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SOMMAIRE

Les établissements d’enseignement collégial du Québec connaissent des enjeux qui sont
liés a une augmentation significative du nombre d’étudiantes et d’étudiants en situation de
handicap (Bergeron et Marchand, 2015). L’acces a la diplomation est un défi omniprésent pour le
réseau collégial ainsi que le corps enseignant, qui joue un réle primordial dans la réussite éducative
de I’ensemble de la population étudiante. Or, favoriser la réussite éducative implique de porter
attention aux différentes réalités sociales, a la grande diversité des profils et des besoins des
étudiantes et des étudiants (Ministére de I’Education et de I’Enseignement supérieur (MEES),

2017).

L’éducation inclusive a pour mission la réalisation du plein potentiel de toute la population
¢tudiante, et ce, dans une perspective équitable qui s’articule selon les besoins de la diversité
¢tudiante et dans le respect de leurs droits (Potvin, 2014). Bien qu’elle soit considérée comme une
voie a suivre pour favoriser la réussite éducative, le corps enseignant fait appel a des besoins de
formation et d’accompagnement dans un processus de changement paradigmatique vers
I’éducation inclusive. La communauté d’apprentissage (CA) apparait comme un dispositif efficace
de développement des savoirs dans un processus de changement de paradigme qui vise I’adoption

de pratiques inclusives (Leclerc et Labelle, 2013; Viau-Guay et Hamel, 2017).

Cet essai émerge d’une perspective de développement de nouveaux savoirs et de
transformation des pratiques enseignantes qui tiennent compte de la diversité. La collecte de

données provient enticrement de ’appréciation qualitative de contenus empiriques liés a la



communauté d’apprentissage ou a un dispositif qui s’appuie sur une communauté, ayant été
publiés dans des articles de recherche qualitative et quantitative, ou la nature de 1’information
traitée releve exclusivement du domaine public. L’analyse des données a permis la proposition
d’une version préliminaire d’un modele de CA comme dispositif de développement des savoirs
qui meéne a 1’adoption de pratiques inclusives chez les enseignantes et les enseignants au collégial.
En concordance avec les résultats de notre recherche, notre modele de CA au collégial consideére
I’aspect fondamental du développement professionnel du corps enseignant pour relever les défis

éducatifs liés a la diversité et a la réussite éducative de I’ensemble de la population étudiante.
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INTRODUCTION

A P’instar du Québec actuel, les établissements d’enseignement collégial se présentent
pluralistes et diversifiés (Potvin et al., 2015). Au cours des derni¢res années, ils ont connu une
augmentation significative du nombre d’étudiantes et d’étudiants en situation de handicap (ESH)
(Bergeron et Marchand, 2015). En effet, pour I’ensemble des 48 cégeps du réseau collégial, le
nombre de personnes ¢tudiantes rencontrant des difficultés d’apprentissage, qui ont eu recours aux
services adaptés, est passé de 439 en 2000, a environ 5 000 en 2010, pour atteindre 12 000 en 2014

(Fédération des cégeps, 2017; Tessier, 2010).

L’édification du réseau collégial dans les années 1960 est intimement liée a 1’accessibilité
a I’enseignement supérieur (Gingras, 1992b). L’évolution du réseau collégial témoigne, en outre,
du contexte engagé dans la réussite des études (Ministére de 1'Enseignement supérieur et de la
Science (MESS), 1993). A ce propos, 1’accés aux apprentissages, qui permettent de répondre aux
exigences du programme de formation, est un défi omniprésent pour le réseau collégial et le corps
enseignant joue un role primordial dans la réussite éducative de la population étudiante (Bergeron
et Marchand, 2015; Dubé et al. 2016; Paré et Trépanier, 2010). En effet, au lieu de se centrer
uniquement sur les caractéristiques individuelles de la population étudiante, il importe également
d’offrir des environnements d’apprentissage accessibles a tous (Bergeron et Marchand, 2015). Or,
plusieurs membres du corps enseignant se questionnent sur les actions qu’ils pourraient

entreprendre pour accompagner les ESH vers la réussite éducative (Bonnelli et al., 2010).



Dans cet ordre d’idées, favoriser la réussite éducative, c’est étre attentif aux différentes
réalités sociales, a la grande diversité des profils et des besoins de la population étudiante
(Ministére de 1'Education et Ministére de I'Enseignement supérieur (MEES), 2017). Plusieurs
¢tudes soulignent que certaines personnes enseignantes ne se considérent pas suffisamment
outillées pour répondre aux besoins des ESH, qu’elles manquent de connaissances et d’expérience
pour intervenir aupres de cette population et éprouvent des doutes quant a leurs compétences a lui
enseigner (Bonnelli et al.,2010; Bouchard et Veillette, 2005; Dufour, 2008; Wolforth et Roberts,
2010). Drailleurs, certaines études recommandent de former le corps enseignant et de développer
les connaissances sur les pratiques inclusives adaptées au collégial (Bonnelli et al., 2010; St-Onge

et Lemyre, 2016; Tremblay et Loiselle, 2016).

L’éducation inclusive a pour mission la réalisation du plein potentiel de toute la population
¢tudiante, et ce, dans une perspective équitable, qui renvoie a un traitement juste visant a éliminer
les barricres systémiques, qui permet a toutes personnes de bénéficier des mémes chances (Fonds
de recherche québécois société culture (FRQSC), 2021), et qui répond aux besoins de la diversité
¢tudiante dans le respect de leurs droits (Potvin, 2014). Dans les faits, 1’éducation inclusive
constitue un défi pour le corps enseignant et sa mise en ceuvre s’observe peu sur le terrain (Brodeur
et al., 2017; Fortier et al., 2018; Tremblay et Loiselle, 2016). Les obstacles et les résistances a
I’implantation d’une pédagogie inclusive sont réels, multiples et complexes (Fortier et al., 2018;
Prud’homme et al., 2011b). En effet, le changement de paradigme vers 1’éducation inclusive
implique de délaisser une perspective individuelle pour adopter une perspective ou des approches
pédagogiques a visée universelle telles que la conception universelle de I’apprentissage (CUA) et

la pédagogique différenciée sont implantées pour répondre aux besoins de toute la population



¢tudiante (Tomlinson et al., 2003). En ce sens, vouloir répondre aux besoins de la diversité
¢tudiante implique des ajustements importants au niveau des pratiques du corps enseignant
(Bergeron et Marchand, 2015) et nous croyons que la conception d’un dispositif de développement
des savoirs selon une logique inclusive et dans I’idée d’une communauté d’apprentissage (CA)

constitue un moyen pouvant favoriser I’adoption des pratiques inclusives (Dionne et al., 2010).

Le premier chapitre présente la problématique de cette recherche, ou nous abordons, dans un
premier temps, le contexte de la recherche et ou nous décrivons, dans un second temps, les enjeux
et les défis relatifs a la réussite éducative, suivi du paradigme de 1’éducation inclusive. Nous
terminons ce premier chapitre avec notre question de recherche. Le deuxieéme chapitre aborde la
légitimité de la diversité, suivi du processus de production de handicap, des pratiques enseignantes
selon la perspective inclusive, du changement paradigmatique et de la conception d’un modéele de
CA comme dispositif de développement des savoirs. Nos deux objectifs spécifiques de recherche
concluent ce chapitre. Le troisieme chapitre aborde le cadre méthodologique de cette recherche
qualitative de type théorique. Nous présentons les étapes de 1’approche méthodologique de
I’anasynthése ainsi que la démarche d’analyse, suivi des sources de biais et des critéres de
scientificité sélectionnés. Le quatrieme chapitre présente les résultats de 1’analyse par théme, suivi
de I’interprétation des résultats. Ce dernier chapitre se conclut par la présentation d’un modéle de

CA ainsi que par la description des forces et des limites de notre recherche.



PREMIER CHAPITRE. LA PROBLEMATIQUE

Cette recherche porte sur I’importance d’accompagner le corps enseignant au collégial dans
un processus de changement paradigmatique visant I’adoption de pratiques inclusives. Ce premier

chapitre présente le contexte, le probléme et la question de recherche.
I. CONTEXTE DE LA RECHERCHE

Dans un premier temps, le contexte de la recherche s’amorce par un survol de 1’édification
du réseau collégial, suivi des enjeux de la démocratisation de I’enseignement supérieur relatifs a

I’accroissement de la diversité de la population étudiante.
1.1 Survol historique de I’édification du réseau collégial

Jusqu’a la Révolution tranquille, 1’éducation supérieure n’est accessible qu’a une minorité
privilégiée d’étudiantes et d’étudiants, notamment en raison de la faible disponibilité des
¢tablissements en région et des frais de scolarité relativement ¢élevés (Dufour, 2004). En 1961, le
gouvernement du Québec institue la Commission royale d’enquéte sur ’enseignement dans la
province de Québec de laquelle découle le Rapport Parent (Conseil supérieur de I’éducation (CSE),
2019). Ce dernier prone la mise en place d’un véritable systéme public d’éducation et recommande
la création du ministére de I’Education (CSE, 2019). Le 29 juin 1967, le ministére de I’Education
endosse les recommandations du Rapport Parent et adopte la Loi sur les colleges d’enseignement
général et professionnel (CSE, 2019). On assiste a la naissance d’un systéme d’éducation

québécois, qui se distingue des autres provinces canadiennes par 1’instauration d’un niveau de



scolarisation indépendant entre le secondaire et I’université: le College d’enseignement général et

professionnel (CEGEP) (Gingras, 1992a).

Le role des cégeps dans la démocratisation de I’éducation au Québec est considérable
(Lessard et Brochu, 2013). En effet, la population étudiante poursuivant des études collégiales
passera de 18 541 a 70 385 entre 1967 et 1970, soit une augmentation de 380 % en trois ans
(Linteau et al., 1979). Cela s’explique principalement par la rapidité de son implantation partout
au Québec (Lessard et Brochu, 2013). Cet ordre d’enseignement est unique au Québec et fait office
de pont entre les ordres d’enseignement secondaire et universitaire, amalgamant la formation
générale de base, la formation préuniversitaire et la formation technique compléte (Dassylva,
2008; Gingras, 1992b; Rocher, 2008). Actuellement, le réseau collégial regroupe 48 cégeps sur
I’ensemble du territoire du Québec et offre 9 programmes de formation préuniversitaire,
133 programmes de formation technique, 26 000 employés dont 17 000 enseignants,
175 000 étudiants a I’enseignement régulier, 26 000 adultes inscrits dans le secteur de la formation
continue, plus de 25 000 étudiantes et étudiants inscrits en formation sur mesure et 55 centres
collégiaux de transfert de technologie (CCTT) dans le réseau collégial public (Fédération de

cégeps, 2021).
1.2 Enjeux de la démocratisation de I’éducation au collégial

En contexte de démocratisation de 1’éducation, ou 1’enseignement est offert gratuitement a
tous, sans discrimination de classe sociale ou de genre (CSE, 2019) et ou une répartition plus
équitable des établissements scolaires est offerte pour toutes les régions du Québec, on observe un

accroissement de la diversité des étudiantes et des étudiants ainsi que du nombre d’ESH (Bergeron



et Marchand, 2015). L'étudiant en situation de handicap est confronté a l'interaction entre des
facteurs individuels et des facteurs liés a 1'environnement physique et social, qui limite sa pleine

participation sociale (Fougeyrollas et Roy, 1996).

Les efforts déployés dans les derniéres années pour soutenir la réussite des ESH aux ordres
d’enseignement primaire et secondaire ne sont pas étrangers a I’augmentation fulgurante de cette
population étudiante dans le réseau collégial (Bergeron et Marchand, 2015). En effet, les ESH sont
plus nombreux a se qualifier et a accéder aux programmes de formation collégiale (Bonnelli et al.,
2010). L’acces aux études postsecondaires représente aujourd’hui un objectif tout a fait 1égitime
et normal qui témoigne de 1’évolution du rapport que notre société entretient avec les personnes
en situation de handicap (Ducharme et Montminy, 2012). Ainsi, les ESH sont accueillis tant dans

les programmes préuniversitaires que dans les programmes techniques.

Dans cet ordre d’idées, les établissements d’enseignement collégial sont interpellés dans
un nouvel alignement institutionnel (Leroux, 2018) selon lequel le Québec montre a la fois un
grand désir d’innovation, mais aussi des difficultés réelles devant les défis de la formation du corps

enseignant.
2. ENJEUX ET DEFIS DE LA REUSSITE EDUCATIVE

Apres 25 ans d’un régime éducatif relativement stable, un réexamen de 1’enseignement
québécois est apparu nécessaire (MESS, 1993). L’accessibilité au college demeure un objectif a
poursuivre, mais au moment de la réforme de 1’enseignement collégial, en 1993, elle dévoile

I’accessibilité¢ dans sa dimension sans doute la plus engageante : I’accessibilité a la réussite des



études (MESS, 1993). Ce n'est donc plus le seul acces au college qui est le véritable enjeu, car il
faut également y persévérer jusqu'a I'obtention du diplome et a I’intérieur de délais raisonnables

(MESS, 1993).

Depuis les années 1990, les cégeps font face a de nouveaux défis: baisse démographique
en région, introduction de nouvelles technologies, coupes budgétaires importantes, alignement de
la formation professionnelle au secondaire et de la formation technique au collégial, harmonisation
de la formation collégiale et universitaire, évaluation institutionnelle, remise en question de la
formation générale au profit d’une formation adaptée a 1’emploi et une forte préoccupation pour
la diversification de la population étudiante et sa réussite (Lessard et Brochu, 2013). Partant de ce
fait, la démocratisation de 1’éducation au collégial entraine clairement des enjeux liés a
I’accroissement de la diversité étudiante et a la réussite éducative, engendrant de nouveaux défis
pour les établissements d’enseignement collégial ainsi que pour le corps enseignant, qui doivent
considérer la diversité et s’engager dans la recherche d’actions qui favorisent les apprentissages et
la réussite de toute la population étudiante, quelles que soient ses caractéristiques (Tremblay et

Loiselle, 2016).

La réussite éducative ne se résume pas a la seule réussite scolaire (Bourgeois, 2010). Le
concept de réussite scolaire est associé a la conformité aux normes scolaires, lesquelles mettent en
valeur les notes, les résultats aux examens, le passage en classe supérieure et 1’obtention des
diplomes (Demba, 2016; Laferriere, 2016). Distinctivement, la réussite éducative comprend le
développement du plein potentiel de la personne, dans toutes ses dimensions, sans égard a sa

provenance, a son milieu ou a ses caractéristiques (MEES, 2017) et englobe 1’intégration de savoirs



académiques, 1’acquisition d’attitudes et de valeurs utiles au fonctionnement en société, le
développement des compétences nécessaires a I’insertion professionnelle et la réussite d’objectifs

personnels, incluant la réussite scolaire (Demba, 2016; Rousseau, 2016).

Ainsi, la grande diversité des profils et des besoins de la population étudiante exige de
I’ensemble de la communauté des établissements d’enseignement collégial une trés grande
capacité d’adaptation (MEES, 2017). La promotion des approches inclusives représente une voie
prometteuse pour encourager la pleine participation et la réussite éducative de toute la population

¢tudiante, mais également pour transformer I’environnement social et le rendre plus accessible.

2.1 Défi pluraliste a I’enseignement collégial

Les établissements d’enseignement collégial représentent un important agent de
socialisation et les attentes sociales a leur endroit sont de plus en plus nombreuses et diversifiées
(Legendre, 2008; Leroux, 2018; Potvin, 2014). Il convient de repenser son rdle éducatif en lien

étroit avec celui de la société dans son ensemble.

Les visées de développement global de la population étudiante s’inscrivent dans de
nouvelles réalités économiques, sociales et culturelles (Gosselin et Ducharme, 2017; Legendre,
2008; Paquelin, 2020; Soares, 2019). Les établissements d’enseignement collégial sont ainsi
confrontés a de nouveaux défis, qui les invitent a repenser leur triple mission d’instruction, de
socialisation et de qualification dans un monde du savoir, un monde pluraliste et un monde en
changement, indissociable du choix paradigmatique sur le plan épistémologique, qui contribue a

instaurer un certain type de rapport aux savoirs et a I’apprentissage (Legendre, 2008; Leroux, 2018;



Magnan et al., 2018; Paquelin, 2020; Potvin, 2014; Soares, 2019). Le paradigme épistémologique
réfere essentiellement & un ensemble de suppositions théoriques a travers lesquelles sont
sélectionnés et étudiés les phénomenes qui apparaissent importants (Legendre, 2008). Il renvoie
donc a une conception particuliere de la réalité qui oriente nos manieres de penser et guide

1’¢élaboration de théories (Legendre, 2008).

Puisque que I’enseignement collégial accueille une population étudiante plus hétérogene,
moins sélectionnée socialement, aux représentations, aux aspirations et aux attentes tres
diversifiées, le profil et les caractéristiques des étudiantes et des étudiants a évolué vers une
perspective de nouveaux besoins, de nouvelles attentes et d’individualisation des parcours (Charles
et Délés, 2018; Gosselin et Ducharme, 2017). A savoir, la figure traditionnelle de la population
étudiante qui se consacre entiérement a ses études et qui est stire de son orientation et de ses projets
d’avenir n’existe plus (Charles et Déles, 2018), invitant les établissements d’enseignement
collégial a individualiser des parcours et a trouver des réponses aménagées pour I’ensemble de la

population étudiante.
2.2 Défilié a I’organisation des services d’aide et mesures d’accommodement

Durant la seconde moiti¢ du XXe siecle, une évolution marquée des mentalités a I’égard
du traitement réservé aux personnes handicapées dans notre société s’est opérée (Ducharme et
Montminy, 2012). Au Québec, la Charte des droits et libertés de la personne prévaut face aux
autres lois. Les établissements d’enseignement collégial doivent assurer le respect des droits et
libertés de tous, incluant ceux des ESH et endosser des obligations 1égales envers cette population

¢tudiante (Commission des droits de la personne et des droits de la jeunesse (CDPDJ), 2012).
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Actuellement, 1’offre de services adaptés est construite sur la base du diagnostic médical
(B La Grenade et Trépanier, 2017). Dans la mesure ou 1’ offre des services adaptés varie en fonction
de la taille et de la localisation des établissements ainsi qu’en fonction des allocations regues selon
le type de handicap, les ESH se voient parfois obligés de fréquenter un établissement autre que
celui convoité en raison de la disponibilité des services requis (Ducharme et Montminy, 2012). En
outre, le modele de service actuel propose des mesures d’accommodements uniquement a la
population étudiante qui présente un diagnostic en bonne et due forme, mais les démarches pour
l'obtenir sont complexes et peuvent s’avérer colteuses (Dubois et Roberge, 2010). Il arrive
également que les ESH, qui entament leur formation collégiale, souhaitent un nouveau départ et
veuillent mettre derriere eux la stigmatisation dont ils ont pu faire 1’objet dans leur parcours
scolaire primaire et secondaire (Ducharme et Montminy, 2012). A ces divers constats s’ajoute
celui voulant que plusieurs étudiantes et étudiants présentent un trouble d’apprentissage (TA) sans
méme en étre conscients (Dubé et al., 2016). En effet, depuis un peu plus d’une quinzaine d’années,
il apparait que les personnes ayant un TA ou un trouble du déficit de I’attention avec ou sans
hyperactivité (TDA/H) représentent la catégorie pour laquelle 1’augmentation est la plus marquée
(Bonnelli et al., 2010; Brushett, 2019; Turcotte et al., 2018). A ce propos, une enquéte menée pour
de I’ Association des colleges privés du Québec (ACPQ) par Pacaud et Richard (2014) montre que
sur 962 étudiantes et étudiants inscrits aux services adaptés, 92,2 % présentent un TDA/H, un TA
ou un trouble de sant¢ mentale (TSM). De cette population étudiante, 65,2 % présentent un
TDA/H, 37,5 % un TA et 15,1 % un TSM (Pacaud et Richard, 2014). Dans cet ordre d’idées, il
convient de définir ce qu'on entend par trouble d'apprentissage et trouble du déficit de 1’attention

avec ou sans hyperactivité.
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2.2.1 Trouble d’apprentissage et trouble du déficit de [’attention avec ou sans hyperactivité

Pour I’Association canadienne des troubles d’apprentissage (ACTA) (2017), le TA réfere
a des dysfonctionnements d'ordre neurologique qui affectent I’acquisition, 1’organisation, la
mémorisation, la compréhension ou le traitement de I’information verbale ou non verbale, plus
particulierement du langage oral et écrit, ainsi que les mathématiques. Les dysfonctionnements
ameénent souvent ces ¢tudiantes et étudiants a fournir des efforts inversement proportionnels aux
résultats obtenus (Sauvé et al., 2016). Il existe une grande variété de TA, dont les plus connus sont
la dyslexie, la dysorthographie et la dyscalculie (Dubois et Roberge, 2010). Toutefois, bien qu’ils
ne soient pas considérés comme des troubles spécifiques de I’apprentissage, d’autres troubles
peuvent y étre associés (Sauvé et al., 2016). A titre d’exemple, citons le TDA/H. Dans une étude
réalisée en 2005, Barkley constate que jusqu’a 60 % des personnes qui ont un TA peuvent aussi
avoir un TDA/H. Le TDA/H est un probleme neurologique affectant la capacité d’un individu a
apprendre et a démontrer ses connaissances en raison de ses difficultés a maintenir son attention,
de se concentrer sur une tache, et de controler et de freiner ses idées (Vincent, 2010). Selon Simard
(2015), la population étudiante ayant un TDA/H apparait désorganisée, car elle éprouve de la
difficulté a s’organiser, a entamer ou a terminer les taches, a gérer le stress et elle a tendance a
oublier la date de remise des travaux. Cette population étudiante éprouve davantage de difficultés
scolaires et est susceptible d’abandonner les études lorsque des mesures d’aide ne sont pas offertes
(Sauvé et al., 2016). En nuance avec le TA, considéré comme une condition persistante d’origine
neurodéveloppementale liée au développement du cerveau, qui peut varier en gravité et évoluer
dans le temps, qui n’est pas li¢ a des déficiences sur le plan des facultés intellectuelles (American

Psychiatric Association (APA), 2013; Fourneret et Poissant, 2016; Sauvé et al., 2016), la difficulté



12

d’apprentissage renvoie davantage a un probléme affectif, pédagogique ou cognitif, généralement
temporaire et circonstanciel auquel une personne est confrontée dans son apprentissage et qui peut

étre corrigé par des interventions adaptées (Fourneret et Poissant, 2016).

En somme, bien que des lois assurent le droit aux accommodements permettant 1’égalité
des chances, les ESH n’amorcent pas leur formation sur le méme pied d’égalité que leurs collégues
(B La grenade, 2017). C’est-a-dire qu’en dépit de ’obligation d’assurer le respect des droits et
libertés de toutes et tous, seul un nombre restreint d’étudiantes et d’étudiants ont accés a des
ressources et a des accommodements, alors que de nombreuses autres personnes sont aux prises
avec un trouble ou une difficulté d’apprentissage, limitant leur acces a la réussite éducative
(Bergeron et Marchand, 2015). Un tel modéle ne favorise pas pleinement la prise en compte de la
diversité dans le systeme régulier d’enseignement, mais dans ce contexte ou 1’offre de soutien est
contrainte par ’accés au diagnostic, I’éducation inclusive peut favoriser la réussite éducative de

I’ensemble de la population étudiante (B La Grenade, 2017; FRQSC, 2021).
3. PARADIGME DE L’EDUCATION INCLUSIVE

Les principaux courants théoriques sur la diversité en éducation sont fondés sur les valeurs
des démocraties modernes: respect du pluralisme, respect des droits de la personne, promotion de
I’égalité des chances et de I’équité, valorisation du cadre démocratique permettant I’exercice de la
citoyenneté et prise en compte et valorisation des différences, notamment comme outils
pédagogiques (Banks et McGee Banks, 2010; Potvin, 2014). A cet égard, 1’approche inclusive vise
a construire une société a laquelle toutes les personnes peuvent participer et contribuer (Potvin,

2014). Quant a I’éducation inclusive, elle se définit comme un processus continu de transformation
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des milieux d’apprentissage, qui prend en compte la diversité des besoins et I’¢limination de
I’exclusion, comprise ici au sens de 1’'une des conséquences d’une attitude négative face a la
diversité, incluant la race, le statut économique, la classe sociale, I’appartenance ethnique, la
langue, la religion, le genre, I’orientation sexuelle, les aptitudes, ainsi que de I’absence de réponse
a cette diversité (United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO),

2009).

L’éducation inclusive peut aider a la réussite des étudiantes et des étudiants présentant un
TA ou un TDA/H, mais elle est également favorable a la réussite de la population étudiante dans
son ensemble. D’une part, parce que I’éducation inclusive offre a la population étudiante le droit
d’avoir un acces équitable aux ressources et aux services nécessaires a leur participation et a la
réussite de leur formation (Bergeron et Fortier, 2016; Brodeur et al., 2017) et, d’autre part, parce
que I’éducation inclusive répond au besoin de considérer la diversité de la population étudiante
dans tous les sens du terme: ethnicité, genre, déficience, trouble ou difficulté, aptitudes, etc.
(Bergeron et Fortier, 2016; Potvin, 2014). Par conséquent, 1’éducation inclusive marque un
important changement de paradigme en maticre d’égalité des chances, mais son appropriation et
son implantation apparaissent revétir deux défis: s’imposer comme cadre de référence global et
poursuivre une meilleure compréhension du corps enseignant sur 1’équité et ses liens avec les

besoins et les droits de la population étudiante (Potvin, 2014).
3.1 Enjeux et défis liés a ’appropriation et a ’implantation de I’éducation inclusive

Bien que le corps enseignant se présente plutdt favorable a I’appui des ESH, il n’en

demeure pas moins que la mise en ceuvre d’un enseignement qui tient compte de la diversité
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demeure un défi de taille (Bergeron et Prud’homme, 2018), limitant son opérationnalisation dans
les établissements d’enseignement collégial (Bergeron et al, 2011; Tremblay et Loiselle, 2016;
Vienneau, 2006). La formation des enseignantes et des enseignants est fondamentale pour relever
les défis éducatifs liés, d’une part a la diversité et, d’autre part, a la socialisation de 1’ensemble de
la population étudiante (Ministére de I’Education du Québec (MEQ), 1998; Potvin, 2014). La
recension des écrits démontre que plusieurs enseignantes et enseignants ne se consideérent pas
suffisamment outillés dans les défis que posent les ajustements des pratiques et se sentent parfois
démunis (Bergeron et Marchand, 2015; B La Grenade, 2017; Bonnelli et al., 2010; Tremblay et

Loiselle, 2016; Wolforth et Roberts, 2010).

Le changement paradigmatique implique ’adoption par le corps enseignant d’une
perspective d’approches pédagogiques a visée universelle telles que la CUA et la différenciation
pédagogique (Fortier et al, 2018; Tomlinson et al., 2003). Toutefois, une bonne proportion du
corps enseignant au collégial n’a jamais suivi de formation en pédagogie, a été recrutée sur la base
du parcours professionnel dans un métier ou du parcours d'études supérieures dans une spécialité,
n’est pas préparée a adapter les stratégies pédagogiques et n’a pas bénéficié¢ d’une formation sur
les besoins des ESH (Dubé et al., 2016; Ducharme et Montminy, 2012; Tremblay et Loiselle,
2016). De surcroit, un flou conceptuel entre intégration et inclusion fait obstacle a la
compréhension de I’inclusion pour de nombreuses personnes enseignantes qui se questionnent sur
leur role et sur les moyens de répondre aux besoins hétérogénes des ESH (B La Grenade et
Trépanier, 2017; Duval, 2019). L’intégration se présente par des mesures d’accommodements
individuelles et des mesures d’aide hors classe en appui aux ESH et en soutien a 1’enseignement

afin de permettre I’atteinte des exigences (Duval, 2019). En contrepartie, I’inclusion renvoie a une
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réciprocité entre les personnes étudiantes et le systtme qui, a son contact, devient labile et se
transforme au fil du temps (Tremblay et Loiselle, 2016). Ainsi, I’inclusion permet de répondre a

un plus grand nombre de besoins (Duval, 2019).

3.2 Besoin d’accompagnement du corps enseignant dans un processus de changement

paradigmatique

Dans les faits, le passage a I’éducation inclusive s’observe peu dans la pratique (Fortier et
al., 2018) et nombre de facteurs influencent 1’adoption d’une approche inclusive: les ressources
disponibles et leur organisation pour soutenir la population étudiante et le corps enseignant, le
leadership de la direction d’école, la culture scolaire et I’ouverture au changement ainsi que les
présupposés et les représentations (Carrington et Robinson, 2006; Rousseau et al., 2017). Partant
de ce fait, I’adoption de valeurs et d’attitudes soutenant 1’é¢ducation inclusive par le corps
enseignant serait une condition essentielle au changement paradigmatique et au développement de
I’inclusion (AuCoin et al., 2011; Fortier et al., 2018). En effet, pour soutenir les changements
inhérents a I’inclusion scolaire, il importe d’offrir au corps enseignant des moments leur
permettant de rendre explicites et de remettre en question les croyances, les théories subjectives
ainsi que les valeurs sur lesquelles s’appuient les pratiques (Bergeron et Prud’homme, 2018;
Brown, 2005). Dans cette perspective, le concept de croyances renvoie a des contenus mentaux,
ayant trait a I’enseignement, compilés dans des schémas ou des concepts, qui peuvent prendre la
forme d’assertions qui nourrissant 1’agir et la réflexion professionnelle et s’en alimentent (Crahay
et al., 2010). Le soutien, au sens de jugement personnel porté par la personne quant a la nécessité

de recevoir une forme d’aide, de guidage ou d’appui pour s’insérer harmonieusement dans sa
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profession (Mukamurera, 2018), est susceptible de jouer un réle dans le processus d’élaboration

des croyances du corps enseignant en matiére d’inclusion (Kheroufi-Andriot, 2021).

La création d’espaces de coopération est reconnue comme pouvant favoriser I’émergence
de nouveaux savoirs et de pratiques qui tiennent compte de la diversité (Deppeler, 2010).
L’ouverture aux dialogues entre les enseignantes et les enseignants sur les enjeux collectifs et
individuels s’aveére donc importante (St-Vincent, 2012). La communauté d’apprentissage (CA)
apparait comme une des réponses aux besoins d’accompagnement du corps enseignant parce
qu’elle facilite 1’apprentissage par la satisfaction des besoins cognitifs associés a
I’approfondissement des savoirs et des pratiques pédagogiques, des besoins affectifs, en raison du
soutien qui émane de la communauté et des besoins idéologiques en raison de I’affirmation des
valeurs pédagogiques (Schussler, 2003). Par conséquent, I’exploration des mod¢les et des contenus

empiriques et scientifiques relatifs a la CA souléve un intérét marqué dans le cadre de cet essai.

4. QUESTION DE RECHERCHE

Dans une perspective d’accompagnement du corps enseignant et devant 1I’importance
d’adopter des pratiques pédagogiques qui répondent a la diversité pour la réussite éducative
(Potvin, 2014), une voie a considérer pour I’adoption de pratiques inclusives est d’engager le corps
enseignant dans des activités collectives réflexives et critiques, pouvant favoriser I’émergence de
nouveaux savoirs et de pratiques qui tiennent compte de la diversité (Bergeron et Marchand, 2015;
Deppeler, 2010; Dionne et al., 2010; Moreau et al, 2013; Viau-Guay et Hamel, 2017). La CA
apparait comme un moyen efficace de développement des savoirs (CSE, 2014), qui permet de

porter un regard réflexif sur les pratiques dans une approche collective axée sur le partage
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(Uwamariya et Mukamurera, 2005) et qui contribue, de surcroit, a 1’émergence d’agentes et
d’agents de changement au service de I’inclusion (Ouellet et al., 2011). Dans cet ordre d’idées,
notre recherche vise a proposer une version préliminaire d’'un modele de CA comme dispositif de
développement des savoirs visant I’adoption de pratiques inclusives chez les enseignantes et les
enseignants au collégial. Ainsi, dans le cadre de cet essai, nous tenterons de répondre a la question
suivante : comment la communauté d’apprentissage (CA) contribue-t-elle au développement des
savoirs des personnes enseignantes dans le processus de changement paradigmatique visant

I’adoption de pratiques inclusives chez les enseignantes et les enseignants au collégial?
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DEUXIEME CHAPITRE. LE CADRE DE RECHERCHE

Ce deuxieme chapitre présente les concepts et les sous-concepts qui encadrent la réflexion
de cet essai. D’entrée de jeu, nous abordons la légitimité de la diversité, suivi du processus de
production de handicap et des pratiques enseignantes selon la perspective inclusive. Ensuite, nous
abordons le processus de changement paradigmatique. Enfin, nous abordons la conception d’un
modele de CA comme dispositif de développement des savoirs. La présentation des objectifs

spécifiques de la recherche vient clore ce chapitre.
1. LEGITIMITE DE LA DIVERSITE

D’entrée de jeu, il nous faut rappeler que les enjeux liés a la diversité mobilisent depuis les
derniéres décennies les énergies en éducation (Bergeron et Marchand, 2015; Gosselin et
Ducharme, 2017; Leroux, 2018; Potvin et al., 2015; Prud’homme et al., 2011b; Turcotte et al.,
2018) a savoir, le ministére de 1’Education, les directions d’établissements, le corps enseignant, la
population étudiante et les parents, la société et le milieu du travail (Rayou, 2015). Au Québec
comme ailleurs, les réformes suggerent que la reconnaissance de la diversité constitue une clé pour
favoriser la réussite éducative (Prud’homme et al, 2011b). Certains travaux relatent plus
spécifiquement que le corps enseignant doit reconnaitre et accepter 1’hétérogénéit¢ de la
population étudiante (Bergeron et Prud’homme, 2018; Prud’homme, 2015), croire en son potentiel
d’éducabilit¢ (Barry, 2011) et adapter les pratiques et I’environnement scolaire (AuCoin et

Vienneau, 2015).
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Dans cet ordre d’idées, Prud’homme (2007) considére le concept de diversité en éducation,
en cohérence avec I’approche inclusive, comme « I’expression de caractéristiques humaines ou de
préférences de I’apprenant, faisant référence aux expériences déja vécues qui sont interpellées
alors qu’il aborde les situations nouvelles qui lui sont proposées en classe » (p. 34). Or, dans un
contexte général d’une reconnaissance de 1’existence, voire de la 1égitimité de cette diversité,
Prud’homme et al. (2011b) réferent alors a une manifestation a la fois dynamique et légitime de
I’unicité des étudiantes et des étudiants (Prud’homme et al, 2011b). Dans I’ensemble, la diversité
fait donc 1’objet d’une description empirique (Leroux, 2018). Distinctivement, le concept de
pluralisme, qui repose sur une croyance en la valeur de la diversité (Jenson, 2019), référe a une
approche théorique ou normative différenciée construite sur une pluralité de conceptions évoluant
dans le temps (Leroux, 2018). Introduit pour une premiére fois par John Rawls (1993), le concept
de pluralisme social distingue le fait de base de la pluralité, a savoir la diversité des sociétés ainsi

que le pluralisme normatif, a savoir la pluralité de nos conceptions normatives face a la diversité.

Sous ce rapport émerge I’idée que pour accéder a une prise en compte de la diversité et
pour que le corps enseignant adopte des pratiques pédagogiques inclusives, il doit nécessairement

croire en I’inclusion (Prud’homme et al., 2011Db).
2. PROCESSUS DE PRODUCTION DE HANDICAP

Avec I’avénement de la population étudiante diversifiée émerge la nécessité de recourir a
des adaptations pédagogiques en vue de répondre aux besoins variés des ESH (Beaumont et
Lavallée, 2012). Les divers obstacles rencontrés par les ESH constituent souvent le prélude a des

difficultés tant sur le plan personnel que celui de la réussite de leurs études (Bonnelli et al., 2010).
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Dr’ailleurs, depuis le début des années 2000, 1’¢largissement de 1’offre de services adaptés dans les
¢tablissements d’enseignement collégial t¢émoigne de la diversification des besoins (Turcotte et al.,

2018).
2.1 Incapacités

Le concept d’ESH fait ressortir le vaste concept d’incapacité qui inclut des incapacités de
nature physique telles que ’audition, la vision, la mobilité, etc., et non physique, de gravité et de
durée variables, liées a des problémes de santé mentale, a une déficience intellectuelle, a un trouble
du spectre de I’autisme (TSA) et a des problémes d’apprentissage ou de mémoire (Bonnelli et al.,
2010). La Classification internationale du fonctionnement du handicap et de la santé (CIF),
adoptée par I’OMS en 2001, pose I’incapacité comme le résultat de I’interaction de facteurs
individuels, sociodémographiques et sociaux-environnementaux exercant une influence sur la
capacité d’un individu a accomplir les activités quotidiennes nécessaires a 1’accomplissement de
ses roles sociaux. Dans cet ordre d’idées, nous retenons le Modele de développement humain-
Processus de production du handicap (MDH-PPH2) proposé par Fougeyrollas (2010), qui s’inscrit
dans une perspective anthropologique indissociable d’un modéle générique de développement
humain. Distinctivement du modele social, le MDH-PPH prend en considération des facteurs
personnels dans I’affranchissement de la situation de handicap. Le MDH-PPH met 1’accent sur
I’interaction dynamique entre diverses variables biologiques, fonctionnelles, culturelles et
physiques susceptibles d’influencer le niveau de participation sociale (Fougeyrollas, 2010). En

France et au Québec, on parle de « processus de production du handicap » qui consiste a identifier
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les différents facteurs qui interagissent de facon a produire ou non une situation de handicap

(Fougeyrollas, 1995, 1998, 2010; Tremblay et Loiselle, 2016; Turcotte, 2020).

2.2 Handicap visible et non visible

Dans une perspective de processus de production de handicap, la situation de handicap
référe a « une condition produite par I’interaction de facteurs environnementaux et personnels qui
excluent momentanément une personne d’une participation sociale pleine et enticre conforme a ce
qui est normalement attendu pour elle » (B La Grenade, 2017, p.32). Par ailleurs, la définition de
la situation de handicap non visible se présente « par un trouble neurologique ou de santé mentale
ou toute autre déficience ou incapacité qui ne comporte pas de manifestations extérieures
apparentes » (B La Grenade, 2017, p.34). Sous le concept de handicap non visible, Bergeron et al.
(2013) énumerent les troubles d’apprentissage (TA), le trouble du déficit de I’attention avec ou

sans hyperactivité (TDA/H) et les troubles de santé mentale (TSM).

Cette perspective renforce 1’idée selon laquelle une activité réflexive et critique, ou le corps
enseignant cherche a identifier les obstacles a la participation sociale et a I’apprentissage de toute
la population étudiante, constitue une voie importante a explorer pour I’adoption de pratiques

inclusives (Bergeron et Marchand, 2015).

3. PRATIQUES ENSEIGNANTES A VISEE UNIVERSELLE

La voie tracée a I’heure actuelle par un nombre croissant d’établissements, et qu’encourage
I’évolution des cadres conceptuels et juridiques, est celle de I’inclusion (Brodeur et al., 2017). Or,

le concept d’accessibilité universelle en éducation, qui est considéré par la Commission des droits
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de la personne et des droits de la jeunesse (CDPDIJ) (2012) comme une avancée des droits de la
personne au service de la réussite éducative, congoit des milieux accessibles a tous, en situation de
handicap ou non (Tremblay et Loiselle, 2016). L avis de la CDPDJ (2012) cadre la réflexion sur
I’inclusion en faisant appel aux principes de 1’éducation inclusive et de I’accessibilité universelle
en éducation et en situant les fondements juridiques et les étapes de 1’accommodement des ESH
(Ducharme et Montminy, 2012; Loiselle et Tremblay, 2016). Dans cette perspective, le role du
corps enseignant consiste a diversifier les méthodes d’enseignement, a varier les stratégies
d’évaluation et a adapter I’enseignement en respectant les intentions pédagogiques du cours, sans

pour autant en réduire le niveau d’exigence (Tremblay et Loiselle, 2016).

La section suivante présente une description de la pédagogie différenciée et du modele de
la conception universelle de I'apprentissage, deux approches qui s'inscrivent dans le paradigme de

I'éducation inclusive.
3.1  Pédagogie différenciée

La pédagogie différenciée se présente a titre d’idéologie guidant les pratiques pédagogiques
(MELS, 2006) et comme une des clés d’acces favorisant un niveau plus élevé de réussite (MELS,
2006; Prud’homme et al., 2011a; Prud’homme et Paré, 2014; Przesmycki, 2004). En effet, la
pédagogie différenciée considére la diversité comme une manifestation légitime du caractere
unique des étudiantes et des étudiants et se déploie dans un contexte dynamique ou le corps
enseignant adopte une posture appuyée sur le principe de 1’éducabilité universelle et une volonté
de comprendre et de reconnaitre la diversit¢é comme la norme (Prud’homme et al., 2011b). Dans

cette optique, la pédagogie différenciée s’apparente a un modele de pratiques centrées sur la



23

diversité. Elle se définit comme I’ensemble des actes du corps enseignant touchant la planification,
I’intervention et I’évaluation, qui visent I’adaptation de I’enseignement a 1’hétérogénéité de la
population étudiante (Nootens et al., 2012). La pédagogie différenciée ne se pose donc pas
uniquement comme une solution a la problématique des ESH, mais elle reconnait chaque étudiante
et chaque étudiant comme une personne ayant ses propres représentations et elle propose des
conditions favorables a la réussite de tous (Przesmycki, 2004). Par conséquent, le rdle du corps
enseignant consiste a organiser les activités et les interactions afin de permettre a toute la
population étudiante de se retrouver le plus souvent possible dans des situations qui sont

bénéfiques pour elle et qui lui permettent de maximiser son talent, voire son plein potentiel.
3.2 Conception universelle de ’apprentissage (CUA)

La conception universelle de 1’apprentissage (CUA) propose des repéres qui guident la
mise en ceuvre de pratiques pédagogiques variées visant la réussite de chacun malgré ses
différences (Belleau, 2015). Autrement dit, ce qui était un accommodement individuel devient
accessible a tous, chacune et chacun étant libre d’y avoir recours (Belleau, 2015). Dans cet ordre
d’idées, le role du corps enseignant consiste a intervenir dans un esprit d’équité ou toute la
population étudiante voit les différences acceptées, voire valorisées, et ce, quels que soient son
origine, son genre ou ses limitations (Belleau, 2015). En outre, la CUA entrevoit la possibilité de
planifier en amont et de manicre proactive (Belleau, 2015; Brushett, 2019) par la diversification
des moyens de représentation, la mise en place de divers moyens mettant la population étudiante
en situation d’agir et d’engagement en lui offrant des choix, des défis et de la collaboration afin de

développer 1’autonomie et 1’autorégulation (Center for Applied Special Technology (CAST),
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2011). Les concepts d’inclusion et de CUA sont intimement liés puisqu’ils pronent tous deux la

diversification des pratiques pédagogiques visant la réussite de tous (Abarbanell et al., 2006).

En somme, la perspective inclusive invite le corps enseignant a réfléchir a son rdle et a ses
conceptions a 1'égard de la différence, définies par Charlier (1998) comme une connaissance
individuelle mettant 1’accent sur une dimension cognitive construite par 1’enseignante ou
I’enseignant au contact de son environnement, quant a la mise en ceuvre et I’expérimentation des

pratiques enseignantes a visée universelle (Fortier et al., 2018).

4. PROCESSUS DE CHANGEMENT PARADIGMATIQUE

L'éducation inclusive invite a un processus de transformation (Ainscow, 2005; Bergeron et
Prud’homme, 2018; Booth et al., 2003; Fortier et al., 2018; Hick et al., 2009) qui s’opére
graduellement dans une démarche de réflexion au sein de laquelle le corps enseignant identifie les
barrieres a 1’apprentissage et cherche de nouvelles pratiques (Ainscow, 2005; Bergeron et
Prud’homme, 2018). Partant de ce fait, un ralliement du corps enseignant au paradigme de
I’éducation inclusive laisse entrevoir la possibilité de niveler au maximum les obstacles qui se
dressent sur le chemin des ESH (Fortier et al., 2018). En effet, dans un contexte d’éducation
inclusive, le corps enseignant au collégial joue un role de premier ordre au regard de 1’inclusion et
releve de nouveaux défis pour lesquels un soutien accru apparait indispensable afin d’intervenir
adéquatement aupres des ESH (Bergeron et Marchand, 2015; B La Grenade, 2017; Dub¢ et al.,

2016).
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En raison d’un manque de connaissances, les croyances et les attitudes de certaines
personnes enseignantes ne sont pas toujours en harmonie avec le paradigme de I’éducation
inclusive (Dubé et al., 2016). Plusieurs études soulévent d’ailleurs que plusieurs enseignantes et
enseignants éprouvent des doutes quant a leur compétence a enseigner a la grande diversité des
profils et des besoins de la population étudiante (Bergeron et Marchand, 2015; Bonnelli et al.,
2010; Bouchard et Veillette, 2005; Wolforth et Roberts, 2010). Dans la perspective inclusive, le
changement paradigmatique s’effectue généralement sous trois angles: ’abandon d’une
conception médicale au profit d’une approche sociale; le passage d’une perspective individuelle a
une perspective communautaire; 1’engagement dans un processus réflexif et transformationnel
(Fortier et al., 2018). Ainsi, il convient d’aborder chacun de ses angles du point de vue de

I’adoption du paradigme de 1’éducation inclusive.

4.1 Abandon d’une conception médicale au profit d’une approche sociale

Le passage d’un modéle médical a un modele social implique de distinguer la déficience,
propre a I’individu, de la situation de handicap rencontrée par celui-ci dans divers contextes
physiques et sociaux (Fougeyrollas, 1995, 1998, 2010; Macé et Rivard, 2013; Tremblay et
Loiselle, 2016). La Convention relative aux droits des personnes handicapées (CDPH) (2006)
présente le concept de handicap comme toutes personnes présentant des incapacités physiques,
mentales, intellectuelles ou sensorielles durables dont I’interaction avec différentes barriéres peut
faire obstacle a leur pleine participation a la société. En rupture avec les modeles médicaux, les
modeles sociaux considérent donc que le handicap n’est pas une caractéristique individuelle et

qu’elle est plutot causée par la société¢ (Fougeyrollas, 1995, 1998, 2010). Conséquemment, les
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mesures d’aide ne sont plus apportées dans une logique de normalisation des ESH et I’accent est
mis sur la réduction des inégalités résultant de 1’interaction entre les incapacités des personnes et
les obstacles environnementaux, visant davantage a favoriser la réussite de toute la population

¢tudiante (Fortier et al., 2018; Lavoie et al., 2013).

4.2 Passage d’une perspective individuelle & une perspective communautaire

Le changement de paradigme implique de délaisser une perspective individuelle pour une
perspective d’approches pédagogiques a visée universelle telles que la CUA (Belleau, 2015) et la
différenciation pédagogique (Tomlinson et al., 2003). En effet, dans D’esprit d’offrir des
environnements d’apprentissage accessibles a tous, il faut insister davantage sur les apports de la
CUA et de la différenciation pédagogique, qui prennent en compte les besoins de la population

¢tudiante en contexte de diversité (Bergeron et Marchand, 2015).
4.3 Engagement dans un processus réflexif et transformationnel

Le changement de paradigme est généralement accompagné d’un processus critique
réflexif et transformationnel (Fortier et al., 2018). De maniére générale, le corps enseignant a des
conceptions positives et est en accord avec les principes d’inclusion (B La Grenade, 2017; Dubé
et al., 2016) et avec les principes de justice sociale (Fortier et al., 2018), laissant entrevoir un
ralliement au paradigme de 1’éducation inclusive. Or, pour que le corps enseignant puisse jouer
pleinement son rdle a 1’égard de la diversité, il fait appel a des besoins de soutien et
d’accompagnement (Bonnelli et al., 2010; Fortier et al., 2018; St-Onge et Lemyre, 2016; Potvin,

2014; Tremblay et Loiselle, 2016).
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S. DISPOSITIF DE DEVELOPPEMENT DES SAVOIRS

L’appropriation d’un nouveau paradigme et le changement de perspective enseignante sont
facilités par le processus d’accompagnement (St-Germain, 2008). Pour saisir le sens du mot

accompagnement tel qu’utilisé dans cet essai, il convient de le définir.

Lafortune et Deaudelin (2002) définissent 1’accompagnement comme une perspective
socioconstructiviste interactive, soit un soutien apport¢ a des personnes en situation
d’apprentissage leur permettant de progresser dans la construction de leur connaissance. Dans une
perspective inclusive, Martel (2009) réfere a I’accompagnement comme faisant partie des
pratiques éducatives dites plus ouvertes a la différence des personnes et aux préférences
d’apprentissages, laissant place a une démarche d’accompagnement, qui a pour but de guider, de
soutenir et d’aider. C’est dans cette perspective que la CA souléve un grand intérét pour
I’accompagnement du corps enseignant dans le processus de changement paradigmatique visant

I’adoption de pratiques inclusives.

5.1 Concept de communauté

D’entrée de jeu, le concept de communauté est associé a 1I’idée d’intelligence collective qui
repose sur 1’engagement mutuel des membres, la confiance et I’ouverture (Campos, 2006).
Diverses appellations sont utilisées pour désigner les communautés d’apprenantes et d’apprenants,
soit la communauté¢ de pratique, le groupe d’analyse des pratiques, la communauté
d’apprentissage, la communauté d’apprentissage professionnelle, le cercle d’apprentissage et le

groupe de codéveloppement professionnel, pour ne nommer que celles-ci (Massé et al., 2020). Peu
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importe ’appellation et la modalité de mise en ceuvre, la dimension communautaire demeure
centrale a toutes ces formes de collaboration (Leclerc et Labelle, 2013). Les aspects centraux
demeurent la dimension collaborative et le partage d’une préoccupation de développement des
savoirs (Leclerc et Labelle, 2013; Viau-Guay et Hamel, 2017). Selon Charlier (1998), les
discussions, les échanges, la collaboration et le soutien mutuel sont des facteurs contribuant au

développement des sentiments de confiance et d’appartenance sociale.

5.2  Concept de communauté d’apprentissage

La CA repose sur la théorie de la pratique sociale développée par Wenger (2005) selon
laquelle le processus de construction d’une pratique professionnelle ne se limite pas a des facteurs
individuels, mais il est aussi influencé par la collaboration et les interactions des participantes et
des participants qui partagent des valeurs et des intéréts relatifs a leur pratique professionnelle.
Depuis quelques années, on référe souvent a la communauté d’apprentissage (CA) pour favoriser
le développement professionnel du corps enseignant et la réussite éducative de la population
¢tudiante (Leclerc et al., 2013). Tout comme pour la communauté de pratique, dans la communauté
d’apprentissage (CA) le point central des discussions est 1’amélioration des compétences en
enseignement (Leclerc et Labelle, 2013). Toutefois, la CA se distingue en raison de son mécanisme
collaboratif formel (Akkari, 2006; Wenger, 1998). En effet, il doit y avoir présence d’un projet
d’apprentissage conjoint, d’une intention de développement ainsi qu’une volonté de croissance
commune et un engagement mutuel au sein d’un groupe et un partage d’un ensemble de concepts,

de symboles et de ressources entre les membres (Orellana, 2002; Savoie-Zajc, 2013; Wenger,
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1998). Dans cet ordre d’idées, nous considérons la définition proposée par Dionne et al. (2010),

précisant I’ensemble des composantes présentes dans une CA pour un fonctionnement optimal:

La communauté d’apprentissage se définit comme un dispositif qui, dans sa dimension
cognitive, vise le développement de la pratique pédagogique, I’acquisition d’un savoir
individuel et collectif et la quéte de sens. Dans sa dimension affective, la communauté
d’apprentissage encourage l’enseignant(e) au partage de savoirs et au soutien entre
collegues. Enfin, dans sa dimension idéologique, la communauté d’apprentissage sert a
I’émancipation des enseignants, par I’utilisation des recherches, en reconnaissant leur role
dans la production de ces recherches, et elle vise ultimement a créer une cohésion et une

vision commune dans ’école.

Autrement dit, au cceur du concept de CA se présente 1’idée d’apprentissage en interaction
avec les autres (Arcand, 2017), ou I’acquisition de nouveaux savoirs est rendue possible sous des
modalités variées telles que la réflexion, les échanges, la collaboration, la formation et la pratique
(Uwamariya et Mukamurera 2005). C’est d’ailleurs grace a la pratique réflexive et a I’engagement
mutuel des membres que ce mode de développement des savoirs facilite I’implantation de valeurs

pédagogiques durables (Dionne et al., 2010).

5.2.1 Concept de pratique réflexive

Le concept de réflexion, étroitement lié au concept de pratique réflexive, est décrit par
Pineau (2007) par un mouvement de va-et-vient constant entre la situation et la nouvelle unité de

connaissance. Donnay et Charlier (2006) apportent une nuance intéressante en considérant la
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réflexion dans une idée de dialogue qui informe et transforme la connaissance et ’action. Ainsi,
la pratique réflexive apparait centrale dans un processus de changement paradigmatique, ou
I’identité, les représentations, les savoirs, les savoir-faire et les attitudes se voient transformés

(Pineau, 2007).

Coen (2006) et Lacroix (2008) soulignent que la pratique réflexive est particulierement
pertinente dans le domaine de 1’éducation. La pratique réflexive en enseignement correspond a un
ensemble de gestes professionnels qui implique non seulement 1’intervention aupres d’étudiantes
et d’étudiants en situation d’apprentissage, mais également une réflexion, permettant un regard
critique sur les gestes posés, qui commande un ajustement efficace de la pratique (Lafortune et

Deaudelin, 2001).

En somme, la pratique réflexive sur ses propres pratiques professionnelles, dans et sur
I’action, exige de la volonté, du courage et de I’ouverture (Khun, 1990; St-Germain, 2008). La
CA, par son mécanisme formel qui implique un projet d’apprentissage commun, constitue un
dispositif de développement des savoirs de prédilection permettant d’entamer un changement de

paradigme et le développement de nouvelles pratiques enseignantes de maniere structurée.

6. OBJECTIFS SPECIFIQUES

Dans le but de répondre a notre question de recherche qui vise a savoir comment la
communauté d’apprentissage contribue a 1’accompagnement du corps enseignant dans un
processus de changement paradigmatique visant I’adoption de pratiques inclusives chez les

enseignantes et les enseignants au collégial, nous avons défini deux objectifs spécifiques:
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Décrire les composantes d’'une CA en regard de leur influence sur le processus de
changement paradigmatique visant I’adoption de pratiques inclusives chez les enseignantes
et les enseignants au collégial.

Proposer un modéle de CA comme dispositif de développement des savoirs chez les

enseignantes et les enseignants au collégial.
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TROISIEME CHAPITRE. LA METHODOLOGIE

Ce troisieme chapitre aborde I’approche méthodologique choisie pour la réalisation de cette
recherche. Le déroulement de la recherche y est également décrit. Le présent chapitre se conclut

par la présentation des sources de biais et des criteres de scientificité.
I. APPROCHE METHODOLOGIQUE

Cette recherche qualitative s’inscrit dans un paradigme épistémologique interprétatif et
critique de type recherche théorique. La recherche théorique présente un intérét grandissant et elle
s’avere nécessaire, voire incontournable, pour ’avancement des connaissances en éducation
(Brophy et Alleman, 1991; Cochran-Smith et Lytle, 1990; Dumais, 2014; Gauthier, 1997; Gohier,
1998; Guay, 2004; Jaccard et Jacoby, 2010; Landry, 2006; Landry et Auger, 2007; Legendre, 2001;
Reynold, 1992; Tardif et Ziarko, 1997). Qu’elle soit qualifiée de spéculative (Van der Maren,
1996), de théorique (Legendre, 2005), ou a la fois de théorique et spéculative (Martineau et al.,
2001), elle est d’abord une recherche de type fondamental, ¢’est-a-dire qu’elle poursuit un enjeu

de production de savoirs (Gaudreau, 2011; Gohier, 2011).

A Tinstar de Legendre (2005), qui définit la recherche théorique comme un réseau
conceptuel pouvant expliquer différents aspects d’un phénomeéne, nous retenons la définition plus
spécifique proposée par Guay (2004), qui la définit comme une recherche qui vise la
conceptualisation de modéles théoriques (définitions, typologies, taxonomies, réseaux notionnels,
etc.) d’un objet complexe, par I’analyse et la synthése d’une pluralité de données conceptuelles ou

empiriques ou d’autres modeles. Et bien que la recension des écrits ait révélé la coexistence de
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quelques démarches méthodologiques pour effectuer une recherche théorique en éducation
(Legendre, 1983, 2001, 2005; Martineau et al., 2001; Van der Maren, 1996), notre choix s’est posé
sur ’anasynthése, une approche méthodologique inhérente a la recherche théorique, qui se
présente dans un processus clair et bien structuré en étapes menant a la réalisation d’un modele
(Legendre, 1983, 2001, 2005, cité dans Messier et Dumais, 2016). D’ailleurs, ce qui distingue
I’anasynthése des autres démarches, c’est le mode d’élaboration du modéle qui n’est pas posé a
priori, mais au terme d’un processus méthodique d’analyse et de synthése (Legendre, 2005). Dans
le cadre de cet essai, nous proposons une version préliminaire d’un modele de CA comme
dispositif de développement des savoirs visant 1’adoption de pratiques inclusives chez les
enseignantes et les enseignants au collégial. Conséquemment, comme plusieurs études en
éducation, nous avons convenu que l’anasynthése constitue la démarche qui s’avére la plus
rigoureuse afin de modéliser I’objet de la présente recherche et de rejoindre nos présupposés
épistémologiques (Benoit, 2000; Charland, 2008; Chavez, 2005; Durand, 1996; Guay, 2004;

Sauvé, 1992).

1.1 Les étapes du processus de I’anasynthése

La présente section explique les étapes associées a I’anasynthese, c’est-a-dire la séquence
des opérations réalisées dans le cadre de notre recherche. Les étapes de 1’anasynthése permettent
I’appréciation qualitative des contenus empiriques publiés dans des articles de recherche
qualitative et quantitative, ou la nature de 1’information traitée reléve exclusivement du domaine
public sans attente en matiere de respect a la vie privée. Par conséquent, les enjeux éthiques et de

confidentialité ne s’appliquent aucunement a notre anasynthese.
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L’anasynthése est un processus itératif qui se réalise en sept étapes (Legendre, 2005, cité
dans Messier et Dumais, 2016): 1) I’identification du corpus de départ; 2) I’analyse du corpus de
départ; 3) la synthése du corpus de départ; 4) 1’¢élaboration d’un prototype; 5) la simulation du
prototype; 6) la proposition d’un modele; 7) les rétroactions. La séquence des étapes et leur logique

de méme que le caractere itératif et cyclique du processus sont illustrés a la figure 1.

'y

Note. Figure adaptée de Silvern, 1972 par Legendre, 2005.

Figure 1. Processus d’anasynthese
Dans le cadre de cet essai de maitrise professionnel, seules les quatre premicres étapes du
processus ont €té prises en compte, laissant place a une possible poursuite des €tapes dans le cadre

d’une recherche subséquente.

1.1.1 Identification du corpus de départ

La premiére étape de 1’anasynthése porte sur la constitution du corpus de départ sur lequel
s’appuient les autres étapes de 1’anasynthése (Messier et Dumais, 2016). Le corpus de départ est
¢tabli sur un ensemble d’articles de recherche mixtes de données empiriques qui traitent de la CA

comme dispositif de développement des savoirs.
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Dans notre recherche, cette étape consiste a effectuer 1’inventaire des ressources
disponibles et a identifier les différents éléments de réponse relatifs & notre objet de recherche
présents dans les écrits (Guay, 2004; Sauvé, 1992). Ainsi, tout ce qui peut étre identifié a ce titre
dans les bases de données et les moteurs de recherche est retenu. Pour concrétiser cette étape, trois
opérations sont nécessaires et font 1’objet d’une description, a savoir 1’établissement du champ
conceptuel, le recensement des écrits et la recension de la documentation du corpus (Messier, 2014;

Messier et Dumais, 2016).

Selon Messier (2014), le choix du concept de champ conceptuel plutdt que celui de champ
notionnel proposé¢ par Legendre (2005) s’explique par sa cohérence avec les normes
internationales en terminologie (Organisation internationale de normalisation (ISO), 2009). Cette
étape permet la constitution d’un ensemble de concepts, plus ou moins reliés, décrivant les
¢léments principaux de notre recherche (Dumais, 2015; Guay, 2004; Legendre, 2005). Autrement
dit, ces concepts servent de mots-clés pour le recensement et la recension des écrits dans les bases

de données et les moteurs de recherche (Legendre, 2005).

Le champ conceptuel initial permet d’interroger les bases de données et les moteurs de
recherche. Il est constitu¢ de quatre mots-clés: communauté d’apprentissage, diversité, pratiques
inclusives et changement paradigmatique. Ces mots-clés émergent de notre cadre de recherche
(Legendre, 2005; Messier et Dumais, 2016; Miles et Huberman, 2003). A chacun des mots-clés du
champ conceptuel initial se sont ajoutés leurs équivalents en anglais ainsi que de nouveaux mots-
clés du champ conceptuel disciplinaire de I’éducation, qui sont présentés dans le tableau 1 ci-

dessous.
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Tableau 1. Etablissement du champ conceptuel initial
Champ conceptuel | Champ conceptuel disciplinaire de I’éducation Equivalent en anglais
initial
Communauté Communauté, communauté d’apprentissage Learning community,
d’apprentissage professionnelle, communauté de pratique professional learning

communities

Diversité Pluralisme, diversité étudiante, ESH Diversity, pluralism
Pratiques inclusives | Inclusion, éducation inclusive, pratiques innovantes Inclusive practices
Changement Paradigme inclusif, processus de changement Inclusive paradigm, paradigm
paradigmatique shift

Pour interroger les bases de données anglophones en éducation, nous avons déterminé des
équivalents en anglais pour certains concepts énoncés ci-haut. La sélection s’est effectuée
principalement par la recherche d’une correspondance entre les concepts en francais et leurs
équivalents en anglais, et ce, a partir des écrits en éducation ou, a I’occasion, en interrogeant les

services de traduction en ligne et I’outil Google Scholar.

La seconde opération est le recensement des écrits, effectuée en utilisant les mots-clés du
champ conceptuel initial dans les bases de données et les moteurs de recherche. Cette opération
correspond au dénombrement spécifique de tous les écrits, qui se rapportent a notre objet de
recherche (Legendre, 2005), a partir de ’outil Sofia, sur les bases de données Erudit et ERIC via
EBSCO host ainsi que sur I’outil Google Scholar et sur 1’archive ouverte du réseau collégial
québécois EDUQ du Centre de documentation collégiale (CDC). Nous avons débuté notre
recensement a partir du mot-clé communauté d’apprentissage, pour ensuite respectivement
combiner les mots-clés diversité, changement paradigmatique et pratiques inclusives au mot-clé

communauté d’apprentissage afin d’affiner la recherche.
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Lorsque la recherche n’affiche pas suffisamment de résultats ou présente un nombre trop

¢levé de ressources, la troncature « * », les fonctions « ET/OU », des précisions telles que le

champ, les guillemets ou d’autres mots-clés sont utilisés. De surcroit, les filtres tels que la date de

parution, entre 2018 et 2021, et le type de publication permettent d’affiner la recherche lorsque les

résultats demeurent trop nombreux. Finalement, le mot-clé « collégial » est souvent ajouté afin

d’épurer le recensement des écrits. Le tableau 2 ci-dessous présente des exemples concrets qui

permettent de suivre le fil de quelques actions enchainées.

Tableau 2.  Exemples concrets d’actions enchainées
Outil(s) Action(s) Résultat(s)
Erudit communauté d’apprentissage 8649
« communauté d’apprentissage » 280
Date de parution: 2018 4 2021 89
Type : articles savants 88
Et collégial 8

Articles recensés

https://doi.org/10.7202/1047142ar

https://doi.org/10.7202/1058417ar

Labelle, J. et Jacquin, P. (2018). Leadership transformationnel des directions d’école et communauté
d’apprentissage professionnelle: une analyse. Education et francophonie, 46(1), 179-206.

Roy, N., Gruslin, E. et Poellhuber, B. (2020). Le développement professionnel au postsecondaire a I’ére du
numérique. Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire 17(1), 63-75.
https://doi.org/10.18162/ritpu-2020-v17n1-13
Tremblay, M. et Dion-Routhier, J. (2018). Coélaboration de connaissances sur les facteurs d’engagement a une
communauté de pratique pour le DP (CODP). Revue des sciences de l'éducation de McGill, 53(3).

Erudit

« communauté d’apprentissage »
Et « changement paradigmatique »
« communauté d’apprentissage »
Et « processus de changement »
Date de parution: 2018 4 2021

Et collégial

Date de parution : 2018 a4 2021

3 (aucun article retenu)

27
10
4
2

Articles recensés

https://doi.org/10.7202/1058417ar

Roy, N., Gruslin, E. et Poellhuber, B. (2020). Le développement professionnel au postsecondaire a I’ére du
numérique. Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire 17(1), 63-75.
https://doi.org/10.18162/ritpu-2020-v17n1-13
Tremblay, M. et Dion-Routhier, J. (2018). Coélaboration de connaissances sur les facteurs d’engagement a une
communauté de pratique pour le DP (CODP). Revue des sciences de l'éducation de McGill, 53(3).
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Les trente-sept écrits retenus sont archivés dans des fiches de recensement. Comme cette
opération de recensement répertorie une grande quantité de documents, des choix sont alors
effectués. La derniére opération de I’identification du corpus de départ, qui consiste en la recension
des écrits, permet I’identification, I’examen critique, la sélection, la collection et 1’établissement
d’une bibliographie des écrits pertinents a 1’objet de recherche (Legendre, 2005). Dans 1’optique
de faire des choix dans 1’ensemble des écrits répertoriés, des critéres de sélection sont pris en
compte (Charland, 2008; Guay, 2004; Van der Maren, 1996). Ainsi, les critéres qui orientent nos
choix sont la nature récente des écrits, la nature empirique des écrits, la transposition possible au
contexte de I’enseignement collégial, la pertinence des données en regard de 1’objet de recherche,
I’accessibilité principalement en frangais et en anglais et la présence manifeste du mot-clé

communauté d’apprentissage ou d’un dispositif qui s’appuie sur une communautg.

La recension des écrits a permis de faire rapidement le constat que peu d’écrits abordent la
CA ou toute autre forme de communauté en contexte d’enseignement collégial. Par conséquent,

ce premier constat témoigne de la pertinence de notre sujet de recherche.

Les écrits archivés dans nos fiches de recensement sont lus afin d’en déterminer la
pertinence et pour entrevoir la présence d’autres écrits non répertoriés, pouvant s’avérer pertinents
a I’enrichissement du corpus. A la suite de cette opération, vingt-trois écrits sont retenus et classés
dans une bibliographie commentée, constituant notre corpus de départ. Ce corpus de départ sert

pour les autres étapes, dont 1’analyse (Charland, 2008; Messier et Dumais, 2016).
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1.1.2  Analyse du corpus de départ

L’analyse du corpus de départ est une étape fondamentale dans le processus d’anasynthése.
Dans le cadre d'une recherche qualitative, Paillé (2007) propose, entre autres, d'utiliser la technique
d'analyse thématique. Cette technique contribue a identifier et a recueillir des éléments
d’information pertinents, constituant des unités d’analyse (Legendre, 2005) au sein du corpus, qui
se manifestent de maniére concréte par des expressions textuelles de thémes généraux récurrents
(Legendre, 2005; Mucchielli, 1996, 2008). Le concept de théme réfere a une expression textuelle

qui identifie ce sur quoi porte une unité ou ce qu’elle signifie (Saldana, 2009).

L’analyse des données est un processus itératif qui débute dés la premiére collecte de
données et qui se divise en plusieurs étapes (Miles et Huberman, 2003). Afin d’illustrer
I’opérationnalisation de cette étape, nous présentons dans la figure 2 ci-dessous une démarche
d’analyse en trois temps, qui s’apparente a ’analyse de contenu thématique (ACT), proposée par

Miles et Huberman (2003).

Représentation
synthétique et structurée
de thémes

Consolidation
thématique

Note. Figure adaptée de Miles et Huberman (2003)

Figure 2. Démarche d’analyse de contenu thématique
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En premier lieu, I’ACT distingue trois méthodes d’élaboration des codes thématiques, soit
le codage conceptualisé, le codage inductif et le codage générique (Miles et Huberman, 2003).
Dans le codage conceptualisé, la chercheuse ou le chercheur établit la liste des thémes a étudier
avant de travailler le corpus (Miles et Huberman, 2003). Distinctivement, dans le codage inductif,
la liste est a priori inconnue (miles et Huberman, 2003). Enfin, dans le codage générique, la liste
de thémes est établie a priori, mais elle ouvre la voie a des thémes insoupconnés (Miles et

Huberman, 2003).

Notre démarche d’analyse de contenu thématique s’est effectuée en articulant les trois
méthodes. En effet, notre liste de thémes s’est construite a partir de trois thémes établis a priori:
besoin d’accompagnement des enseignantes et des enseignants, dispositif de développement des
savoirs et processus de changement paradigmatique. La liste des thémes est toutefois demeurée
ouverte, permettant soit de préciser les thémes établis a priori ou I’ajout de nouveaux themes. Ces
étiquettes thématiques désignent des unités de sens et servent d’outil d’identification et de
classification (Miles et Huberman, 2003). Le tableau 3 ci-dessous fait état du classement des écrits

par thémes.



Tableau 3. Classement des écrits par themes
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Codage thématique

Classement par théme(s)

Besoin d’accompagnement des enseignantes et des
enseignants (établi a priori)

Théme inductif

Le theme de besoin de soutien a été ajouté au theme
d’accompagnement puisque ce dernier est apparu a quelques
reprises au fil des lectures effectuées.

Carpentier et al., 2019

Gagné et Petit, 2021

Gagnon et al., 2020

Guay et Gagnon, 2020

Kheroufi-Andriot, 2021 (besoin de soutien)
Paquelin, 2020

Roy et al., 2020

Dispositif de développement des savoirs (établi a priori)

Thémes inductifs

Au fil des lectures effectuées, les thémes ci-dessous ont été ajoutés
au theme dispositif, permettant d’en préciser la nature:
collaboration, développement professionnel, formation,
interdépendance.

Cabrera-Suarez, 2020 (collaboration)
Demers et Tremblay, 2020 (collaboration)
Gagné et Petit, 2021 (formation +
collaboration)

Gagnon et al., 2020 (dév. prof.)

Guay et Gagnon, 2020 (dév. prof.)
Labelle et al., 2020

Little, 2020 (dév. prof.)

Moldoveanu et al., 2021 (dév. prof.)
Ndeng The et Alphonse-Headly, 2020 (dév.
prof.)

Paquelin, 2020 (collaboration)

Portelance et al., 2018 (dév. prof.)
Rebetez, 2018 (collaboration)

Roy et al., 2020 (dév. prof.)

Surette, 2020 (dév. prof.)

Tali, 2020 (dév. prof.)

Tremblay et Dion-Routhier, 2018 (dév.
prof.)

Processus de changement paradigmatique (établi a priori)

Thémes inductifs

Les themes ci-dessous ont été ajoutés au theme de changement
paradigmatique au fil des lectures effectuées, permettant
l"ouverture a d’autre themes qui abondent dans le méme sens:
processus de changement, processus de transformation,
changement de pratiques, conception de la diversité.

Bergeron, 2018 (conception de la diversité)
Bergeron et Prud’homme, 2018 (processus
de changement)

Kheroufi-Andriot, 2021 (changement de
pratiques, croyances)

Paquelin, 2020 (processus de changement)

Dimensions structurantes d’une CA (thémes inductifs)
Conflits cognitifs

Bergeron et Prud’homme, 2018 (conflits
cognitifs)

Gagnon et al., 2020 (dimensions
structurantes)

Paquelin (2020) (conflits cognitifs)

Dimension institutionnelle/Responsabilisation managériale
(thémes inductifs)

Leadership transformationnel (LT)

Obstacles au processus de changement paradigmatique

Demers et Tremblay, 2020 (obstacles)
Guay et Gagnon, 2020 (LT)

Labelle et Jacquin, 2018 (LT)

Labelle et al., 2020 (obstacles)
Lachaine et Duchesne, 2019 (LT +
obstacles)

Magnan et al., 2020 (LT)
Moldoveanu et al., 2021 (dim. inst.)
Paquelin, 2020 (LT)
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La suite du travail d’identification et de classification implique de comprendre comment
les différents thémes s’organisent (Miles et Huberman, 2003). D’une part, en vérifiant si deux
étiquettes identiques ou proches désignent bien le méme contenu sémantique, et, d’autre part, en
reprenant les passages pour lesquels I’étiquetage était plus ardu et en s’assurant que les themes
identifiés ne peuvent plus étre divisés en sous-themes ou en différents themes, donc qu’ils sont
irréductibles d’un point de vue sémantique.

En somme, I'ACT exerce deux fonctions principales, a savoir la fonction de repérage et la
fonction de documentation (Paillé et Mucchielli, 2003). La fonction de repérage consiste en un
travail de saisie des thémes ou il est alors possible de relever tous ceux qui s’aveérent pertinents
alors que la fonction de documentation vise a identifier les thémes paralleles ou les divergences.
Autrement dit, ’ACT consiste en un procédé systématique ou prennent place successivement le
repérage et le regroupement et, en second lieu, I’examen discursif des themes abordés dans un
corpus (Paillé et Mucchielli, 2008). L’objectif de I’ACT consiste a construire une représentation
synthétique et structurée de thémes, menant a la réalisation du modele (Miles et Huberman, 2003;
Paillé et Mucchielli, 2003, 2008).

1.1.3  Synthese du corpus de départ

Aprés I’analyse du corpus de départ s’effectue une synthése des éléments majeurs et
pertinents du corpus de départ (Messier et Dumais, 2016). La synthése du corpus de départ consiste
a rassembler et a structurer les données collectées par la présentation des éléments constitutifs
essentiels et des relations qui unissent ces données (Legendre, 2005). La synthése permet de
constater si certaines données sont absentes, incomplétes ou nébuleuses (Guay, 2004). Une fois

I’étape de la synthése complétée, il est alors possible d’entrevoir une version préliminaire d’un
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modele de CA comme dispositif de développement des savoirs visant 1’adoption de pratiques

inclusives chez les enseignantes et les enseignants au collégial.
1.1.4 Elaboration d’une version préliminaire d 'un modele

A la suite de I’étape de la synthése suit ’élaboration d’une version préliminaire du modéle
de CA, qui sera soumis a une validation par notre direction de recherche. Cette étape correspond
a la version terminale de la synthése des données recueillies, ou I’apport d’éléments d’information

supplémentaires n’influence aucunement la synthése (Guay, 2004).

Pour conclure cette section sur les étapes de I’anasynthése, il est important de souligner
que I’anasynthése peut représenter un défi 1i¢ a 1’aspect itératif du processus qui peut donner
I’impression d’une recherche sans fin (Messier et Dumais, 2016). Il est donc important de se référer
réguliérement a la direction de recherche tout au long du processus, ce qui permet d’identifier les
forces, mais aussi les lacunes, témoignant de la rigueur de la recherche. En outre, pour juger de la
validité de la recherche, nous avons identifié des sources de biais et des moyens permettant de les
minimiser et nous avons également sélectionné des criteres de scientificité qui tiennent compte du

caracteére spécifique de ce type de recherche.
1.2 Sources de biais

Selon Van der Maren (1996) et Mucchielli (1988), deux types de biais sont a surveiller lors
du traitement des données: les biais affectifs et les biais idéologiques. Les biais affectifs sont liés
aux émotions et a la sensibilité de la personne qui rédige alors que les biais idéologiques sont en

lien avec son idéologie et sa théorie a priori (Mucchielli, 1988; Van der Maren, 1996). Dans cet
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ordre d’idées, les éléments qui peuvent étre source de biais au cours de notre projet de recherche
sont la subjectivité a I’égard des méthodes de collecte de données, entre autres lors de 1’étape de
la constitution du corpus de départ et lors de I’analyse, et de l’interprétation des données
(extrapolation des résultats, demi-vérités sans nuance, etc.) (Fortin et Gagnon, 2016; Messier et
Dumais, 2016). Bien que la subjectivité soit reconnue comme prenant part au processus de
recherche, la mise en place d’une approche visant a s’assurer que les résultats reflétent les données
recueillies plutot que le point de vue de la personne qui rédige est cruciale. Conséquemment,
I’exploration des moyens permettant de minimiser les biais a permis d’identifier des mécanismes
de contrdle des biais qui tiennent compte des variables de durée, d’exhaustivité et de subjectivité.
A ce titre, la supervision par la direction de recherche conjointement a I’ACT permet de limiter au
minimum les biais de subjectivité liés a la collecte de données et a I’interprétation des résultats et

permet également de déterminer les variables de durée et d’exhaustivité.
1.3  Ciriteres de scientificité

Dans I’optique ou notre recherche théorique s’inscrit dans une posture épistémologique
interprétative et critique Savoie-Zajc, (2001), Gohier (1998), Messier et Dumais (2016) proposent
un certain nombre de critéres de scientificité qui tiennent compte des spécificités de ce type de

recherche.

D’abord, I’admissibilité et la justification des choix méthodologiques permettent
I’appréciation du critére de crédibilité. La crédibilité s’applique également au sens ou elle fait
appel a un corpus d’écrits empiriques et scientifiques significatifs en regard de 1’objet de recherche

et s’appuie sur une analyse interprétative et critique (Gohier, 1998). Dans le cadre de cette
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recherche théorique, la triangulation consiste surtout en la recherche de références théoriques
multiples et variées (anglais et francais), de méthodes de collecte et d’interprétation des données
diverses (quantitative, qualitative, interprétative, théorique, etc.) et par la recherche dans plusieurs
bases de données (Erudit et ERIC via EBSCO host ainsi que sur ’outil Google Scholar et sur
I’archive ouverte du réseau collégial québécois EDUQ du Centre de documentation collégiale),
permettant ainsi de porter un regard critique valable sur 1’objet de recherche (Fortin et Gagnon,

2016; Gohier, 1998).

Ensuite, la circonscription est un critére de scientificité qui rend compte de la délimitation
de I’objet de recherche dans 1’établissement du corpus de départ (Messier et Dumais, 2016). Dans
notre essai, le corpus de départ est un ensemble d’écrits scientifiques relatifs a la problématique.
Toutefois, I’exhaustivité des données, bien qu’elle constitue un critére de scientificité de notre
projet de recherche, constitue également une limite compte tenu de la difficulté¢ d’affirmer que
toutes les sources en lien avec 1’objet de recherche ont été recensées. En I’occurrence, le caractére
fondamental ou I’irréductibilité de la recherche a toutes les étapes de 1’anasynthése sert de balise
a ce qui est avancé dans la théorie (Gohier, 1998; Messier et Dumais, 2016). En outre, la
proposition nouvelle du prototype permet I’appréciation de la valeur heuristique (Messier et

Dumais, 2016).

Finalement, la rigueur du processus permet 1’appréciation du critere de vérifiabilité,
consistant en la possibilité¢ de confirmer ou d’infirmer la théorie, mais aussi du critére d’analycité

par la structure formelle de I’analyse (Gohier, 1998). Quant aux critéres de cohérence et de
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congruence, ils résident respectivement dans la non-contradiction entre les énoncés du modele et

un emboitement parfait dans les étapes de la synthése et de 1’élaboration du prototype.

En conclusion de ce chapitre nous présentons dans la figure 3 ci-dessous une vue

schématique des quatre premieres étapes de 1’anasynthése.

1. Etablissement du champ

B > conceptuel
|CORPUS DE DERART . Recensement des écrits

A 2
3. Recension des écrits
1. Lecture préliminaire des écrits
v - 2. Repérage des unités d'analyse
ANALYSE DE CONTENU THEMATIQUE I—b 3. Codage thématique: liste de thémes
A 4. Etiquetage thématique: identification et classification des écrits par thémes
5. Consolidation thématique: représentation irréductible
v : - -
|:.*| o | 1. Rassemblement et structuration des données collectées
SYN-T:ESE 7| 2. Modélisation préliminaire
v

|VERSION PRELIMINAIRE DU MODELE DE CA}—p{Validation par la direction de recherche |

Figure 3. Vue schématique des étapes de notre méthodologie : I’anasynthése
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QUATRIEME CHAPITRE. PRESENTATION ET INTERPRETATION DES

RESULTATS

Ce quatrieme chapitre présente les résultats de 1’analyse par themes et de la synthese des
données collectées, suivi de ’interprétation des résultats. Ensuite, nous proposons un modele de
CA comme dispositif de développement des savoirs chez les enseignantes et les enseignants au

collégial. Ce chapitre se conclut par une description des forces et des limites de la recherche.

L’analyse des données renvoie aux efforts déployés par la chercheuse ou le chercheur pour
discerner les liens dans les données recueillies et en saisir le sens (Deslauriers, 1991). Notre
démarche d’analyse présente des allers-retours a travers le processus itératif de 1’anasynthése. Les
écrits recensés ont d’abord été archivés dans nos fiches de recensement (Annexe A) et lus. A la
suite de ces opérations, nous avons classés les vingt-trois écrits retenus dans une bibliographie

commentée (Annexe B) et faisant état des thémes.

L’ensemble des données collectées ont été analysées et groupées par thémes. Les trois
thémes établis a priori en concordance avec notre cadre de recherche sont les suivants : besoin
d’accompagnement des enseignantes et des enseignants, dispositif de développement des savoirs
et processus de changement paradigmatique. Nous avons regroupé le théme inductif « conflits
cognitifs » sous le vaste théme des trois dimensions structurantes d’une CA : dimension cognitive ;
dimension affective ; dimension idéologique. Nous avons également regroupé les themes inductifs
«leadership transformationnel » et « obstacles au processus de changement » sous la dimension

institutionnelle.
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Nos résultats proviennent de I’analyse de contenu par thémes, de la synthése des éléments
majeurs et pertinents du corpus de départ ainsi que de la validation par notre direction de recherche.
Notre démarche d’analyse vise essentiellement a répondre aux deux objectifs spécifiques de

recherche, formulés a la fin du deuxiéme chapitre de 1’essai :

1. Décrire les composantes d’une CA en regard de leur influence sur le processus de
changement paradigmatique visant I’adoption de pratiques inclusives chez les enseignantes
et les enseignants au collégial.

2. Proposer un modele de CA comme dispositif de développement des savoirs chez les

enseignantes et les enseignants au collégial.

1. PRESENTATION DES RESULTATS DE L’ANALYSE PAR THEMES

Les données collectées démontrent que la CA est un dispositif qui se centre sur le
développement professionnel du corps enseignant a travers trois grandes dimensions: la
dimension cognitive, la dimension affective et la dimension idéologique (Dionne et al. 2010;
Gagnon et al., 2020; Schussler, 2003). Il nous était impossible de passer outre ces dimensions en
raison de leur aspect structurant de la CA, mais aussi pour I’intérét que nous leur avons porté en
regard de la définition du concept de CA proposée par Dionne et al. (2010), a laquelle nous avons
référé dans notre cadre de référence. Nous croyons donc utile de la rappeler dans cette présente

section :

La communauté d’apprentissage se définit comme un dispositif qui, dans sa dimension

cognitive, vise le développement de la pratique pédagogique, 1’acquisition d’un savoir
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individuel et collectif et la quéte de sens. Dans sa dimension affective, la communauté
d’apprentissage encourage l’enseignant(e) au partage de savoirs et au soutien entre
collegues. Enfin, dans sa dimension idéologique, la communauté d’apprentissage sert a
I’émancipation des enseignants, par I’utilisation des recherches, en reconnaissant leur role
dans la production de ces recherches, et elle vise ultimement a créer une cohésion et une

vision commune dans ’école.

1.1 Dimension cognitive

La dimension cognitive de la CA concerne le développement des connaissances des
participantes et des participants, en 1’occurrence, des personnes enseignantes, et le développement
des pratiques pédagogiques fondées sur des données probantes. Les membres du corps enseignant
sont en recherche continue de solutions a leurs défis pédagogiques (Gagnon et al., 2020). Par
conséquent, la perspective de développement professionnel (DP) s’est introduite dans la synthése
de notre corpus de départ, notamment par 1’intérét porté¢ a un dispositif de développement des

savoirs selon une logique inclusive et dans I’idée d’une CA.

La perspective de développement professionnel met en évidence la nécessité pour les
personnes enseignantes de faire preuve d’intérét et d’engagement afin de réfléchir a la pratique,
dans et sur 1’action (Schon, 1994). Le DP se réalise a travers une diversité de formes
d’apprentissage ciblées ou les enseignantes et les enseignants développent leurs compétences et se
transforment sur le plan de I’identité professionnelle (Uwamariya et Mukamurera, 2005).

L’identité professionnelle se construit dans un processus d’apprentissage qui s’amorce durant les
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premicres années de formation universitaire, et se poursuit tout au long de la carriere (Gouin et al.,

2020).

Le processus d’apprentissage professionnel induit une interprétation individuelle et
collective des pratiques analysées, qui permet la validation et la mise en évidence de stratégies
pédagogiques favorisant la réussite éducative ainsi que la transformation de la pratique
professionnelle (Savoie-Zajc, 2010; Wittorski, 2009). Ces propos rejoignent ceux de Wenger
(2005) selon lesquels une CA repose sur la théorie d’une pratique sociale, ou le processus de
construction d’une pratique professionnelle ne se limite pas a des facteurs individuels, mais est
aussi influencé par la collaboration et les interactions des participantes et des participants. Ils sont
¢galement soutenus par les résultats de 1’étude de Paquelin (2020) selon lesquels la CA, par sa
dynamique sociale, assure le développement d’un sentiment d’appartenance qui participe a la
persévérance des participantes et des participants dans le processus de transformation des pratiques
et la gestion des incertitudes. Ces données démontrent que le processus qui soutient une
transformation durable des pratiques suppose la participation et I’engagement d’une pluralité¢ de
personnes enseignantes réunies dans un projet commun (Dionne et al., 2010; Surette, 2020). En
outre, I’ensemble des données collectées nous permet d’affirmer que la collaboration apparait
comme une composante pour favoriser le développement professionnel des personnes
enseignantes (Savoie-Zajc, 2011). Selon Dionne (2003), les espaces de collaboration sont marqués
par I’expression libre des idées, la démarche conjointe et le partage. Quant a I’étude de Gagnon et
al. (2020), elle reconnait la possibilit¢ dans une CA de partager, d’échanger des idées et des
ressources a partir d’expériences communes. Dans cet ordre d’idées, un modele de CA adhére a la

conception socioconstructiviste de ’apprentissage selon laquelle tout savoir est construit par
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I’apprenante ou I’apprenant en interaction avec ses pairs, et ou 1’apprentissage est déterminé par
la qualit¢ du climat d’apprentissage et les conflits sociocognitifs vécus par ces personnes

apprenantes (Vienneau, 2011).

Par ailleurs, 1’adoption de nouvelles pratiques peut amener les personnes enseignantes a
remettre leurs compétences en cause, a ébranler leurs croyances, voire a faire le deuil de certaines
pratiques. La CA favorise les déséquilibres, que nous qualifions a I’instar de Vienneau (2017) de
conflits cognitifs, qui permettent au corps enseignant d’entrevoir d’autres possibilités (Ainscow,
2005). Le concept de conflit cognitif s’inscrit dans une perspective constructiviste de
I’apprentissage (Vienneau, 2017). Il constitue un déséquilibre provoqué par la perception d’une
différence entre ce qu'une personne croit savoir d’une réalité et ce qu’elle constate de cette méme
réalité (Raynald et Rieunier, 2009, dans Bergeron et Prud’homme, 2018). Dans une CA, ’écart
percu par les personnes enseignantes est indispensable a 1’apprentissage parce qu’il place ces
derniéres dans une situation de déséquilibre et de remise en question de leurs conceptions (Kang
et al., 2010; Portelance et al, 2018). Quant au role des interactions sociales dans les processus de
déséquilibre et de rééquilibrage, il s’exprime par une dynamique interactive dans le concept de
conflit sociocognitif, qui se caractérise par une collaboration active, une prise en compte du point
de vue de ’autre et une recherche dans la confrontation cognitive d’un dépassement des différences
et des contradictions (Gilly et al., 2001). Cette dynamique interactive favorise le processus de
réflexion individuelle ou d’équilibration et provoque le changement (Bourgeois et Nizet, 1997;
Portelance et al., 2018). C’est dans cet esprit que nous avons cherché a comprendre la spécificité
des déséquilibres qui semblent pouvoir soutenir les changements que réclame I’inclusion. A cet

¢gard, nous soulignons les résultats de I’étude de Bergeron et Prud’homme (2018), qui apportent
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un éclairage sur la nature des déséquilibres cognitifs pouvant influencer un processus de
changement vers des pratiques plus inclusives. Les conclusions de leur étude mettent en évidence
la présence de différentes prises de conscience qui sont liées a des conflits cognitifs sur trois plans:
conception de la diversité, conception de I’apprentissage et conception de I’enseignement. Nous
avions d’ailleurs abordé ces conceptions précédemment dans notre cadre de référence en regard
de la reconnaissance de la valeur de I’inclusion. Conséquemment, dans les prochains paragraphes,
nous précisons la nature des déséquilibres cognitifs, qui font 1’objet d’une description dans cette
étude, en regard de leur influence sur le processus de changement paradigmatique susceptible de

favoriser I’adoption de pratiques inclusives par le corps enseignant.
1.1.1 Les conflits cognitifs relatifs a la conception de la diversité et des différences

Les résultats de I’étude de Bergeron et Prud’homme (2018) mettent en évidence le fait que
les personnes enseignantes disposent de peu d’occasions pour s’interroger explicitement sur les
caractéristiques et les besoins de la population étudiante. Cette tAche s’avére méme déstabilisante
pour certaines personnes enseignantes ayant participé a cette recherche qui, venant de faire un
portrait des caractéristiques de leurs étudiantes et de leurs étudiants, sont étonnées de constater
I’ampleur des besoins. A titre d’exemple, certaines personnes rapportent prendre conscience du
fait que toute la population étudiante présente, dans une certaine mesure, des besoins différents a
combler. Ces prises de conscience ébranlent leurs conceptions initiales a propos du portrait de la
population étudiante et mettent en évidence la restructuration de leurs conceptions initiales. Ces
personnes apparaissent alors plus attentives aux besoins variés de la diversité, traduisant une plus

grande conscience de I’hétérogénéité. Elles ont également rapporté, au terme de cette étude, qu’une
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meilleure compréhension et une reconnaissance de la diversité se manifestant en classe constituent
une étape cruciale dans la mise en ceuvre de pratiques inclusives et différenciées (Bergeron et
Prud’homme, 2018). Ces propos sont d’ailleurs appuyés par les résultats de 1’étude de Bergeron
(2018), qui apportent un éclairage sur le role que joue 1’analyse des besoins de la population
¢tudiante dans la dynamique du processus décisionnel des personnes enseignantes en aidant a
redéfinir la planification de I’enseignement pour une diversité¢ de besoins et a en clarifier les
contours. Par conséquent, la perturbation cognitive associ¢e a la diversité semble influencer le
processus de développement de pratiques inclusives (Bergeron et Prud’homme, 2018). D’une part,
cet éveil a la diversité conduit certaines personnes enseignantes a prendre conscience de
I’importance de différencier 1’enseignement et de varier les pratiques. D’autre part, certaines
personnes enseignantes réalisent I’importance d’étre a 1’écoute des différences et de les laisser

s’exprimer, car ces informations deviennent un levier pour ajuster 1’enseignement.

Nous retenons donc que les conflits cognitifs entourant la diversité provoquent des prises
de conscience a I’égard de I’ampleur des différences et des multiples formes que peut revétir la
diversit¢ dans un groupe. En effet, les conflits cognitifs semblent stimuler I’engagement des
personnes enseignantes a 1’égard du projet de changement et apparaissent constituer un levier
initial important en regard du processus de changement vers 1’inclusion (Bergeron et Prud’homme,
2018). Autrement dit, les conflits cognitifs entourant la diversité favorisent une reconnaissance de
I’importance d’ajuster les pratiques, une plus grande attention aux différences et 1’identification

de premicres pistes de différenciation (Bergeron et Prud’homme, 2018).
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1.1.2  Les conflits cognitifs relatifs a la conception de I’apprentissage

Les données collectées dans 1’étude de Bergeron et Prud’homme (2018) relatent que le fait
de chercher a tenir compte des différences dans la classe fait émerger plusieurs questionnements
entourant ce qu’est apprendre et les diverses facons d’apprendre. Certaines personnes participant
a cette recherche manifestent un inconfort lorsqu’elles découvrent qu’elles ont de la difficulté a
clarifier le sens de l’apprentissage que véhiculent leurs stratégies d’enseignement et leurs
intentions pédagogiques. En effet, lorsque ces personnes enseignantes utilisent des cadres
théoriques et conceptuels pour les aider a réfléchir a leurs conceptions de I’apprentissage et de
I’enseignement, elles vivent une certaine déstabilisation. Pour illustrer ce propos, nous reprenons
I’exemple de la déstabilisation dans 1’exploration du potentiel des interactions sociales dans la
construction du savoir (Bergeron et Prud’homme, 2018). Dans cet exemple, certaines personnes
enseignantes sont surprises de constater que les discussions, la confrontation, le travail en sous-
groupes et les retours réflexifs peuvent favoriser 1’apprentissage en contexte de diversité. Elles

prennent alors conscience que leurs conceptions de I’acte d’apprendre présentent certaines limites.

Sans égard a ce qui provoque les conflits cognitifs, les données de 1’étude de Bergeron et
Prud’homme (2018) mettent en lumicre que la réflexion et la déstabilisation autour des conceptions
d’apprentissage ont un impact sur les représentations du potentiel de la population étudiante. Un
constat important qui ressort de cette étude est que le fait qu’explorer, confronter et élargir la vision
de I’apprentissage permet aux personnes enseignantes d’envisager des changements dans leurs
pratiques. C’est-a-dire qu’elles entrevoient de nouvelles fagons de faire pour favoriser

I’apprentissage de toute la population étudiante.
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Nous retenons donc que les conflits cognitifs entourant la conception de ’apprentissage
influencent le processus de changement en renfor¢ant la reconnaissance de I’importance d’ajuster
ses pratiques. Autrement dit, les conflits cognitifs entourant la conception de 1’apprentissage
favorisent la découverte et I’exploitation d’une plus grande variété d’activités et de pratiques pour
soutenir 1’apprentissage de I’ensemble de la population étudiante (Bergeron et Prud’homme,

2018).

1.1.3  Les conflits cognitifs relatifs a la conception de |’enseignement

L’étude de Bergeron et Prud’homme (2018) démontre que pour plusieurs personnes
enseignantes leur réle se limite a la transmission des connaissances sans tenir compte des processus
d'apprentissage. En cherchant a mettre en ceuvre un enseignement plus inclusif et différencié,
certaines personnes enseignantes rapportent des conflits cognitifs qui ont joué un rdle de catalyseur
dans 1’amélioration de leurs pratiques. En effet, elles prennent conscience des limites de leurs
pratiques habituelles pour favoriser 1’apprentissage de la diversité, les amenant a se rééquilibrer
en s’engageant de manicre plus importante dans le processus de changement. Plus spécifiquement,
les données suggerent que ce sont les prises de conscience entourant la diversité de la population
¢tudiante dans leur classe ainsi que les prises de conscience relatives a la maniére dont elle peut
apprendre qui les ameénent a s’interroger et a remettre en question I’adéquation de leurs pratiques

en regard des besoins de la population étudiante (Bergeron et Prud’homme, 2018).

Nous retenons donc que les conflits cognitifs entourant la diversité et I’apprentissage

amenent les personnes enseignantes a interroger leurs conceptions de I’enseignement et a remettre
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en question leurs représentations des pratiques susceptibles de favoriser 1’apprentissage de

I’ensemble de la population étudiante ainsi que 1’évolution de leurs propres pratiques.

En résumé de cette section, nous présentons dans le tableau 4 ci-dessous la nature des

conflits cognitifs et leur influence sur le processus de changement des pratiques.

Tableau 4.  Nature des conflits cognitifs et leur influence sur le processus de changement

Nature des conflits cognitifs et leur influence sur le processus de changement
Nature du conflit cognitif Objet de la prise de conscience Influence sur le processus de
changement

Conflits relatifs a la
conception de la diversité et
des différences

Ampleur des différences dans
le groupe d’étudiantes et
d’étudiants ;

Multiples formes de la
diversité.

Reconnaissance de
I’importance d’ajuster les
pratiques ;

Attention toujours plus
grande sur les différences
qui s’expriment ;
Identification des premiéres
pistes de différenciation.

Conflits relatifs a la
conception de
P’apprentissage

Diversité des activités
cognitives qui peuvent
soutenir 1’apprentissage ;
Potentiel des interactions
sociales dans la construction
du savoir ;

Représentation du potentiel
d’apprentissage de la
population étudiante.

Reconnaissance de
I’importance d’ajuster ses
pratiques.

Découverte et exploitation
d’une plus grande variété
d’activités et de pratiques
pour soutenir 1’apprentissage
de toute la population
étudiante.

Conflits relatifs a la
conception de
P’enseignement

Limites des pratiques
habituelles relativement aux
besoins et aux caractéristiques
de la population étudiante ;
Multiples fagons d’enseigner
et de faire apprendre.

Engagement plus important
dans le processus de
changement ;

Ajustement des pratiques
existantes et élargissement
graduel du répertoire de
pratiques.

Source. Adaptation de Bergeron et Prud’homme, 2018.

1.2 Dimension affective

La dimension affective émane du soutien mutuel entre les participantes et les participants

de la CA, un lieu d’accueil, de respect et de libre expression (Gagnon et al., 2020). La dimension
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affective revét une grande importance dans un dispositif de développement des savoirs, notamment
parce que la sécurité affective posée comme condition et comme ingrédient clé du déroulement

permet aux personnes enseignantes de prendre des risques et d’innover (Gagnon et al., 2020).

1.2.1 L’efficacité collective

Il apparait qu’un fort sentiment d’efficacité personnelle, li¢ a I’état psychologique et
émotionnel d’une personne (Paquelin, 2020), constitue un facilitateur du changement (Lampron,
2014). Par ailleurs, I’efficacité collective au sens d’une croyance partagée, de capacités conjointes
a organiser et a exécuter les actions nécessaires pour répondre a des problématiques contribue a
I’exercice de I’agentivité a D’intérieur d’'une CA (Bandura, 2003). Dans cette perspective,
I’efficacité collective apparait donc essentielle au processus de transformation des pratiques et
semble soutenue par 1’édification d’un environnement capacitant (Paquelin, 2020). En effet, pour
que s’opere une transformation pédagogique durable, les personnes enseignantes doivent pouvoir
lui attribuer du sens ainsi que trouver un intérét et une valeur a leur mobilisation (Paquelin, 2020).
En outre, le développement du pouvoir d’agir des personnes enseignantes suppose d’une part leur
implication active et d’autre part la présence de conditions environnementales pour qu’elles

puissent agir et exercer leur liberté d’action (Paquelin, 2020).

1.3  Dimension idéologique

La dimension idéologique favorise I’engagement des personnes participantes a démontrer
de I’ouverture a la production des connaissances scientifiques et a se sentir guidées dans leur action

pédagogique (Gagnon et al., 2020). Elle permet aux personnes enseignantes de participer de
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maniere collective aux améliorations dans 1’établissement d’enseignement (Dionne et al., 2010;

Dionne et al., 2013).

Par sa dimension idéologique, la CA amene les participantes et les participants a prendre
conscience de leur propre expertise (Bailey, 2009), voire a adopter une posture de productrices et
de producteurs de nouveaux savoirs a partir de valeurs et de croyances partagées et de données
probantes (Gagnon et al., 2020). La dimension idéologique concerne les moyens que se donnent
les participantes et les participants d’une CA pour créer une identité collective, des valeurs

éducatives fondamentales, une vision et des buts partagés (Dionne et al., 2010).

La vision est le résultat d’un processus orienté vers un but qui se décline en objectifs
(Paquelin, 2020). Elle consiste en un guide structurant de la dynamique, qui prend la forme d’un
plan stratégique, sans pour autant prescrire une démarche directive par étape (Paquelin, 2020). La
vision doit généralement étre coconstruite et ne peut se réduire a ce qui pourrait paraitre comme
une injonction telle que I’augmentation de la réussite étudiante (Paquelin, 2020). Bref, la vision
participe a la construction d’une culture commune des membres du corps enseignant engagés dans

la CA.

Dans une perspective inclusive, la vision est orientée par une volonté de considération de
la diversité et 1’élimination de 1’exclusion. Ces propos rejoignent ceux de Prud’homme et al.
(2011) a I’effet que pour que le corps enseignant adopte des pratiques pédagogiques inclusives, il
doit nécessairement croire en la valeur de I'inclusion. Dans cette optique, les finalités se
construisent dans une obligation de moyens visant a répondre a des problématiques jusqu’alors

non résolues. (Paquelin, 2020). Ainsi, pour soutenir une transformation pédagogique profonde,
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cohérente et efficiente, une connaissance fine de la population étudiante a un niveau général, mais
surtout a un niveau local est nécessaire (Paquelin, 2020). Autrement dit, il importe que le processus
de coconstruction des finalités soit contextualisé. Dans une perspective inclusive, une
transformation réussie consiste en un enseignement qui mise sur 1’adoption d’approches a visée

universelle.

Globalement, les résultats nous permettent d’affirmer que les dimensions cognitive,
affective et idéologique d’une CA sont liées et qu’elles se renforcent mutuellement pour un résultat
positif misant sur I’adoption de pratiques inclusives (Dionne et al., 2013). Le processus coconstruit
de transformation durable des pratiques se déploie dans un cadre défini par une vision explicitée
dans lequel chacune des personnes participantes agit selon des degrés de responsabilité reconnus
et assumés. Les interactions entre les participantes et les participants doivent pouvoir se dérouler
dans des espaces ou chacun peut s’exprimer librement dans une visée de transformation des
pratiques. La transformation pédagogique requiert un temps de projection long permettant

d’imaginer le possible et de repousser les limites de ce qui est envisageable (Roubelat, 2016).

Dans cet ordre d’idées, la prochaine section aborde la dimension institutionnelle dans une
perspective de responsabilité managériale qui permet d’accueillir d’autres possibles et d’anticiper
les conditions de déploiement de la transformation au-dela de son contexte d’émergence. Cela
suppose que les cadres organisationnel et réglementaire des établissements d’enseignement

collégial doivent évoluer (Paquelin, 2020).
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1.4 Dimension institutionnelle

Pour développer son pouvoir d’agir et s’engager dans une dynamique de transformation
des pratiques, il ne s’agit pas seulement d’étre un sujet et un collectif agissant, il faut également
que I’environnement et I’organisation, reconnaisse et soutienne ce développement (Paquelin,
2020). Cette reconnaissance se traduit par I’acceptation institutionnelle de la révision de certaines
normes et régles qui organisent et soutiennent les pratiques nouvelles (Paquelin, 2020). Cela
suppose de valoriser davantage 1’investissement pédagogique des personnes enseignantes, leur
agentivité et d’accepter la reconceptualisation de leurs pratiques selon une dynamique de

coconstruction (Paquelin, 2020).

Les données collectées mettent en évidence la nécessit¢é de convoquer un nouvel
alignement institutionnel selon lequel la gestion des directions d’établissement gagnerait a
mobiliser davantage les trois notions clés: 1’ouverture, la confiance et la responsabilisation
(Paquelin, 2020). Autrement dit, il faut que la verticalité de la gestion s’allie & une horizontalité de
la confiance pour reconnaitre la capacité du corps enseignant a mettre en ceuvre un processus de
changement des pratiques (Paquelin, 2020). La légitimation et la valorisation par la direction
contribuent a renforcer la motivation du corps enseignant dans leur engagement a repenser leurs
pratiques (Hammond et al., 2011, cité dans Paquelin, 2020). Ces données sont a I’image de celles
de Moldoveanu et al. (2021) qui démontrent que la mise sur pied de mécanismes de diffusion dans
I’établissement ainsi qu’un soutien institutionnel contribuent a la durabilité des résultats et au

changement organisationnel.
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1.4.1 Les obstacles au succes d’'un processus de changement

Le soutien institutionnel se présente principalement par des initiatives qui se déclinent par
un dégagement de temps spécifique pour que les personnes enseignantes qui s’engagent dans un
temps suffisamment long, par la mobilisation de ressources humaines et matérielles, par la
reconnaissance dans les critéres de recrutement et dans la carriere (Paquelin, 2020). L absence de
soutien institutionnel contribue a limiter le temps consacré a la communauté par les participantes
et les participants et affecte la vitalité et I’efficacité de la communauté (Demers et Tremblay, 2020;
Labelle et al., 2020). En effet, un manque de confiance ou des restrictions budgétaires traduisant
un manque de ressources, par exemple, nuisent a l’investissement des participantes et des
participants dans le processus d’apprentissage, qui vise 1’acquisition, le renouvellement, la
capitalisation et le transfert dans la pratique des nouvelles connaissances (Demers et Tremblay,

2020).

D’autres obstacles font également 1’objet d’une discussion dans I’étude de Demers et
Tremblay (2020): manque de plans de gestion des connaissances ; culture de collaboration peu
développée au sein de 1’établissement ; faible mobilisation des membres ; difficultés d’absorption
des connaissances (Demers et Tremblay, 2020). Ces obstacles témoignent d’un manque de vision
et d’objectifs clairs pour rassembler les membres et de thémes qui ont failli & leur mobilisation. En
outre, plusieurs barri¢res individuelles, organisationnelles et technologiques exercent un frein au
partage, a la capitalisation ainsi qu’au transfert des connaissances (Demers et Tremblay, 2020). A

titre d’exemples, soulignons la faiblesse des réseaux relationnels existante au départ ; les craintes
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de certaines personnes a s’exposer ; I’habitude du travail en silo ; le manque de rdles stratégiques ;

une meilleure répartition des taches ainsi qu’un leadership plus stable (Demers et Tremblay, 2020).

En somme, les données collectées mettent en évidence I’importance de franchir certains
obstacles pour ceuvrer en CA. Les diverses barrieres nous amenent a considérer la nécessité d’une
structure horizontale de leadership, d’un accompagnement approprié, articulant besoins et
possibles, ou le corps enseignant peut se distancier dans le cours de 1’action pour rendre
intelligibles les dynamiques et identifier les éléments a considérer pour I’essaimage et le passage

dans un processus de changement des pratiques (Paquelin, 2020).

1.4.2  Leadership transformationnel

Dans une CA, le partage des roles est primordial a la Iégitimation de la communauté et a
son bon fonctionnement (Demers et Tremblay, 2020). Dans cette perspective, I’accompagnement
prend part au processus de changement par ses fonctions d’étayage, de distanciation et de
réflexivité (Paquelin, 2020). Cela suppose que la personne qui agit a titre de leader
transformationnel au sein d’une CA revét un double rdle : celui de communiquer en expliquant et
en partageant les enjeux de la transformation ; celui de donner les moyens nécessaires au succes
de ladite transformation (Paquelin, 2020). Les résultats de I’é¢tude de Lachaine et Duchesne (2019)
suggerent des pistes de compréhension non négligeables qui ouvrent la voie aux manifestations du
leadership transformationnel (LT) dans la pratique des conseilleres et des conseillers pédagogiques
(CP). Dans le but de comprendre les processus mis en place par les CP dans I’exercice du

leadership, les prochains paragraphes sont dédiés a une description des manifestations du
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leadership transformationnel, telles qu’élaborées par Bass (1998), et de 1’agir compétent en

situation de travail des CP, a la lumicre des travaux de Le Boterf (2015).

L’analyse des données collectées démontre qu’afin d’accompagner le corps enseignant vers
des changements de pratiques durables, les CP ont recours a un agir compétent en situation de
travail (Le Boterf, 2015) qui mobilise plusieurs éléments essentiels des quatre composantes du LT
telles que décrites par Bass (1998) : I’inspiration et la motivation ; la stimulation intellectuelle ;
I’influence charismatique ; les considérations individualisées. L’inspiration et la motivation font
ressortir I’importance d’innover, de collaborer, d’encourager la prise de risque, de motiver et de
mobiliser les compétences requises tant du point de vue de la discipline d’expertise que de
I’accompagnement professionnel. La stimulation intellectuelle réfeére a la pratique réflexive qui
permet d’amener les participantes et les participants de la CA a réfléchir sur leurs pratiques.
L’influence charismatique apparait liée au partage d’une vision commune et a la capacité de
collaboration. Quant aux considérations individualisées, elles prennent racine dans 1’évaluation
des besoins et du soutien offert a chacune et chacun et consistent a amener la personne
accompagnée a développer son autonomie et sa responsabilisation. Autrement dit, cela consiste a

considérer les besoins individuels, a étre flexible et capable de s’adapter.

Le Boterf (2015) considére la compétence comme un processus qui est mis en ceuvre par
une personne qui agit de manicre pertinente, cohérente et responsable dans une situation
professionnelle et en diverses circonstances. Pour ce faire, il suggere que la compétence, dans une
situation professionnelle, combine trois facteurs : le savoir-agir ; le vouloir-agir ; le pouvoir-agir.

Le savoir-agir permet d’instaurer les conditions favorables a la pratique réflexive, et ce, dans le
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respect du cheminement des participantes et des participants de la CA. A titre d’exemples, il peut
s’agir d’encourager la prise de risque, de déstabiliser, d’innover, de diriger, d’agir en tant que
modele avec intégrité, d’offrir un soutien sur le plan des pratiques pédagogiques et de fagon
personnalisée (Lachaine et Duchesne, 2019). Le vouloir-agir souligne 1’importance d’investir
temps et efforts pour établir des relations de confiance et un climat de collaboration qui conduit
les participantes et les participants de la CA vers une vision commune pour résoudre les problemes.
Quant au pouvoir-agir, il réfere a I’étroite collaboration des CP avec la direction d’établissement
ainsi qu’a leur engagement dans une vision commune, qui permettent d’ceuvrer dans un climat de
confiance, sans jugement. La figure 4 ci-dessous permet d’illustrer 1’interrelation entre le modele

de LT de Bass (1998) et I’agir compétent en situation de travail de Le Boterf (2015).

Savoir avir

Inspirer
Encourager la prise de risque

Pratique réflexive

Technique d'animation

Crédibilité

Fourvein agir

Youlcir agir

Développement des Expertise
compétences professionnelle
Compesantes do LT
Regpeot dic shonclnomient Shrushere
o Mesurer LWW::” Stimulation intellectualle
Catalyseur I'incidence du Inspiration et
Collaboration changement motivation

Prise de déclsion
Influence charlsmatiques

Note. Figure inspirée de Bass, 1998 et Le Boterf, 2015.
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Figure 4. Exemple de I’interrelation entre le Leadership transformationnel de Bass (1998) et
I’agir compétent en situation de travail de Le Boterf (2015).

L’une des particularités du role de leader transformationnel est d’assurer la cohérence dans
la mise en ceuvre des orientations systémiques et favoriser, de surcroit, la transformation de
I’attitude du corps enseignant a cet égard. Les résultats de I’étude de Lachaine et Duchesne (2019)
rapportent que les CP ont attribué le succes de la mise en ceuvre d’un changement de pratique a
I’utilisation d’une démarche réflexive, au développement de bonnes relations, au travail
collaboratif, au partage d’une vision commune et a I’engagement de la direction de I’établissement,
témoignant des manifestations des quatre composantes du modele de LT présenté précédemment.
Les résultats de 1’étude précisent également que I’influence des CP était surtout attribuable au
modelage effectué afin d’assurer le passage de la théorie a la pratique et a I’incitation des
enseignantes et des enseignants accompagnés a voir différemment. Par conséquent, dans une
structure horizontale de leadership, il convient de considérer 1’agir compétent du CP parmi les

manifestations de la dynamique interactionnelle d’une CA.

Dans une dimension institutionnelle, 1’ensemble des données collectées rappellent
I’importance de revisiter la gestion de type top-down dans les établissements d’enseignement
collégial. La direction gagnerait a reconnaitre davantage le leadership des personnes enseignantes
dont I’agentivité individuelle et collective ouvre vers des pratiques pédagogiques renouvelées pour
tenir compte de 1’évolution des besoins et des contextes d’enseignement-apprentissage (Paquelin,
2020). Cette perspective suppose une alliance entre la verticalité et I’horizontalité de la gestion de
la confiance pour reconnaitre la capacité du corps enseignant a mettre en ceuvre un processus de

reconfiguration des pratiques a I’intérieur d’une CA (Paquelin, 2020).
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2. L’INTERPRETATION DES RESULTATS

Pour Karsenti et Savoie-Zajc (2011), I’interprétation « permet au chercheur d’expliquer les
résultats en établissant des liens avec son cadre théorique et en comparant ses résultats avec ceux
fournis par les recherches antérieures » (p. 176). En ce sens, dans cette section, nous interprétons
les résultats en lien avec notre cadre de référence et en cohérence avec nos objectifs spécifiques :
1) Décrire les composantes d’une CA en regard de leur influence sur le processus de changement
paradigmatique visant I’adoption de pratiques inclusives chez les enseignantes et les enseignants
au collégial ; 2) Proposer un modéle de CA comme dispositif de développement des savoirs chez

les enseignantes et les enseignants au collégial.

2.1 L’aspect fondamental du développement professionnel pour relever les défis éducatifs

liés a la diversité.

Depuis quelques années, on référe souvent a diverses formes de communautés pour
favoriser le développement professionnel du corps enseignant et la réussite éducative de la
population étudiante (Leclerc et al., 2013). Nos résultats mettent en évidence la nécessité de mettre
en ceuvre un processus coconstruit de transformation durable des pratiques. Ce processus se
déploie dans un cadre défini par une vision explicitée, un climat de confiance, de partage et de
sécurité affective, qui favorise 1’acquisition d’un savoir individuel et collectif ainsi que le
développement de la pratique pédagogique. L’interprétation des résultats fait ressortir 1’aspect
fondamental du développement professionnel pour relever les défis éducatifs qui sont liés a la
diversité. Cela correspond, entre autres, aux conclusions de 1’é¢tude de Potvin (2014) qui

démontrent la nécessité d’une prise en compte accrue des enjeux d’équité et d’inégalités, en
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formation initiale et continue des enseignantes et des enseignants. Les résultats appuient également
les conclusions de 1’étude de Dubé et al. (2016), qui reconnaissent qu’en raison d’un manque de
connaissances, les croyances et les attitudes de certaines personnes enseignantes ne sont pas
toujours en harmonie avec le paradigme de I’éducation inclusive. Par le fait méme, ces résultats
valident plusieurs études qui démontrent que bon nombre d’enseignantes et d’enseignants ne se
considérent pas suffisamment outillés dans les défis que posent les ajustements des pratiques et se
sentent parfois démunis (Bergeron et Marchand, 2015; B La Grenade, 2017; Bonnelli et al., 2010;
Tremblay et Loiselle, 2016; Wolforth et Robserts, 2010). Ainsi, a I’instar de Schon (1994), nous
affirmons qu’il est nécessaire pour les personnes enseignantes de faire preuve d’intérét et

d’engagement afin de réfléchir a la pratique, dans et sur I’action.

Dans un contexte général d’une reconnaissance de la diversité, Prud’homme et al. (2011b)
référent a une manifestation a la fois dynamique et légitime de 1’unicité des étudiantes et des
étudiants (Prud’homme et al, 2011b). La diversité étudiante, maintenant reconnue comme la norme
(AuCoin et Vienneau, 2015), implique que les enseignantes et les enseignants s’engagent dans la
recherche d’actions a visée universelle qui ouvrent la voie a l’atteinte des exigences pour
I’ensemble de la population étudiante, une condition essentielle a la diplomation (Tremblay et
Loiselle, 2016). Les résultats témoignent de la réalité particuliere du milieu de I’enseignement
collégial et renforcent 1’idée de Bergeron et Marchand (2015) selon laquelle une activité réflexive
et critique au sein d’une CA constitue une voie importante pour I’adoption de pratiques inclusives.
Autrement dit, la CA semble répondre aux besoins des enseignantes et des enseignants face a la

reconnaissance et a 1’acceptation de 1’hétérogénéité de la population étudiante, aux croyances en
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son potentiel d’éducabilité et a ’adaptation des pratiques et de 1’environnement scolaire dans un

esprit d’équité.

2.2 L’aspect fondamental de ’accompagnement dans le développement de pratiques

inclusives

L’adoption de valeurs et d’attitudes soutenant I’éducation inclusive par le corps enseignant
est une condition essentielle au changement paradigmatique et au développement de 1’inclusion
(AuCoin et al., 2011; Fortier et al., 2018). Ces propos sont appuyés par 1’étude de St-Germain
(2008), qui souligne que pour entamer un changement, il faut d’abord démontrer de 1’ouverture,
de la volonté de reconnaitre la nouveauté et d’accepter de repousser ses limites. Cette chercheuse
ajoute que le changement de paradigme crée de nouveaux reperes en modifiant les valeurs, les

stratégies et ’attitude.

La CA revét une grande importance dans le soutien a assurer aupres du corps enseignant
(Fortier et al., 2018). Les résultats confirment un besoin d’accompagnement des enseignantes et
des enseignants dans 1’opérationnalisation de I’implantation de pratiques inclusives. Rappelons
que dans une perspective inclusive, Martel (2009) réfere a I’accompagnement comme faisant partie
des pratiques éducatives dites plus ouvertes a la différence des personnes et aux préférences
d’apprentissages, laissant place a une démarche d’accompagnement, qui a pour but de guider, de
soutenir et d’aider. Cette perspective appuie les conclusions de I’étude de St-Germain (2008) a
I’effet que 1’appropriation d’un nouveau paradigme est facilitte par le processus
d’accompagnement. Par le fait méme, elle valide I’idée que la CA constitue un moyen efficace de

développement des savoirs individuels et collectifs, guidé par un processus réflexif de
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coconstruction et de transformation des pratiques (Dionne et al., 2010; Uwamariya et Mukamurera,
2005). C’est-a-dire que les résultats, en concordance avec les résultats de plusieurs recherches,
confirment que la CA permet un projet d’apprentissage conjoint, une intention de développement
ainsi qu’une volonté de croissance commune et un engagement mutuel au sein d’un groupe (Little,

2020; Orellana, 2002; Savoie-Zajc, 2013; Wenger, 1998).

L’ensemble des résultats mettent en évidence que le processus qui soutient une
transformation durable des pratiques suppose la participation et I’engagement d’une pluralité¢ de
personnes enseignantes réunies dans un projet commun (Dionne et al., 2010; Little, 2020). En
outre, ils mettent en évidence le role fondamental des directions d'établissement qui doivent mettre
en place les mesures permettant le travail collaboratif. A 1’instar de Savoie-Zajc (2011), nous
affirmons que la collaboration est essentielle pour favoriser le développement professionnel des
personnes enseignantes. Par conséquent, notre modele de CA adhére a la conception
socioconstructiviste de I’apprentissage de Vienneau (2011) selon laquelle tout savoir est construit
par I’apprenante ou ’apprenant en interaction avec ses pairs, et ou I’apprentissage est déterminé
par la qualité du climat d’apprentissage et les conflits sociocognitifs vécus par les personnes

apprenantes.
2.3  Mode¢le de communauté d’apprentissage a I’enseignement collégial

Dans cette section, nous présentons un modele de CA, qui correspond a la version terminale
de la synthése des données collectées (Guay, 2004). Nous avons choisi de modéliser la CA au
collégial plutét que tout autre forme de communauté en raison de son mécanisme collaboratif

formel (Akkari, 2006; Wenger, 1998). La figure ci-dessous présente un modele de CA comme
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dispositif de développement des savoirs visant 1’adoption de pratiques inclusives chez les

enseignantes et les enseignants au collégial.

Modéle de communauté d’apprentissage comme dispositif de développement des savoirs visant

A I’adoption de pratiques inclusives chez les enseignantes et les enseignants au collégial N
< Processus réflexif de coconstruction et de transformation des pratiques \‘_>
-
d s
i \& g
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Note. Figure correspondant a la version terminale de la synthése des données recueillies

Figure 5. Mod¢le de communauté d’apprentissage comme dispositif de développement des
savoirs visant 1’adoption de pratiques inclusives chez les enseignantes et les enseignants au
collégial.

Dans ce modele de CA, le processus réflexif de coconstruction et de transformation des
pratiques se déploie dans un cadre défini par une vision dans lequel chacune des personnes
enseignantes agit selon des degrés de responsabilité reconnus et assumés. Cette vision coconstruite
est guidée par une volonté de considérer la diversité et d’éliminer ’exclusion. A D’instar de

Roubelat (2016), nous croyons que la transformation pédagogique requiert un certain laps de temps
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qui permet aux enseignantes et aux enseignants d’imaginer le possible et de repousser les limites

de ce qui est envisageable.

Notre dispositif de développement des savoirs se caractérise par la présence de trois
dimensions structurantes, qui ont fait 1’objet d’une description dans la présentation des résultats :
dimension cognitive ; dimension affective; dimension idéologique. Ces trois dimensions sont liées
au processus réflexif de coconstruction et de transformation des pratiques. Conformément aux
données de Dionne et al. (2013) nous considérons qu’elles se renforcent mutuellement pour un

résultat menant a I’adoption d’approches a visée universelle.

Par sa dimension affective, notre modéle de CA permet un soutien mutuel entre les
enseignantes et les enseignants, un lieu d’accueil, de respect et de libre expression. Conformément
aux résultats de 1’étude de Gagnon et al. (2020), nous considérons que la dimension affective
constitue une condition et un ingrédient cl¢ du déroulement qui permet aux personnes enseignantes
de prendre des risques et d’innover. C’est-a-dire que la dimension affective de la CA offre les
conditions environnementales qui permettent leur liberté d’action, un pouvoir d’agir réel en

contexte de sécurité affective.

A travers sa dimension cognitive, notre modéle de CA permet 1’acquisition de savoirs
individuels et collectifs par ’entremise d’une diversité de formes d’apprentissage ciblées. A
I’instar de Schon (1994) nous considérons qu’il est nécessaire pour les personnes enseignantes,
dans une perspective de développement des savoirs, de faire preuve d’intérét et d’engagement afin
de réfléchir a la pratique, dans et sur I’action. L’engagement dans un processus réflexif de

coconstruction et de transformation des pratiques produit les déséquilibres cognitifs. A I’instar des
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conclusions de I’étude Bergeron et Prud’homme (2018), nous présentons les conflits cognitifs sur
trois plans, a savoir la conception de la diversité, la conception de I’apprentissage et la conception
de I’enseignement, amenent les personnes enseignantes a faire différentes prises de conscience.
Par conséquent, les conflits cognitifs qui entourent la diversité et I’apprentissage amenent les
personnes enseignantes a s’interroger sur leurs conceptions de I’enseignement. Par le fait méme,
elles remettent en question leurs représentations des pratiques qui sont susceptibles de favoriser
I’apprentissage de I’ensemble des étudiantes et des étudiants ainsi que 1’évolution de leurs propres
pratiques. Enfin, par sa dimension idéologique, notre modéle de CA donne les moyens aux
personnes enseignantes en quéte de sens de créer une identité collective, des valeurs éducatives
fondamentales, une vision et des buts partagés (Dionne et al., 2010). Conformément aux résultats
de I’é¢tude de Paquelin (2020), nous considérons que la vision coconstruite participe a la
construction d’une culture commune dans la CA, a I’image d’un guide structurant qui favorise le

développement de la pratique pédagogique.

Une quatriéme dimension s’est introduite dans notre modéle de CA dans une perspective
de responsabilité de la gestion qui suppose 1’évolution des cadres organisationnel et réglementaire
des établissements d’enseignement collégial: la dimension institutionnelle. En concordance avec
les résultats de I’étude de Paquelin (2020), nous croyons que cette perspective suppose d’allier la
verticalité et ’horizontalité de la gestion pour reconnaitre la capacité des personnes enseignantes
a mettre en ceuvre un processus réflexif de coconstruction et de transformation des pratiques. Tout
comme Moldoveanu et al. (2021), nous considérons que la mise sur pied de mécanismes de
diffusion dans I’établissement ainsi qu’un soutien institutionnel contribuent a la durabilité des

résultats et au changement organisationnel. Nous croyons également, a I’instar de Hammond et al.
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(2011, cité dans Paquelin, 2020), que la 1égitimation et la valorisation par la direction contribuent
a renforcer la motivation du corps enseignant dans leur engagement a repenser leurs pratiques.
Bref, la dimension institutionnelle contribue au succés de la CA. D’ailleurs, les résultats des études
de Demers et Tremblay (2020) et de Labelle et al. (2020) démontrent que 1’absence de soutien
institutionnel, qui a principalement pour effet de limiter le temps consacré a la CA par les

personnes enseignantes, affecte la vitalité et I’efficacité de la CA.

Notre modele de CA présente une perspective d’alliance verticale et horizontale de la
gestion. Dans cette perspective et a la lumiére des travaux de Bass (1998) et Le Boterf (2015),
nous croyons que les CP ont recours a un agir compétent afin d’accompagner le corps enseignant
vers des changements de pratiques durables. A I’instar de I’étude de Paquelin (2020), nous croyons
que les personnes qui agissent a titre de leader transformationnel au sein d’une CA, les CP en
I’occurrence, sont en mesure d’expliquer et de partager les enjeux de la transformation et de donner
les moyens nécessaires au succes de la transformation en cohérence avec des orientations
systémiques. En concordance avec les résultats de I’étude de Lachaine et Duchesne (2019), nous
croyons que les CP contribuent a la mise en ceuvre de mécanismes de diffusion dans
I’établissement ainsi qu’au changement organisationnel. C’est-a-dire que leur role au sein des
¢tablissements d’enseignement collégial consiste en la mise en ceuvre des orientations du ministére
de I’Education et de celles de leur établissement en matiére d’enseignement afin de répondre aux
besoins d’innovation, de communication et de collaboration des apprenantes et des apprenants
(Lachaine et Duchesne, 2019). Cependant, a la lumiére des conclusions de I’étude de Lachaine et
Duchesne (2019), nous croyons nécessaire de nuancer nos propos. En effet, pour bien effectuer

leur travail et mener a des changements de pratiques qui soient durables, cela suppose de mieux
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outiller les CP par diverses formations qui contribuent au développement des compétences du LT,
notamment lorsque les CP arrivent en poste. Dans une structure horizontale de la gestion, il s’avere
essentiel de favoriser une prise de conscience du LT qui soutienne le développement d’un agir

compétent.

En résumé, notre modele de CA repose sur le processus réflexif de coconstruction et de
transformation des pratiques. En concordance avec les résultats de notre recherche et en cohérence
avec notre cadre de recherche, notre modele est influencé par la collaboration et les interactions
des enseignantes et des enseignants qui partagent des valeurs et des intéréts relatifs a leur pratique
professionnelle dans une perspective inclusive. Notre modele considére I’aspect fondamental du
développement professionnel du corps enseignant pour relever les défis éducatifs liés a la diversité
et a la réussite éducative de la population étudiante. Il considére également I’aspect fondamental
de I’accompagnement dans le développement de pratiques inclusives. Enfin, notre modele présente
un projet d’apprentissage conjoint, une intention de développement ainsi qu’une volonté de
croissance commune et un engagement mutuel au sein d’un groupe. Il est également soutenu par
la direction d’établissement qui reconnait le leadership des personnes enseignantes et ouvre la voie

vers des pratiques pédagogiques renouvelées.

3. FORCES ET LIMITES DE L’ESSAI

La premicre force de cet essai réfere a 1’approche méthodologique choisie, 1’anasynthése.
L . . , . , : : .
anasynthése constitue une démarche rigoureuse en étapes qui a servi de guide. Nous avons

d’ailleurs respecté les étapes pour un emboitement parfait vers la synthése et 1I’élaboration de notre
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modele. La seconde force de cet essai réfere a 1’analyse de contenu thématique, utilisée pour

I’analyse du corpus, qui témoigne de la rigueur de notre démarche d’analyse.

En ce qui a trait aux limites de notre recherche, dans un premier temps, il nous est difficile
d’affirmer que toutes les sources en lien avec notre objet de recherche ont été recensées. En ce
sens, le caractére fondamental de la recherche a toutes les étapes de 1’anasynthése a servi de balise
a ce qui était avancé dans la théorie. Nous avons fait appel a un corpus d’écrits significatifs en
regard notre objet de recherche et nous avons également référé a plusieurs bases de données. Dans
un deuxiéme temps, nous reconnaissons que notre recherche a été limitée par les exigences
spécifiques de la maitrise professionnelle, ou seules les quatre premieres étapes du processus de
I’anasynthése ont été prises en compte. Enfin, nous savons que notre propre subjectivité a pu
influer sur I’interprétation de nos résultats. Toutefois, nous croyons avoir pu controler ce biais, car
nous avons appliqué rigoureusement les étapes de I’anasyntheése et de I’analyse de contenu
thématique. Nous jugeons donc que les résultats de cette recherche témoignent de la mise en place
de moyens qui ont permis d’assurer la rigueur et la scientificité, entre autres, par 1’utilisation des

critéres de crédibilité et de transférabilité.
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CONCLUSION

Notre recension des écrits nous a permis d’établir que la démocratisation de I’éducation au
collégial entraine véritablement des enjeux liés a ’accroissement de la diversité étudiante et a la
réussite éducative. En outre, ces enjeux représentent des défis pour les établissements
d’enseignement collégial ainsi que pour le corps enseignant. Nous avons présenté 1’éducation
inclusive comme une attitude d’ouverture face a la diversité qui permet 1’égalité des chances pour
tous. Nous 1’avons ¢galement présent¢é comme une voie a suivre pour favoriser la réussite
éducative de I’ensemble de la population étudiante. Les résultats ont permis de constater que le
changement de paradigme vers I’éducation inclusive s’observe peu dans la pratique et que
I’adoption de pratiques inclusives par les enseignantes fait appel a des besoins d’accompagnement

dans le processus de changement paradigmatique.

Notre intérét pour ce projet de recherche émerge d’une perspective de développement de
nouveaux savoirs et de transformation des pratiques enseignantes qui tiennent compte de la
diversité. Dans cette perspective, nous avons orienté notre choix vers la recherche théorique et
I’approche qualitative. Notre choix méthodologique s’est posé sur I’anasynthése, qui présente
I’avantage d’une démarche rigoureuse qui a su mener a bien notre recherche. Nous avons présenté
les quatre premiéres étapes de I’anasyntheése, qui sont appliquées a cette recherche, ainsi que les

sources de biais et les critéres de scientificité, qui permettent de juger de la validité de la recherche.

Les résultats de notre recherche confirment que la CA représente un dispositif efficace de

développement des savoirs qui favorise 1’adoption de pratiques inclusives durables chez les
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enseignantes et les enseignants au collégial. Les résultats démontrent également que le processus
de changement paradigmatique des personnes enseignantes est facilit¢ par les dimensions
structurantes de la CA, qui permettent un accompagnement tout au long du processus, des
approches participatives qui impliquent un engagement individuel et un soutien institutionnel. Des
questionnements sur la pérennité des acquis viennent toutefois nuancer cette conclusion. Bien que
les changements individuel et collectif des pratiques semblent durables, I’absence de transfert dans
I’établissement d’enseignement collégial fragilise une appropriation systématique des pratiques
développées et expérimentées par les participantes et les participants de la CA. Des mécanismes
de diffusion dans 1’établissement collégial et un soutien institutionnel pourraient garantir une
meilleure durabilité des résultats et contribuer a un changement organisationnel. En I’absence de
soutien institutionnel, le développement des savoirs des enseignantes et des enseignants demeure
limité a un nombre restreint d’individus. Nous espérons que notre modele servira a I’implantation
d’initiatives de CA dans les établissements d’enseignement collégial et que celles-ci favoriseront
I’appropriation du paradigme inclusif et ’adoption de pratiques a visée universelle au profit de la

réussite éducative des étudiantes et des étudiants.

A P’intention des directions d’établissement, nous proposons une piste de réflexion sur le
défi de I’organisation des services d’aide et mesures d’accommodement pour guider les décisions
et les actions : le mode¢le de la réponse a I’intervention (Ral) (Guay et al., 2020). En effet, le modele
de service actuel, construit sur la base du diagnostic médical, ne concorde pas avec les visées de
prise en compte de la diversité et d’élimination de I’exclusion. A I’occasion de la lecture des écrits
qui ont permis de constituer notre corpus de départ, nous avons pris connaissance de I’approche

Ral, un mode¢le d’intervention a trois niveaux, développé pour I’apprentissage du langage oral et
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écrit au préscolaire et au premier cycle du primaire (Guay et al., 2020). Ce mod¢le, utilisé dans le
déploiement des ressources a la fois sur le plan de I’apprentissage et sur le plan comportemental,
permet d’identifier de maniere ponctuelle les étudiantes et les étudiants qui ne font pas les progres
attendus, consécutivement a un enseignement de qualité¢, dans le but de leur fournir des
interventions d’appoint adaptées a leurs besoins avant que des problemes légers deviennent de
graves problémes (Desrochers et al., 2015). Ainsi, ce modele, adapté a I’enseignement collégial,
ouvre la voie vers un développement pédagogique et organisationnel d’envergure (B La Grenade
et Rouleau, 2021). Nous soulevons d’ailleurs I’hypothése selon laquelle notre modele de CA
pourrait contribuer a cette adaptation collégiale du modele Ral en s’insérant au premier niveau
d’intervention afin de répondre aux besoins d’accompagnement des personnes enseignantes dans

un processus réflexif de coconstruction et de transformation des pratiques.
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propos dirigés sur le plan d’intervention (contenu non transférable au collégial).

Bergeron, G. et Prud’homme, L. (2018). Processus de changement vers des pratiques plus
inclusives : étude de la nature et de I’impact de conflits cognitifs. Revue des sciences de
l’éducation, 44(1), 72-104. https://doi.org/10.7202/1054158ar

Intérét: reconnaissance des manifestations de la différence, mise a I’essai de nouvelles pratiques
centrées sur 1’apprentissage et engagement dans le processus de changement.

Cabrera-Suarez, L. M. Communauté d’apprentissage professionnelle CAP. (2020). Dans S.
Barma et M. Gauthier (dir.), Construction sociale et culturelle des connaissances 1° collectif
(44-49). https://lel.crires.ulaval.ca/oeuvre/construction-sociale-et-culturelle-des-
connaissances-1er-collectif-etudiant

Intérét: Planification d’une CA.

Labelle, J. et Jacquin, P. (2018). Leadership transformationnel des directions d’école et
communauté d’apprentissage professionnelle: une analyse. Education et francophonie, 46(1),
179-206. https://doi.org/10.7202/1047142ar

Intérét: Notion de leadership transformationnel au sein des communautés d’apprentissage
professionnelles.

Labelle, J., Leclerc, M. et De Granpré, M. (2020). Développement d’une culture de donn.es et
de collaboration chez des enseignants travaillant en communauté d’apprentissage
professionnelle. TransFormations-Recherches en éducation et formation des adultes, 20(1), 1-
16. https://transformations.univ-lille.fr/index.php/TF/article/view/320

Intérét: Conditions favorables et obstacles a la CAP.

.
g
, P . . .
Rqet_s eles. eadeship melusive ( dl! aeeempagﬂeﬂqeﬂﬁ li‘leh]SiSB
> > ]

Raison(s) d’exclusion : type d’écrit: rapport final d’un essai.
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Raison(s) d’exclusion : type d’écrit: ouvrage théorique

Raison(s) d’exclusion : type d’écrit: ouvrage théorique

type d’écrit: ouvrage théorique

>

Raison(s) d’exclusion :

Ndeng Teh, L.B. et Alphonse-Headly, S. (2020). La communauté¢ d’apprentissage et ses
bienfaits. Dans S. Barma et M. Gauthier (dir.), Construction sociale et culturelle des
connaissances 1° collectif (44-49). hitps.//lel.crires.ulaval.ca/oeuvre/construction-sociale-et-
culturelle-des-connaissances-1er-collectif-etudiant

Intérét: principes de la CA qui favorisent le développement professionnel. Les caractéristiques,
les dimensions, le contexte d’apprentissage et les participants de la CA.

M lés: . inelusives, & ion ol les, C
Raison(s) d’exclusion: I’étude repose davantage sur les contenus de notre problématique et les
informations sont peu pertinentes en regard de notre objet de recherche.

Raison(s) d’exclusion : I’étude porte sur les effets possibles d’une formation pédagogique

courte. La CA est considérée comme une formation qui prend du temps.

Rebetez, F. (2018). La construction d’une communauté interprofessionnelle interne a un
établissement scolaire suisse romand. Revue des sciences de ['éducation, 44(2), 1-23.
https://doi.org/10.7202/1058110ar

Intérét: Quatre dimensions ont été considérées : le scénario, les interactions, le climat
d’apprentissage et I’interdépendance entre les professionnel-le-s.
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Tali, F. (2020). Contribuer a I’école inclusive: cas d’'une communauté d’apprentissage en

ligne d’enseignant-e's en formation hybride. Schweizerische  Zeitschrift  fiir
Bildungswissenschaften 42 (1), 210-232.
https://www.pedocs.de/volltexte/2020/20595/pdf/SZBW_2020 1_Tali_Contribuer a 1 ecole.
pdf

Intérét: En quoi une CA peut aider I’enseignant-e a répondre aux problématiques rencontrées
dans la scolarisation des éleves ESH?

Communauté
d’apprentissage
ET
Diversité

Bergeron, L. (2018). Le réle que joue I’analyse des besoins dans la dynamique décisionnelle
d’enseignant-e-s lors de la planification de I’enseignement. Revue des sciences de 1’éducation,
44(3), 97-123. https://doi.org/10.7202/1059955ar

Intérét: modéles d’intervention et besoins des étudiants.es

Demers, G. et Tremblay, D.-G. (2020). Les communautés de pratique (CdP) comme nouvelles
modalités d’apprentissage : enjeux et défis. Enjeux et sociéte, 7(2), 217-244.
https://doi.org/10.7202/1073366ar

Intérét: comprendre le fonctionnement des communautés de pratique comme nouvelles
modalités d’apprentissage en contexte universitaire: enjeux et défis.

Gagné, A. et Petit, M. (2021). Caractéristiques d’un dispositif hybride de formation continue
pour les accompagnateurs d’enseignants stagiaires en enseignement professionnel. Revue
internationale  des  technologies en  pédagogie  universitaire, 18(3), 39-52.
https://doi.org/10.18162/ritpu-2021-v18n3-03

Intérét: L’offre de formation doit favoriser la construction d’une CA appuyée sur le partage
d’expériences et de réflexions.

Gagnon, B., Tremblay, O. et Turgeon, E. (2020). Le développement professionnel
d'enseignantes engagées dans une communauté d'apprentissage sur les cercles d'auteurs. Revue
hybride de l'éducation, 4(2), 28-52. https://doi.org/10.1522/rhe.v4i2.983

Intérét: Retombées sur 1’ajustement des pratiques.

Raison(s) d’exclusion: données axées sur le bien-étre des éléves du primaire donc peu
pertinentes a notre contexte de diversité au collégial.

Guay, M.-H. et Gagnon, B. (2020). Un modele d’accompagnement du développement
pédagogique et organisationnel pour soutenir la mise en oeuvre d’un modéle de réponse a
I’intervention. Enfance en difficulté, 7, 27-50. https://doi.org/10.7202/1070382ar

Intérét: Accompagnement dév. péd.modele RAI.

Raison(s) d’exclusion: nature des données
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Lachaine, C. et Duchesne, C. (2019). Le conseiller pédagogique en tant qu’agent de
changement : compétences et leadership transformationnel. Revue des sciences de l'éducation
de McGill, 54(3), 625-645. https://doi.org/10.7202/1069773ar

Intérét: de quelles fagons se manifeste le leadership transformationnel de CP au regard de leur
role d’agent de changement.

Moldoveanu, M., Dubé, F., Giguére, M.-H. et Grenier, N. (2021). Les retombées de la
participation d’enseignantes du primaire a un projet de recherche-action au sujet de la mise en
ccuvre de pratiques différenciées d’enseignement de 1’écriture sur leur développement
professionnel. Canadian Journal of Education / Revue canadienne de 1'éducation, 44(2), 405-
433, https://doi.org/10.53967/cje-rce.v44i2.4681

Intérét: cadre conceptuel sur le dév. prof. et modéle interconnecté¢ du développement
professionnel.

Raison(s) d’exclusion: communauté en réseau (Web 2.0). Ne correspond pas au contexte de

notre objet de recherche.

Portelance, L., Gervais, C., Boisvert, G. et Quessy, M. (2018). La dynamique interactionnelle
au service du codéveloppement professionnel d’enseignants associé€s réunis en communauté de
pratique. Phronesis, 7(4), 65-79. https://doi.org/10.7202/1056320ar

Intérét: CA et CP comme dispositif de formation favorisant la réussite.

Tremblay, M. et Dion-Routhier, J. (2018). Coélaboration de connaissances sur les facteurs
d’engagement a une communauté de pratique pour le DP (CoDP). Revue des sciences de
l'éducation de McGill, 53(3). https://doi.org/10.7202/1058417ar

Intérét: Dispositif de développement professionnel pour I’intégration des TIC et CP

Communauté
d’apprentissage
ET
changement
paradigmatique

y 3 .
ntoarate oo N gme ma a o
- a ag t atrd < Y <
0 . N \ . .
l—me}&ﬂeﬂ—am%l%%p%ﬂs%}a—l&e&eﬁ—é%h&?}é}eﬂﬁ—, 0

Raison(s) d’exclusion: informations liées davantage a notre problématique et peu pertinentes

en regard de notre objet de recherche.

Kheroufi-Andriot, O. (2021). Mieux articuler ses croyances et ses pratiques en matiére
d’inclusion grace au soutien d’un dispositif ULIS : perspectives et limites. Phronesis, 10(2-3),
239-258. https://doi.org/10.7202/1081794ar

Intérét: croyances des enseignants déterminent leurs pratiques, et d’autre part les croyances des
enseignants sont modifiables ou, autrement dit, elles peuvent évoluer.

Roy, N., Gruslin, E. et Poellhuber, B. (2020). Le développement professionnel au postsecondaire
a I’ére du numérique. Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire 17(1),
63-75. https://doi.org/10.18162/ritpu-2020-v17n1-13

Intérét: le CSE reconnait I’importance de soutenir le développement professionnel.
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Autres
(bibliographies,
lectures)

Carpentier, G., Mukamurera, J., Leroux, M. et0 Lakhal, S. (2019). Pourquoi les enseignants
débutants ne se sentent-ils pas assez soutenus ? Phronesis, 8(3-4), 5-18.
https://doi.org/10.7202/1067212ar

Intérét: besoin de soutien dans le défi, entre autres, de la différenciation pédagogique.

Little, M. E. (2020). Collaboration and Connections among Middle School Teachers of
Mathematics: Enhancing Efficacy through Professional Learning Communities. SRATE
Journal, 29(1), 1-8. https://files.eric.ed.gov/fulltext/EJ1243775.pdf

Intérét: Professional Learning Communities and Professional Development Features.

Magnan, M.-0., Gosselin-Gagné, J., Charrette, J. et Larochelle-Audet, J. (2018). Gestionnaires
et diversité ethnoculturelle en milieu scolaire : une recherche-action/formation en contexte
montréalais. Education et francophonie, 46(2), 125—145. https://doi.org/10.7202/1055565ar
Intérét: Leadership transformatif et au modele d’éducation inclusive. Modéles de gestion de la
diversité.

, . . P .
ntarats e _th e of ayn 0
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Mots-clés: CdP. e;epleratlen théorie
. 5

Raison de I’exclusion: histoire et théorisation de la CA, peu pertinentes en regard de notre objet

de recherche.

Paquelin, D. (2020). Innovation dans 1’enseignement supérieur : des modeles aux pratiques,
quels principes retenir? Enjeux et société, 7(2), 10—41. https://doi.org/10.7202/1073359ar

Intérét: Quand bien méme une dynamique d’innovation serait portée par un ou quelques acteurs
de I’institution, elle ne peut accéder a un véritable statut d’innovation sans dynamique sociale.

PI | ir: g . ]] . .

Raison _de D’exclusion: Sujet d’étude non pertinent & notre objet de recherche, contexte

difficilement transférable.

Motsclés: nrofossional learni .

Raison de ’exclusion: contexte de la recherche non transférable : between-school professional

learning communities

Surrette, T. N. (2020). Influence of mentoring and professional communities on the professional
development of a cohort of early career secondary mathematics and science teachers. School
Science and Mathematics, 120(3), 175-188.
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Intérét: Le développement professionnel de I’enseignant incombe a lui-méme et son
développement a un impact positif sur les pairs qui sont dans la CAP, ce qui implique de
meilleures pratiques pédagogiques et ultimement, une meilleure réussite des éléves.
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ANNEXE B. BIBLIOGRAPHIE COMMENTEE

Bergeron, L. (2018). Le role que joue 1’analyse des besoins dans la dynamique décisionnelle
d’enseignant-e-s lors de la planification de 1’enseignement. Revue des sciences de
l’éducation, 44(3), 97-123. https://doi.org/10.7202/1059955ar
Intérét: analyse des besoins des étudiants et son influence dans la dynamique du processus
décisionnel et de résolution de problémes lors de la planification de 1’enseignement pour
une diversité d’éleves + modeles d’intervention et besoins des étudiants.es (PRIMAIRE)
Mots-clés: CA, planification de I’enseignement, diversité des besoins
Théme(s): conception de la diversité

Bergeron, G. et Prud’homme, L. (2018). Processus de changement vers des pratiques plus
inclusives : étude de la nature et de I’impact de conflits cognitifs. Revue des sciences de
l’éducation, 44(1), 72-104. https://doi.org/10.7202/1054158ar
Intérét: reconnaissance des manifestations de la différence, mise a I’essai de nouvelles
pratiques centrées sur 1’apprentissage et engagement dans le processus de changement.
(SECONDAIRE)

Mots-clés: conflit cognitif, changement de pratiques, croyances, pratiques inclusives,
développement professionnel
Théme(s): processus de changement, conflits cognitifs

Cabrera-Suarez, L. M. (2020). Communauté d’apprentissage professionnelle CAP. Dans S. Barma
et M. Gauthier (dir.), Construction sociale et culturelle des connaissances 1er collectif (44-
49). https://lel.crires.ulaval.ca/oeuvre/construction-sociale-et-culturelle-des-
connaissances- 1 er-collectif-etudiant
Intérét: Planification d’une CA. (SECONDAIRE)
Mots-clés: CA, collaboration
Théme(s): dispositif (collaboration)

Carpentier, G., Mukamurera, J., Leroux, M. et Lakhal, S. (2019). Pourquoi les enseignants
débutants ne se sentent-ils pas assez soutenus ? Phronesis, 8(3-4), 5-18.
https://doi.org/10.7202/1067212ar
Intérét: besoin de soutien dans le défi, entre autres, de la différenciation pédagogique.
(PRIMAIRE’ SECONDAIRE’ FORMATION AUX ADULTES)

Mots-clés: besoins de soutien, perceptions, différenciation pédagogique
Théme(s): besoin de soutien, accompagnement des enseignants

Demers, G. et Tremblay, D.-G. (2020). Les communautés de pratique (CdP) comme nouvelles
modalités d’apprentissage : enjeux et defis. Enjeux et sociéte, 7(2), 217-244.
https://doi.org/10.7202/1073366ar
Intérét: comprendre le fonctionnement des communautés de pratique comme nouvelles
modalités d’apprentissage en contexte universitaire: enjeux et défis. (UNIVERSITAIRE)
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Mots-clés: CdP, collaboration, partage de connaissances
Théme : obstacles, dispositif (collaboration)

Gagné, A. et Petit, M. (2021). Caractéristiques d’un dispositif hybride de formation continue pour
les accompagnateurs d’enseignants stagiaires en enseignement professionnel. Revue
internationale des technologies en pédagogie universitaire, 18(3), 39-52.
https://doi.org/10.18162/ritpu-2021-v18n3-03
Intérét: L’offre de formation doit favoriser la construction d’une CA appuyée sur le
partage d’expériences et de réflexions.

Mots-clés: accompagnement, enseignement professionnel, formation continue
Thémes: accompagnement, dispositif (formation+collaboration)

Gagnon, B., Tremblay, O. et Turgeon, E. (2020). Le développement professionnel d'enseignantes
engagées dans une communauté d'apprentissage sur les cercles d'auteurs. Revue hybride de
l'éducation, 4(2), 28-52. https://doi.org/10.1522/rhe.v4i2.983
Intérét: Retombées sur I’ajustement des pratiques. (PRIMAIRE)

Mots-clés: CA, développement professionnel, pratiques, diversité
Thémes: dispositif (développement professionnel) et accompagnement

Guay, M.-H. et Gagnon, B. (2020). Un modéle d’accompagnement du développement
pédagogique et organisationnel pour soutenir la mise en oeuvre d’un modele de réponse a
I’intervention. Enfance en difficulté, 7, 27-50. https://doi.org/10.7202/1070382ar
Intérét: Accompagnement dév. péd.et modéle RAI. (PRESCOLAIRE ET PRIMAIRE)
Mots-clés: modele de réponse a I’intervention (Ral), accompagnement, différenciation
pédagogique, développement professionnel
Thémes: accompagnement, dispositif (développement professionnel), LT

Kheroufi-Andriot, O. (2021). Mieux articuler ses croyances et ses pratiques en matiere d’inclusion
grace au soutien d’un dispositif ULIS : perspectives et limites. Phronesis, 10(2-3), 239-
258. https://doi.org/10.18162/ritpu-2020-v17n1-13
Intérét: croyances des enseignants déterminent leurs pratiques, et d’autre part les
croyances des enseignants sont modifiables ou, autrement dit, elles peuvent évoluer.
Mots-clés: croyances, perceptions, évolution des pratiques
Thémes: besoin de soutien et processus de changement (croyances et pratiques)

Labelle, J. et Jacquin, P. (2018). Leadership transformationnel des directions d’école et
communauté d’apprentissage professionnelle: une analyse. Education et francophonie,
46(1), 179-206. https://doi.org/10.7202/1047142ar
Intérét: Notion de leadership transformationnel au sein des communautés d’apprentissage
professionnelles.
Mots-clés: leadership transformationnel, CAP
Théme : dimension institutionnelle
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Labelle, J., Leclerc, M. et De Granpré, M. (2020). Développement d’une culture de donn.es et de
collaboration chez des enseignants travaillant en communauté d’apprentissage
professionnelle. TransFormations-Recherches en éducation et formation des adultes,
20(1), 1-16. https://transformations.univ-lille.fr/index.php/TF/article/view/320
Intérét: Conditions favorables et obstacles 4 la CAP. (PRESCOLAIRE ET PRIMAIRE)
Mots-clés: CAP, développement professionnel
Thémes: obstacles, dispositif de développement professionnel

Lachaine, C. et Duchesne, C. (2019). Le conseiller pédagogique en tant qu’agent de changement :
compétences et leadership transformationnel. Revue des sciences de l'éducation de McGill,
54(3), 625-645. https://doi.org/10.7202/1069773ar
Intérét: de quelles facons se manifeste le leadership transformationnel de CP au regard de
leur role d’agent de changement. (CONSEILLERS PEDAGOGIQUES ONTARIO)
Mots-clés: agent de changement, leadership transformationnel
Thémes : LT, obstacles

Little, M. E. (2020). Collaboration and Connections among Middle School Teachers of
Mathematics: Enhancing Efficacy through Professional Learning Communities. SRATE
Journal, 29(1), 1-8. https://files.eric.ed.gov/fulltext/EJ1243775.pdf
Intérét: Professional Learning Communities and Professional Development Features.
Mots-clés: professional learning community
Théme: dispositif de développement professionnel

Magnan, M.-O., Gosselin-Gagné, J., Charrette, J. et Larochelle-Audet, J. (2018). Gestionnaires et
diversité ethnoculturelle en milieu scolaire : une recherche-action/formation en contexte
montréalais. Education et francophonie, 46(2), 125-145.
https://doi.org/10.7202/1055565ar
Intérét: Leadership transformatif et au modele d’éducation inclusive. Modeles de gestion
de la diversité.

Mots-clés: leadership transformationnel, direction
Théme : LT

Moldoveanu, M., Dubé, F., Giguére, M.-H. et Grenier, N. (2021). Les retombées de la participation
d’enseignantes du primaire a un projet de recherche-action au sujet de la mise en ceuvre de
pratiques différenciées d’enseignement de I’écriture sur leur développement professionnel.
Revue canadienne de [l'éducation, 44(2), 405-433. https://doi.org/10.53967/cje-
rce.v44i2.4681
Intérét: cadre conceptuel sur le dév. prof. et modéle interconnecté¢ du développement
professionnel. (PRIMAIRE)

Mots-clés: modeles, développement professionnel, pratiques différenciées
Théme : développement professionnel, dimension institutionnelle

Ndeng Teh, L.B. et Alphonse-Headly, S. (2020). La communauté d’apprentissage et ses bienfaits.
Dans S. Barma et M. Gauthier (dir.), Construction sociale et culturelle des connaissances
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ler collectif (44-49). https://lel.crires.ulaval.ca/oeuvre/construction-sociale-et-culturelle-
des-connaissances-1er-collectif-etudiant

Intérét: principes de la CA qui favorisent le développement professionnel. Les
caractéristiques, les dimensions, le contexte d’apprentissage et les participants de la CA.
Mots-clés: principes de la CA, caractéristiques, dimensions, contexte d’apprentissage,
développement professionnel, collaboration

Théme: dispositif (développement professionnel)

Paquelin, D. (2020). Innovation dans I’enseignement supérieur : des modeles aux pratiques, quels

principes retenir? Enjeux et société, 7(2), 10—41. https://doi.org/10.7202/1073359%ar
Intérét: Quand bien méme une dynamique d’innovation serait portée par un ou quelques
acteurs de D’institution, elle ne peut accéder a un véritable statut d’innovation sans
dynamique sociale. (ENSEIGNEMENT SUPERIEUR)

Mots-clés: changement paradigmatique, diversité, coconstruction

Thémes: processus de changement et dispositif (collaboration)

Portelance, L., Gervais, C., Boisvert, G. et Quessy, M. (2018). La dynamique interactionnelle au

service du codéveloppement professionnel d’enseignants associ€s réunis en communauté
de pratique. Phronesis, 7(4), 65-79. https://doi.org/10.7202/1056320ar

Intérét: CA et CdP comme dispositif de formation favorisant la réussite.
(UNIVERSITAIRE)

Mots-clés: CA, CdP, co-développement

Théme : dispositif de développement professionnel

Rebetez, F. (2018). La construction d’une communauté interprofessionnelle interne a un

établissement scolaire suisse romand. Revue des sciences de [’éducation, 44(2), 1-23.
https://doi.org/10.7202/1058110ar

Intérét: Quatre dimensions ont ¢té considérées : le scénario, les interactions, le climat
d’apprentissage et 1’interdépendance entre les professionnel-le-s.

Mots-clés: paradigme inclusif, CA

Théme: dispositif (collaboration)

Roy, N., Gruslin, E. et Poellhuber, B. (2020). Le développement professionnel au postsecondaire

a I’ére du numérique. Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire
17(1), 63-75. https://doi.org/10.18162/ritpu-2020-v17n1-13

Intérét: le CSE reconnait I’'importance de soutenir le développement professionnel.
(COLLEGIAL ET UNIVERSITAIRE)

Mots-clés: développement professionnel, collégial, accompagnement

Théme : dispositif (développement professionnel)

Surrette, T. N. (2020). Influence of mentoring and professional communities on the professional

development of a cohort of early career secondary mathematics and science teachers.
School Science and Mathematics, 120(3), 175-188.
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Intérét: Le développement professionnel de 1’enseignant incombe a lui-méme et son
développement a un impact positif sur les pairs qui sont dans la CAP, ce qui implique de
meilleures pratiques pédagogiques et ultimement, une meilleure réussite des éleves.
Mots-clés: professional learning community

Théme : dispositif (développement professionnel)

Tali, F. (2020). Contribuer a I’école inclusive: cas d’une communauté d’apprentissage en ligne
d’enseignant-e's en  formation  hybride.  Schweizerische  Zeitschrift  fiir
Bildungswissenschaften 42 (1), 210-232.
https://www.pedocs.de/volltexte/2020/20595/pdf/SZBW_2020_1_Tali_Contribuer a | e
cole.pdf
Intérét: En quoi une CA peut aider I’enseignant-e a répondre aux problématiques
rencontrées dans la scolarisation des éleves ESH?

Mots-clés: CA, CdP, pratiques inclusives
Théme : dispositif (formation)

Tremblay, M. et Dion-Routhier, J. (2018). Coélaboration de connaissances sur les facteurs
d’engagement a une communauté de pratique pour le DP (CoDP). Revue des sciences de
l'éducation de McGill, 53(3). https://doi.org/10.7202/1058417ar
Intérét: Dispositif de développement professionnel pour 1’intégration des TIC et CP
Mots-clés: dispositif de développement profession, CdP
Théme : dispositif (développement professionnel)




