité vécue en partageant leur expérience avec les autres participantes
dans la premiére partie de la rencontre en ligne. A la suite de ce partage,
elles échangeaient sur un théme ciblé en lien avec leurs expériences (par
exemple : notions théoriques, stratégies pédagogiques). Finalement, elles
se remettaient en action afin de planifier et de vivre une nouvelle activité
de compréhension de lecture ciblant le développement des habiletés
inférentielles pour la rencontre suivante.

Recrutement

Les participantes étaient des enseignantes de l'ordre primaire
participant & I'Ecole en Réseau (EER). Ce modéle et les enseignants et
enseignantes qui y participent ont été choisis puisqu’ils répondent a
certains critéres d’inclusion, soit d’enseigner dans des milieux ruraux et
défavorisés. |l s’agit donc d'un échantillonnage non probabiliste. Le
recrutement a été fait sous forme d’envois électroniques a partir de la liste
de diffusion de I'EER. Il s’est déroulé entre les mois de septembre 2014 et
de janvier 2015 lors de la premiere phase de la communauté de pratique
et celui pour la deuxiéme phase s’est déroulé entre le mois de juin et le
mois de septembre 2015.

Participants

L’échantillon de l'étude est constitué de dix enseignantes du
primaire (n=10), soit six participantes pour la phase 1 et six a la phase 2,
dont deux ont également participé a la phase 1. Il est a noter qu’au départ,
sept enseignantes se sont inscrites a la premiére phase de la CoP, mais
'une a eu un changement de tache important en cours de projet ce qui a
entrainé son abandon. De méme, huit enseignantes se sont inscrites a la
deuxiéme phase de la CoP, mais deux de celles-ci ont abandonné le projet
aprés deux rencontres. Ces trois participantes ont été exclues des
analyses. Afin de conserver 'anonymat des participantes, celles-ci seront
désignées de la facon suivante dans cet article : E1, E2, E3, E4, E5, ES6,
E10, E11, E12, E13. Les participantes E1 et E5 sont les deux seules qui
ont participé aux deux phases de la communauté de pratique. Le tableau 1
représente la répartition des participantes en fonction des caractéristiques
sociodémographiques. Les participantes sont des femmes, agées entre 25
a 59 ans et ayant en moyenne 20 années d’expérience d’enseignement.
Les cycles représentés sont les premier, deuxiéme et troisiéme cycles. Les
participantes proviennent de différentes régions a travers le Québec
réparties dans six commissions scolaires. Les moyennes des indices du
Seuil de Faible Revenu (ISFR) et du milieu socioéconomique (MSE) sont
respectivement de 4,2 sur 10 et de 8,2 sur 10.
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Tableau 1

Répartition des participantes selon les caractéristiques
sociodémographiques (n=10)

Caractéristiques sociodémographiques Participants n=10

Age des participants n (%)

25-29 1 (10)

35-39 2 (20)

40-44 2 (20)

45-49 2 (20)

50-54 2 (20)

55-59 1 (10)
Sexe

Féminin n (%) 10 (100)
Expérience d’enseignement (an) M (ET) 19,9 (10,84)

Niveau d’enseignement

Premier cycle 6 (60)
Deuxieéme cycle 3(30)
Multi cycle (2 et 3) 1(10)

Régions n (%)

Chaudiere-Appalaches 1(10)
Laurentides 3(30)
Saguenay-Lac-Saint-Jean 2 (20)
Gaspésie 1(10)
Bas-Saint-Laurent 1(10)
Estrie 2 (20)

Défavorisation des milieux
Indice du milieu socio-économique (rang

décile) M (ET) 8,2 (1,81)
Indice du Seuil de Faible Revenu (rang
décile) M (ET) 4,2 (2,14)

Analyse des interactions

Afin d’analyser les interactions a l'intérieur des rencontres de la
CoP, les enregistrements de toutes les rencontres ont été retranscrits.
L’analyse de ces verbatims a mené a un codage d’interventions a l'intérieur
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des enregistrements de chacune des rencontres. Plus précisément, nous
avons procédé a I'écoute de chacun des enregistrements des rencontres
puis avons codé dans des tableaux toutes les interventions ou prises de
parole qui ont eu lieu a l'intérieur d’'une méme rencontre. Les analyses ont
permis de répertorier : 1) le nombre d’interventions par participantes, 2) le
temps d’interventions total de chaque participante de méme que 3) la
nature des interventions de celles-ci.

Par ailleurs, le codage de la nature des interventions est émergent.
Nous avons élaboré les codes sur la base de la fonction de l'intervention et
de la relation sémantique entre les concepts de cette intervention
(Krippendorff, 2013). A titre d’exemple, si l'intervention d’une participante
consistait & poser une question, alors elle était codée « Pose une
question ». Le codage de 'ensemble des interventions qui ont pris place
au cours des huit rencontres a été réalisé par un seul codeur afin d’assurer
une fidélité du codage intrajuge (Miles et Huberman, 2003). Toutefois, afin
d’assurer la validité des codes émergents qui ont été définis, un accord
interjuge a été complété entre deux membres de I'équipe de recherche. Cet
exercice nous a permis de préciser les définitions des codes, car au premier
interjuge, I'alpha d’accord pour deux rencontres codées était de 60% et au
deuxiéme interjuge, il est passé a 73% avec une troisieme rencontre codée.
Comme il s’agit de codage émergent, un alpha d’accord élevé est plus
difficile a obtenir et le score obtenu est suffisant pour prétendre a une
validité du construit (Krippendorff, 2013). Par la suite, nous avons regroupé
les codes obtenus en quatre niveaux d’expertise de prise en compte des
autres membres dans la communication basés sur les travaux de Boix-
Mansilla et Gardner (1998), soit « naif », «novice », « apprenti» et
« expert ». Cette catégorisation nous permet de qualifier la nature des
interventions réalisées par les participantes dans la CoP, et ce, au regard
de leur niveau d’expertise dans l'avancement du discours collectif.
Rappelons que comme l'apprentissage dans la CoP se concrétise par la
négociation de sens (Wenger, 2005), il est effectivement important de
considérer la prise en compte des autres participants a lintérieur des
interventions identifiées pour mieux comprendre leur apport au discours
collectif. Le tableau 2 présente les libellés et descriptions des codes
émergents.

Résultats
L’évolution des interactions au fil des deux phases

Afin de répondre a nos questions de recherche, soit de constater
I’évolution des interactions a I'intérieur de la CoP en vue d’établir des profils
de participants, nous avons d’abord comparé le nombre d’interventions de
chaque participante de méme que leur longueur. Les tableaux 3 et 4
présentent les données obtenues pour les cing premieres rencontres de la
CoP des deux phases (1 et 2). Nous avons choisi de comparer seulement
les cing premieres pour que I'échantillonnage de rencontres soit équivalent,
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ce qui n’était pas le cas au départ (phase 1 n=5 rencontres et phase 2 n=8
rencontres).

Tableau 2

Libellés et descriptions des codes émergents
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Niveaux
d’expertise
de prise en
compte Libellé du Description du code
des autres code
membres
dans le
discours
Une intervention égocentrée,
plutét courte, qui survient a la
suite d’'une question et qui
exprime une seule idée. Les
réponses ne reposent pas sur
Naif Do,nne une une analyse ou une réflexion
réponse . . .
élaborée. Les réponses ne
servent pas a faire avancer la
discussion avec les autres. EX. :
« J’enseigne dans une classe de
6° année. J'ai bien compris. »
Une intervention qui permet
d’apporter une précision sur une
autre intervention (d’autrui ou de
Apporte soi). Cette intervention n'améne
une pas de nouvelles idées ou de
précision nouveaux sujets, mais prend en

considération la compréhension

des autres membres. Ex. : « Je

préciserais par rapport a ¢a... »

Une intervention courte ou longue

pour donner une information sur
Novice un sujet ou un aspect précis et
nouveau pour mieux permettre la
compréhension des autres
membres. Le sujet n’a pas été
abordé précédemment et
l'intervention ne suit pas une
question. Les informations
données peuvent faire avancer la
discussion, mais ce n’est pas leur
intention premiére. EX. : « Je ne
I'avais pas dit, mais j'ai un groupe
difficile. »

Donne une
information
nouvelle

Une intervention plut6t courte qui

peut étre une question ouverte ou
Pose une fermée. Les autres membres sont
question pris en considération. Ex. :

« Peux-tu répéter? », « Comment

avez-vous trouvé l'activité? »

Apprenti

Volume 4; Numéro 1 76 Hiver 2020



“o

REVUE HYBRIDE DE L’'EDUCATION

Une intervention assez longue
qui survient a la suite d’'une
consigne donnée ou d’une
question posée. |l s’agit d’'un
ensemble d’'idées portant sur un
sujet précis qui est en lien direct
avec la consigne donnée ou la
question posée.

L’idée repose sur une analyse qui
est expliguée de sorte que les
autres membres comprennent
bien ce dont il est question. lls
sont donc pris en considération.
Ex. : Raconter le déroulement
d’une activité, donner une
définition personnelle d’'un
concept.

Une intervention qui sert a
partager son opinion avec les
autres sans toutefois appeler a
une rétroaction de leur part. Ex. :
« Je suis d’accord pour qu’'on
fonctionne de cette fagon », « Ca
me va ».

Exprime
une idée

Donne son
opinion

Une intervention a la suite d’'une
autre intervention et qui prend
appui sur celle-ci. Ces
interventions servent a faire
avancer la discussion avec les
Elabore autres qui sont interpelés.
sur une L’intervention peut amener une
réponse rétroaction par rapport a la
donnée compréhension ou non du propos
suite a I'intervention d’'un autre
membre. EX. : « Je reviens sur ce
que Gisele vient de dire » ; « Ce
que tu viens de dire ¢a me fait
penser a ¢ca ».
Une intervention pour reformuler
le propos d’une autre
intervention. L’intervention reléve
d’une sensibilité par rapport aux
Reformule interventions des autres membres
un propos et & ses propres interventions et
leurs effets sur les autres
membres. L’intervention peut
amener une rétroaction par
rapport a la compréhension ou

Expert
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non du propos a la suite de
I'intervention d’'un autre membre.
Ex. : « Si je reformule ce que tu
viens de dire... »

Tableau 3

Comparaison de [I'évolution du temps d’intervention au fil des cing
premiéres rencontres de la CoP phases 1 et 2 par participantes

Participantes CoP#1 CoP#2 CoP#3 CoP#4 CoP#5
00:11:2  00:07:3 00:05:0

E1l(Phase 1) 0003 00:06 5 5 0
00:03:0 00:06:2 00:00:0

E2 (Phase 1) 0002 00:07 0 0 0
00:04:4 00:03:0 00:06:2

E3 (Phase 1) 00:00 00:00 5 5 0
00:04:0 00:04:1 00:09:.0

E4 (Phase 1) 00:02 00:09 0 0 0
00:00 00:00:0 00:04:3 00:05:4 00:09:2

E5 (Phase 1) ’ 0 0 0 5
00:04:5 00:00:.0 00:06:1 00:00:.0 00:00:0

E6 (Phase 1) 5 0 0 0 0
00:05:5 00:06:1 00:16:1 00:12:0 00:00:0

El (Phase 2) 5 1 5 2 0
00:10:0 00:05:0 00:12:1 00:00:0 00:12:1

E5 (Phase 2) 6 8 2 0 7
00:02:.0 00:00:0 00:10:2 00:04:3 00:13:1

E10 (Phase 2) 9 0 4 4 7
00:06:3 00:06:1 00:16 00:00:0 00:13:4

E1l1l (Phase 2) 2 5 ’ 0 7
00:04:1 00:03:3 00:17:4 00:08:4 00:12:3

E12 (Phase 2) 1 1 0 0 0
00:00:0 00:00:4 00:13 00:06:1 00:20:0

E13 (Phase 2) 0 9 ' 5 5

Dans le tableau 3, le temps d’intervention des participantes de la
phase 2 est considérablement plus important que le temps d’interventions
des participantes de la phase 1, et ce, pour les cing premieres rencontres
des deux phases. Il y a seulement a la deuxiéme rencontre de la deuxieme
phase que le temps de parole des participantes a été un peu moins élevé
que celle de la phase 1. A cet effet, il importe de mentionner que la
chercheuse principale, qui animait la CoP lors de la premiére phase, a
présenté aux participantes (caméra et micro ouverts) des contenus
théoriques portant sur les stratégies de rétroaction et de modelage
langagier pendant environ 30 minutes lors de cette rencontre.
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Tableau 4

Comparaison de [l'évolution du nombre d’interventions au fil des cinq
premiéres rencontres de la CoP phase 1 et 2 par participantes

_ CoP CoP CoP CoP CoP
Participantes

#1 #2 #3 #4 #5
E1 (Phase 1) 4 8 8 7 11
E2 (Phase 1) S 6 5 10 0
E 3 (Phase 1) S 0 5 4 9
E4 (Phase 1) 7 10 6 7 12
E 5 (Phase 1) 0 0 4 10
E 6 (Phase 1) 8 4 7 0
E1 (Phase 2) 10 5 13 12
E5 (Phase 2) 23 2 20 0 8
E10 (Phase 2) 12 1 13 10 43
E11 (Phase 2) 18 8 52 0 34
E12 (Phase 2) 14 3 25 14 30
E13 (Phase 2) 0 2 30 10 39

Par ailleurs, dans le tableau 4, nous pouvons également constater
gu'au-dela du temps dintervention, le nombre d’interventions des
participantes de la phase 2 est considérablement plus important que le
nombre d’interventions des participantes de la phase 1, sauf a la deuxieme
rencontre. Encore une fois, il s’agit de la rencontre ou la chercheuse
principale a participé aux interactions. De plus, les participantes E1 et E2
qui ont participé aux deux phases de la CoP ont également augmenté la
fréquence et la longueur de leurs interventions d’'une phase a l'autre. Elles
sont donc de bons indicateurs de I'évolution des interactions entre les deux
phases.

Toujours afin de répondre a nos questions de recherche, nous
avons également comparé la nature des interventions de chaque
participante de méme que leur niveau d’expertise de prise en compte des
autres dans 'avancement du discours collectif (Boix-Mansilla et Gardner,
1998). Les tableaux 5 et 6 présentent les données obtenues pour les
rencontres de la CoP des deux phases (phase 1 n=5 rencontres et phase
2 n=8 rencontres).
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Tableau 5

Niveau d’expertise des interventions des participantes de la phase 1
réalisées pendant les cing rencontres de la communauté de pratique
(n=160)

Participantes nN(a;Z) l\llqo%i/g)e AE FE[;);‘“ E]X?)Z;t
E1l 12 (32,4) 1(2,7) 17 (45,9) 7 (18,9)
E2 11 (37,9) 1(3,4) 14 (48,2) 3(10,3)
E3 12 (52,1) 0(0) 10 (43,4) 1(4,3)
E4 9 (25,7) 0 (0) 22 (62,8) 4(11,4)
E5 8 (47,1) 0 (0) 9 (52,9) 0 (0)

E6 10 (52,6) 7 (36,8) 0 (0) 2 (10,5)

Tableau 6

Niveau d’expertise des interventions des participantes de la phase 2
réalisées pendant les huit rencontres de la communauté de pratique
(n=582)

Participantes nNgZ) '\rlfgji/g)e Agp((r)/eo;\ti ixg,zgt
El 15 (22) 3(4,4) 42 (61,7) 8 (11,7)
E5 43 (34,4) 5 (4) 66 (52,8) 11 (8,8)
E10 22 (25,8) 7(8,2) 51 (60) 5(5,8)
E1l1 31(23,3) 9(6,7) 80 (79,3) 13 (9,7)
E12 13(14,9) 11 (12,6) 55 (63,2) 8(9,1)
E13 31 (36,9) 9 (10,7) 42 (50) 2(2,3)

Certains constats peuvent étre dégagés de ces deux tableaux.
D’abord, le niveau d’expertise des interventions est beaucoup plus varié (et
donc de natures plus variées) lors de la phase 2 que lors de la phase 1.
Toutefois, dans les deux phases, la majorité des interventions faites sont
de niveau apprenti. Par ailleurs, le nombre d’interventions de niveau expert
est beaucoup plus important lors de la phase 2. De plus, toujours quant aux
interventions de niveau expert, la participante E1 se démarque des autres
participantes tant lors de la premiére phase que lors de la deuxiéme phase.
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En effet, parmi ses interventions totales, c’est elle qui a la plus grande
proportion d’intervention de niveau expert. C’est donc la participante qui a
le plus souvent élaboré sur les interventions des autres et reformulé sa
compréhension des interventions des autres de sorte a donner des
rétroactions a ses collegues et a faire avancer le discours collectif de la
communauté de pratique. Par ailleurs, la participante E5 se démarque
également quant a I'évolution considérable du niveau d’expertise de son
discours, passant d’aucune intervention de niveau expert lors de la phase
1 a 11 interventions de ce niveau lors de la phase 2.

Les niveaux et profils de participation observés

Dans un autre ordre d’'idées, afin de répondre plus spécifiquement
a notre deuxiéme question de recherche, nous avons observé les niveaux
de participation parmi les rencontres de la premiére phase et de la
deuxiéme phase de la communauté de pratique. Ces niveaux ont été
observés a partir de la présence aux rencontres de la CoP et de
l'investissement dans les activités proposées, soit par le nombre d’activités
réalisées et le nombre d’'activités déposées. En effet, il était demandé aux
participantes de réaliser une activité aprés chaque rencontre, de la filmer
et de déposer I'enregistrement sur la plateforme en ligne pour qu'il soit
accessible aux autres participantes. Les tableaux 7 et 8 présentent ces
données issues des deux phases.

Tableau 7

Présence aux rencontres de la CoP et participation aux activités proposées
(phase 2)

Présences aux Activités Activités

Participantes CoP réalisées déposées
(n=8) (n=3) (n=3)

Enseignante 1 8 4 4
Enseignante 5 3
Enseignante 10 7 2 2
Enseignante 11 7 3 3
Enseignante 12 8 3 3
Enseignante 13 6 2 2
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Tableau 8

Présence aux rencontres de la CoP et participation aux activités proposées
(phase 1)

Présences aux Activités Activités

Participantes CoP réalisées déposées
(n=5) (n=4) (n=4)

Enseignante 1 5 4 3
Enseignante 2 4 3 2
Enseignante 3 4 3 3
Enseignante 4 5 3 3
Enseignante 5 3 2 1
Enseignante 6 3 4 4

A partir de ces tableaux, nous pouvons constater que la présence
et l'investissement dans les activités de la CoP varient effectivement entre
les participantes. Certaines ont une participation réguliére et constante de
méme qu’un investissement réel dans les activités. Tandis que d’autres ont
une participation plus irréguliére et un investissement asymétrique dans les
activités. Ainsi, en nous basant sur le modele de Wenger, McDermott et
Snyder (2002), nous pouvons effectivement dégager trois niveaux de
participation, soit I'entrepreneur, le participant et le témoin.

Pour dégager les profils de participantes présentes dans notre
CoP, nous avons croisé les niveaux de participation obtenus avec la
fréquence et a la qualité des interventions des participantes au regard de
'avancement du discours collectif, soit naif, novice, apprenti et expert.
Ainsi, il en résulte 12 profils potentiels dans lesquels nous avons réparti les
participantes en fonction de leurs interactions respectives. Le Tableau 9
présente ces profils et la Figure 2, la répartition des participantes dans ces
profils, laquelle est basée sur le modele de participation de Wenger,
McDermott et Snyder (2002). Sans surprise, la participante E1 se retrouve
dans le profil Expert entrepreneur.
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Tableau 9

Profils de participantes de la CoP

Niveaux Profil de
d’expertise  participation

Description du profil

Naif Entrepreneur

Participant

Témoin

Novice Entrepreneur

Participant

La présence est constante et réguliére. Le
membre s’investit dans chacune des
activités de la communauté de pratique et
participe activement lors des rencontres ;
interventions fréquentes et soutenues,
mais plusieurs sont de niveau naif faisant
peu progresser les interactions et la
discussion dans la CoP.

La présence est plus au moins constante et
réguliere. Le membre s’investit dans
certaines activités et participe de facon
active aux rencontres auxquelles il est
présent ; interventions assez fréquentes et
soutenues, mais plusieurs sont de niveau
naif faisant peu progresser les interactions
et la discussion dans la CoP.

La présence n’est pas constante et
réguliere. Le membre s’investit peu dans
les activitess et participe de facon
périphérique aux rencontres auxquelles il
est présent. Ses interventions sont peu
fréquentes et soutenues, mais plusieurs
sont de niveau naif faisant peu progresser
les interactions et la discussion dans la
CoP.

La présence est constante et réguliére. Le
membre s’investit dans chacune des
activités de la communauté de pratique et
participe activement lors des rencontres ;
interventions fréquentes et soutenues ;
plusieurs sont de niveau novice ou apprenti
faisant peu progresser les interactions et la
discussion dans la CoP.

La présence est plus au moins constante et
réguliere. Le membre s’investit dans
certaines activités et participe de fagon
active aux rencontres auxquelles il est
présent ; interventions assez fréquentes et
soutenues ; plusieurs sont de niveau
novice ou apprenti faisant peu progresser
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Témoin

Apprenti Entrepreneur

Participant

Témoin

Expert Entrepreneur

les interactions et la discussion dans la
CoP.

La présence n’est pas constante et
réguliere. Le membre s’investit peu dans
les activitts et participe de facon
périphérique aux rencontres auxquelles il
est présent. Ses interventions sont peu
fréquentes et soutenues, plusieurs sont de
niveau novice ou apprenti faisant peu
progresser les interactions et la discussion
dans la CoP.

La présence est constante et réguliere. Le
membre s’investit dans chacune des
activités de la communauté de pratique et
participe activement lors des rencontres ;
interventions fréquentes et soutenues ;
plusieurs interventions de niveau apprenti
et certaines interventions de niveau expert
faisant progresser les interactions et la
discussion dans la CoP.

La présence est plus au moins constante et
réguliere. Le membre s’investit dans
certaines activités et participe de facon
active aux rencontres auxquelles il est
présent ; interventions assez fréquentes et
soutenues ; plusieurs interventions de
niveau apprenti et certaines interventions
de niveau expert faisant progresser les
interactions et la discussion dans la CoP.
La présence n’est pas constante et
réguliére. Le membre s’investit peu dans
les activitets et participe de fagon
périphériqgue aux rencontres auxquelles il
est présent. Malgré que ses interventions
sont peu fréquentes et soutenues;
plusieurs sont de niveau apprenti et
certaines de niveau expert faisant
progresser les interactions et la discussion
dans la CoP

La présence est constante et réguliére. Le
membre s’investit dans chacune des
activités de la communauté de pratique et
participe activement lors des rencontres ;
interventions fréquentes et soutenues ;
plusieurs interventions de niveau expert
faisant progresser les interactions et la
discussion dans la CoP.
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Participant  La présence est plus au moins constante et
réguliere. Le membre s’investit dans
certaines activités et participe de fagon
active aux rencontres auxquelles il est
présent ; interventions assez fréquentes et
soutenues ; plusieurs interventions de
niveau expert faisant progresser les
interactions et la discussion dans la CoP

Témoin La présence n’'est pas constante et
réguliere. Le membre s’investit peu dans
les activitets et participe de facon
périphérique aux rencontres auxquelles il
est présent. Malgré que ses interventions
sont peu fréquentes et soutenues,
plusieurs sont de niveau expert faisant
progresser les interactions et la discussion
dans la CoP

« Expert : E5 phase 2
Participant » Apprenti: E4 et E10

/ s Novice: E2 et E3

* Naif : (aucune)

—7 Entrepreneur . gxpert: El phases 1 et 2
* Apprenti : E11 et E12

* Novice : (aucune)

* Naif : (aucune)

* Expert : (aucune)
. . » Apprenti : E13
Témoin » Novice: E6

* Naif: E5 phase 1

Figure 2. La répartition des participantes dans les profils de participation potentiels

La participante E5 est quant & elle dans deux profils différents en
fonction de la phase de la CoP ; lors de la phase 1 elle était dans le profil
Naif témoin et lors de la phase 2 dans le profil Expert participant. De plus,
de facon générale, les participantes de la phase 2 sont réparties entre les
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profils Expert et Apprenti tandis que certaines participantes de la phase 1
sont soit dans les profils Novice ou Naif.

Finalement, au-dela des données présentées jusqu’a maintenant,
il est a noter que les données sociodémographiques présentées dans la
section méthodologie ne semblent pas présenter de liens potentiels quant
a la répartition des participantes dans les profils de participation centraux.
En effet, il y a une trés grande variabilité entre les participantes du projet
du point de vue de I'age, de I'expérience d’enseignement et de la région de
provenance comme en témoignent les pourcentages et les écarts types
présentés dans le tableau 1. Or, au sein de chaque profil, cette méme
variabilité demeure. A titre d’exemple, les enseignantes E1, E5, E11 et E12
proviennent de quatre régions différentes. Elles enseignent dans des
classes qui sont soit multicycles, de premier cycle, de deuxieme cycle ou
de troisieme cycle. Elles représentent les tranches d’ages « 35-39 », « 40-
44 », «50-54 », «55-59» et leur nombre d’années d’expérience
d’enseignement varie entre 13 (min.) et 30 (max.).

Discussion

En conclusion, pour répondre a notre premiére question, les
interactions ont effectivement évolué entre la premiere et la deuxiéme
phase de la CoP. Les participantes sont intervenues plus fréquemment,
plus longuement, et ont fait plus souvent des interventions visant
'avancement du discours collectif que lors de la premiére phase. Ainsi,
nous pouvons constater que selon les stades de développement d’'une CoP
(Langelier, 2005 ; Wenger et al., 2002) présentés précédemment, lors de
la premiére phase, la CoP semblait encore en période de démarrage et,
aprés son unification, I'étape de maturité fut atteinte lors de la deuxiéme
phase pour mener a 'avancement du discours collectif. La participante E5
est d’ailleurs un bon indicateur de cette évolution, comme elle a participé
aux deux phases et a considérablement augmenté la fréquence et la qualité
de ses interventions quant a la prise en compte des autres membres dans
le discours collectif lors de sa deuxiéme année de participation. A cet effet,
il semble que les changements organisationnels apportés lors de la
deuxiéme phase ont contribué a I'évolution observée. Ainsi, le fait
d’augmenter le nombre de rencontres, passant de cing a huit, semble avoir
permis de laisser plus de temps pour mieux faire avancer la communauté
de pratique. Ce résultat est dailleurs cohérent avec I'un des critéres
d’efficacité du développement professionnel établis par Wood et Stanulis
(2009), soit que le dispositif doit « étre suffisamment long et fréquent pour
assurer une acquisition progressive de connaissances et de confiance chez
les participants » et Desimone, 2009. Toutefois, comme nous avons
constaté qu’au méme nombre de rencontres, soit lors des cing premiéres
des deux phases, les interactions étaient déja différentes, il semble qu’au-
dela du nombre de rencontres, le changement d’animation, attribué a une
étudiante plutdét qu’a la chercheuse principale, pourrait aussi avoir eu un
impact sur les interactions a I'intérieur de la communauté de pratique. Ainsi,
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les participantes ont peut-étre été plus en mesure d’interagir spontanément
avec une animatrice qui partageait une identité commune avec elles de
méme qu’un répertoire de pratiques commun. D’ailleurs, lors de la
deuxieme rencontre de la phase 2, soit la rencontre a laquelle la
chercheuse principale a participé activement, la fréquence des interactions
des participantes est considérablement plus basse que lors des autres
rencontres. Comme cette rencontre portait davantage sur I'acquisition de
connaissances théoriques au sujet du langage, cela peut avoir influencé
les interactions. Par conséquent, il semble que I'animation de la CoP par
un ou une spécialiste pourrait avoir un impact non négligeable sur les
interactions et la responsabilisation des membres par rapport au discours
collectif dans la communauté de pratique. Il s’agit donc d’'un résultat
prometteur quant a la responsabilisation et la prise en charge autonome de
la communauté de pratique (Boutin et Hamel, 2017), c’est-a-dire I'acces a
des connaissances fines au moment requis a I'aide d’experts du domaine.
Ce résultat n’est pas sans faire écho aux facteurs organisationnels liés au
succes des CoPV proposés par Bourhis et ses collaborateurs (2005).
Rappelons que leurs travaux portant sur 18 CoPV ont démontré que
I'environnement organisationnel, notamment, était étroitement lié a leur
succes. De plus, la structure de I'équipe de coordination semble aussi avoir
un impact non négligeable puisque parmi les CoPV qu’ils ont identifié
comme ayant échoué, 'une d’entre elles a fait face a un probléme similaire,
c’est-a-dire que I'animateur était un expert de contenu, mais avait de la
difficulté a établir des liens avec les membres de la CoPV (Dubé, Bourhis
et Jacob, 2005).

Pour ce qui est de notre deuxiéme question de recherche, il se
dégage effectivement des profils de participation a lintérieur de la
communauté de pratique en fonction des interactions et de la participation,
lesquels sont cohérents avec les niveaux de participation de Wenger,
McDermott et Snyder (2002). Toutefois, il hous apparait prometteur de
croiser a ces niveaux la qualité des interventions des membres de la CoP
au regard de la prise en compte des autres membres dans la négociation
de sens afin de bien rendre compte de leur responsabilisation face a
'avancement du discours collectif. Plusieurs auteurs se sont d’ailleurs
intéressés a cet aspect dans le contexte du discours écrit, a I'intérieur de
forum collaboratif par exemple (Bereiter et Scardamalia, 1987 ; Boultin,
Hamel et Laferriere, 2016 ; Garrison et al., 2000 ; Murphy, 2004 ;
Scardamalia et Bereiter, 2003). A cet effet, il est intéressant de remarquer
que les participantes de la deuxiéme phase sont plus portées a faire des
interventions qui permettent cet avancement que celles de la premiére
phase. D’ailleurs, il importe de mentionner a ce sujet que les participantes
E11 et E12, qui étaient dans le profil Apprenti entrepreneur, ont décidé de
poursuivre la communauté de pratique au sein de 'EER pour une troisiéme
phase et de s'impliquer au sein de I'équipe de coordination. Elles ont donc
pris la responsabilité de la CoP et de sa pérennisation, ce qui est pourtant
difficile a réaliser comme l'ont souligné Boutin et Hamel (2017). Ainsi,
malgre la fin du projet et donc I'atteinte inévitable de I'étape du momentum,
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la CoP se transforme au lieu de se dissoudre (Langelier, 2005 ; Wenger et
al.,, 2002). Il semble donc qu’il faut miser sur la responsabilisation des
membres face a l'avancement du discours collectif pour rendre la
communauté pérenne (Dameron et Josserand, 2007 ; McDermott, 2000 ;
Wenger, McDermott et Snyder, 2002) et donc, leur permettre d’accéder aux
profils d’entrepreneurs, notamment en leur accordant suffisamment de
temps et d’espace afin qu’ils se sentent en confiance et légitimes dans le
discours (Wenger, McDermott et Snyder, 2002 ; Wood et Stanulis, 2009).
L’attribution de la tache d’animation est alors un aspect a ne pas négliger
dans la mise en place d’'une CoP, car si c’est une personne experte qui
s’en charge, nos résultats, tout comme ceux de Dubé et al. (2005) semblent
démontrer que les autres membres de la communauté soient alors moins
enclins a prendre leur place et & se sentir en confiance.

Certaines limites sont a considérer dans linterprétation de ces
résultats. D’abord, le fait qu'il fut difficile d’obtenir un alpha d’accord
interjuge élevé peut remettre en question le codage effectué. Par contre,
comme il s’agit d’'un nombre élevé de codes, il n'est pas surprenant qu’un
alpha d’accord au-dela de 80% soit plus difficile a obtenir (Krippendorff,
2013). De plus, il aurait été intéressant de confronter les participantes aux
données dans une approche plus centrée sur I'activité réelle, ou celles-ci
auraient été amenées a décrire leur propre vécu dans la communauté de
pratique. Cette démarche aurait certainement permis de confirmer
davantage leurs propres perceptions de leur participation et de leurs
interactions au sein de la CoP (Lussi Borer, Durand et Yvon, 2015 ; Poizat,
Salini et Durand, 2013 ; Theureau, 2004). Finalement, il serait intéressant
de documenter la poursuite de la CoP en dehors du projet, laquelle sera
prise en charge par deux participantes dans 'EER. En effet, il s’agit d’'une
avenue qui ne semble pas avoir été explorée pour le moment, malgré
l'importance de ces données pour bien comprendre comment arriver a
rendre les communautés de pratique pérennes une fois que les projets de
recherche les supportant se terminent (Dameron et Josserand, 2007 ;
McDermott, 2000 ; Wenger, McDermott et Snyder, 2002).
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