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Résumé

L’apprentissage de la compréhension de lecture (CL) est déterminant pour la
perséverance et la réussite scolaires. Or, les enseignants se sentent peu outillés pour soutenir cet
apprentissage, plus particulierement, le développement des habiletés inférentielles (St-Pierre et
al., 2015). L’article suivant présente les résultats d’une recherche-action qui visait a
accompagner des enseignantes du primaire dans leurs pratiques en CL en plus de viser a
documenter la mise en place d’une communauté de pratique en ligne. A partir d’une analyse de
contenu, nous avons ciblé I’évolution des cycles de développement professionnel des
participantes et dégagé les themes sur lesquels portaient leurs apprentissages. Les résultats
démontrent que les principaux apprentissages concernaient essentiellement les pratiques mises en
place dans leur classe.

Abstract

Reading comprehension is critical to students' persistence and academic achievement.
Teachers feel ill prepared to support this learning and more specifically the development of
inferential skills (St-Pierre et al., 2015). This article presents the results of an action research
study aiming at accompanying primary school teachers in their practices in order to support the
development of the inferential skills of their students and at documenting the implementation of
an online community of practice. Based on a content analysis, the study focused on the evolution
of the participants' professional development cycles and identified the themes of their learning
within the community of practice. The results show that their professional development mainly
focused on classroom practices.
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Introduction

Il est entendu dans la littérature scientifique que le développement de la compétence a lire
est déterminant pour la réussite et la perséverance scolaires des éleves tout comme I’est la qualité
de I’enseignement qu’ils en regoivent (Hammer et al., 2017; Hattie, 2009; National Institute of
Child Health and Human Development [NiCHD] Early Child Care Research Network, 2005;
National Reading Panel, 2000; Roberts et Meiring, 2006; Spear-Swerling et Cheesman, 2012).
Cette compétence repose entre autres sur la compréhension de lecture qui implique que 1’¢éléve
comprenne le sens du message véhiculé grace a des habiletés langagiéres réceptives alliant le
vocabulaire, la morphosyntaxe et les inférences (Nation, Clarke, Marshall et Durand, 2004;
Oakhill et Cain, 2004). Or, les enseignants du primaire se sentent quant a eux bien peu outillés
pour soutenir la compréhension de lecture des éleves et plus particulierement le développement
des habiletés inférentielles au sujet desquelles les directives sont plut6t larges dans le curriculum
d’études au Québec (Ministére de 1’Education, du Loisir et du Sport, 2006). En effet, les
contenus prescrits quant aux habiletés inférentielles sont explicités de facon plutét succincte dans
la Progression des apprentissages (PDA): « 1) faire des liens entre des informations contenues
dans le texte pour créer une information nouvelle (inférence logique); 2) déduire une information
sous-entendue (inférence pragmatique) » (Ministére de I’Education du Loisir et du Sport, 2009,
p.79). En soi, ces instructions ne permettent pas bien saisir la complexité des inférences et leurs
différentes natures. De fait, la conceptualisation des inférences et du développement des
habiletés inférentielles chez I’enfant s’est multipliée et complexifiée depuis les 20 derniéres
années. La nature et les types d’inférences ont été analysés selon différentes perspectives qui ont
mené a une variété de typologies (ex. inférences pragmatiques, logiques, lexicales, causales,
anaphoriques, prédictives, etc.) et de facons d’en stimuler le développement (Graesser et Kreuz,
1993; Kintsch, 2004; Van den Broek, Young, Tzeng et Linderholm, 1998). A cet effet, dans une
¢tude pilote, 46% des enseignants questionnés précisaient d’ailleurs qu’ils considéraient stimuler
les capacités inférentielles chez leurs éléves de fagcon optimale et 54% ne le pensaient pas ou ne
savaient pas s’ils le faisaient (St-Pierre et al., 2015). De plus, ils affirmaient ne pas avoir été
suffisamment préparés lors de leur formation initiale pour enseigner et soutenir le développement
des habiletés inférentielles avec confiance. Selon Piasta et ses collaborateurs (2009), les
enseignants possedent des connaissances théoriques de base au sujet du développement de la
lecture et de I’écriture, du principe alphabétique, des stratégies de compréhension, du
vocabulaire et de la fluidité développées et acquises lors de leur formation initiale et continue
(Piasta, Connor, Fishman et Morrison, 2009). Au-dela de ces connaissances de base, les
enseignants doivent pourtant maitriser les concepts relatifs a la lecture et en posséder une
connaissance spécialisée afin d’enseigner la compréhension de lecture avec succes (Piasta et al.,
2009).

Drailleurs, I’enseignement de la compréhension de lecture dans le contexte scolaire
actuel, qui est hétérogene, nécessite des connaissances encore plus précises et des compétences
de haut niveau de la part des enseignants (National Reading Panel, 2000; Roberts et Meiring,
2006). Notamment, enseigner la compréehension de lecture dans les classes ou certains éléves ont
des difficultés d’apprentissage ou méme de langage, demande a I’enseignant de mobiliser
plusieurs stratégies d’intervention et de différenciation qui seront cohérentes avec celles de
I’orthopédagogue ou de 1I’orthophoniste de son milieu. Dans un milieu défavorisé, cette réalité
est encore plus présente comme les intervenants scolaires doivent se mobiliser afin de compenser
les manques occasionnés par la précarité des milieux de vie des enfants (Bavin et Bretherton,
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2013; Dale et Hayiou-Thomas, 2013; Fernald, Marchman, et Weisleder, 2013; Janosz, Fallu et
Deniger, 2000). Dans les régions éloignées du Quebec, ou les indices de défavorisation sont
souvent élevés (Indice de milieu socio-économique [IMSE] et Seuil du faible revenu [SFR],
2016 : Ministére de ’Education et de I’Enseignement Supérieur, 2016), la disponibilité des
services de professionnels et les interactions entre les intervenants et les enseignants sont
d’autant plus restreintes et couteuses que des limites sont imposées par les distances a parcourir
entre les différents milieux (Hamel, Allaire et Turcotte, 2012; Turcotte, Laferriere, Hamel et
Breuleux, 2010).

Des lors, il apparait que des pratiques enseignantes de qualité en compréhension de
lecture sont primordiales pour le développement de la compétence a lire, mais que leur
déploiement actuel est plutdt incertain en raison des limites contextuelles nommees. Plusieurs
initiatives pour soutenir le développement des compétences des éléves du primaire en lecture ont
été mises en place dans le systéme scolaire québécois, notamment le Programme de recherche
sur I’écriture et la lecture du ministére de I’Education et de I’enseignement supérieur [PREL]
(MEES, 2013). Néanmoins, peu de recherches, notamment issues de ce programme, abordent le
développement professionnel pour soutenir les pratiques enseignantes en compréhension de
lecture. La formation continue est pourtant une clé pour assurer la qualité de leur enseignement
et, ultimement, la réussite des éléves en lecture (Hattie, 2009; Mullis, Martin, Foy et Drucker,
2012; Spear-Swerling et Cheesman, 2012; St-Pierre, Hamel, Desmarais, Bélisle et Desmeules,
2016).

Cadre théorique
Le développement professionnel des enseignants

Depuis plusieurs années, le développement professionnel et la formation continue
constituent la pierre angulaire du perfectionnement des pratiques enseignantes en réponse a la
complexification de la profession (Bissonnette et Richard, 2010; Boutin et Hamel, 2017; Tardif,
2012; Villegas-Reimers, 2003). En effet, en raison des changements sociaux qui sous-tendent la
pluralité des classes d’aujourd’hui, de la diversification et des spécifications des roles de méme
que des prescriptions institutionnelles, 1’acte d’enseigner requiert plus que jamais des
compétences et des connaissances de haut niveau afin d’assurer I’apprentissage et la réussite des
éléves (Bissonnette et Richard, 2010; Gaudreau, 2011; Lussi Borer, Durand et Yvon, 2015;
Tardif, 2012). Le développement professionnel des enseignants doit toutefois étre réfléchi et
congu en fonction de criteres bien précis afin d’augmenter son efficacité au regard de son but
ultime, soit I’amélioration des pratiques pour assurer la réussite éducative.

Afin de parvenir a une plus grande appropriation des contenus et une meilleure
intégration des apprentissages et ainsi repenser 1’ingénierie de formation en éducation, plusieurs
chercheurs ont identifié des critéres d’efficacité du développement professionnel au cours des
derniéres années. En ce sens, Bissonnette et Richard (2010) ont identifié, dans une étude menée
aupres de 5000 intervenants scolaires, trois catégories de facteurs pouvant influencer I’efficacité
de développement professionnel, soit les facteurs personnels, les facteurs professionnels et les
facteurs relationnels. lls ont entre autres mis en lumiére que si les activités de développement
professionnel correspondaient aux valeurs et aux besoins des participants (dimension
personnelle), leur permettaient d’appliquer rapidement les nouvelles connaissances et pratiques
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acquises dans le quotidien en plus de provoquer des déséquilibres et des questionnements
(dimension professionnelle) et prévoyaient un suivi et de I’accompagnement qui s’étale dans le
temps (dimension relationnelle), alors elles étaient jugées plus benéfiques (Bissonnette et
Richard, 2010 ; Gaudreau, 2011). Dans le méme ordre d’idées, Lussi Borer et Muller (2016)
s’inscrivent dans une approche de 1’activité située (Lave et Wenger, 1991; Peirce, 1978 ;
Theureau 2006) et identifient des critéres guidant le design de formations continues des
enseignants selon une perspective dite developpementale. Ils proposent de 1) soutenir le
développement professionnel et non seulement fournir des connaissances de base, 2) permettre
aux formateurs d’agir en tant que facilitateurs du développement plutot qu’en tant que
transmetteurs de connaissances, 3) étre suffisamment flexible pour rendre le contenu de la
formation facilement adaptable aux besoins des participants et aux problémes qu’ils identifient
eux-mémes a partir de leur pratique réelle et 4) offrir des activités dans un calendrier négocié,
mais souple afin qu’il puisse varier en fonction des imprévus. Wood et Stanulis (2009) proposent
également six critéres d’efficacité du développement professionnel continu des enseignants qui
vont dans le méme sens. Celui-ci doit : 1) étre centré sur des enjeux authentiques de leur
pratique, 2) étre suffisamment long et fréquent pour assurer une acquisition progressive de leurs
connaissances et de leur confiance, 3) leur permettre de réfléchir et de s’engager dans une
démarche de résolution de probleme afin de répondre a leurs questions, 4) étre centré sur
I’apprentissage des éléves et le contexte dans lequel il prend place, 5) les amener a collaborer
afin de créer une communauté de pratique orientée vers les enjeux qu’ils partagent et 6) mettre
I’accent sur I’apprentissage en tant que socle de I’enseignement en les encourageant a s’inscrire
dans un apprentissage continu afin d’arriver a contrer les problémes qui surviennent en classe.
Finalement, il s’avére que plus les activités sont diversifiées au sein d’un dispositif de
développement professionnel, plus les chances de répondre aux besoins de tous les participants
sont grandes (Gaudreau et Nadeau, 2015). La Figure 1 présente d’ailleurs la schématisation,
proposée par Gaudreau et Nadeau (2015), des principaux dispositifs de soutien au
développement professionnel reconnus par la recherche, regroupés en trois catégories : les
activités de formation, I’assistance par les pairs et 1’assistance professionnelle.

Une communauté de pratique en ligne pour accompagner le développement de pratiques enseignantes en CL 4



CILT/RCAT Vol. 44(1)

Activités

ponctuelles

Expériences Lectures

de maitrise

Activités Activités de Activités Persuasion
créditées formation structurées -
sociale
™
Consultation Soutien au Consultation de
tviduelle dévelop;_aement groupe (étude
professionnel de cas)
Pratique
Assistance par les z . Assistance Observation
Mentorat pairs r eﬂeXIVG professionnelle T des pratiques
N ——— — =
Consultation de
Observation groupe Consultation Consultation

des pratiques (enquéte indviduelle bréve
collaborative)

Q\w

Figure 1. Dispositifs de soutien au développement professionnel (basé sur Gaudreau et Nadeau,
2015, p. 37).

Le modele du développement professionnel dans la communauté de pratique

Parmi les dispositifs présentés, nous avons choisi de mettre en place un dispositif de
développement professionnel précis, soit une communauté de pratique (Wenger, 2005) en ligne
ayant pour objectif de soutenir les enseignants issus de milieux éloignés dans leurs pratiques en
compréhension de lecture pour favoriser le développement et 1’utilisation des habiletés
langagieres réceptives chez leurs éléves, dont les habiletés inférentielles. Le modele de la
communauté de pratique en ligne répond aux critéres d’efficacité des dispositifs reconnus dans
les écrits scientifiques (Bissonnette et Richard, 2010 ; Gaudreau, 2011 ; Wood et Stanulis, 2009)
et permet d’offrir un soutien au développement professionnel a la fois par 1’assistance des pairs
et par I’assistance professionnelle. Comme le dispositif est mis en place en ligne, I’interaction
entre orthophonistes, professionnels et enseignants issus de milieux éloignés est rendue possible
malgre les limites que la distance physique entre les milieux impose sur les plans organisationnel
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et financier. Pour analyser 1’évolution du développement professionnel des participants de la
communauté de pratique, nous avons utilisé le modéle de Daele (2006) du développement
professionnel dans la communauté de pratique (Figure 2) basé sur le modéle du cycle collectif
ouvert de développement professionnel (Huberman, 1995). Ce modéle propose un cycle itératif
par lequel les enseignants en viendront a développer de nouvelles pratiques en mobilisant les
connaissances acquises dans le cadre de leur participation a la communauté. Tel qu’il est
présenté dans la Figure 2, I’entrée dans ce cycle passe par 1’appropriation et le partage d’une
pratique professionnelle précise, soit I’enseignement de la compréhension de lecture dans le cas

de 1’étude dont découle cet article.
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Figure 2. Le modele de développement professionnel dans la communauté de pratique (Daele,

2006).

Dans cette pratique, une situation particuliére souleve le questionnement et la réflexion
(dans notre cas, le développement des habiletés inferentielles chez les éléves), laquelle requiert
une régulation pour arriver a des avenues possibles de solutions. La nécessité d’une mise en
place de nouvelles pratiques devient 1’objet de discussion de la communauté. A partir de ce
moment, le cycle est enclenché amenant les enseignants d’abord a échanger ensemble pendant
les rencontres de la communauté de pratique sur les questionnements relatifs a 1’objet de
discussion. De cet échange, un partage d’expériences émergera pour mettre en parallele la
résonnance de cet objet dans les contextes respectifs de chaque membre. Les expériences seront
alors analysées pour dégager ce qui pose probleme dans les pratiques actuelles et la
confrontation des opinions a ce sujet peut mener a d’éventuels conflits cognitifs qui seront
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résolus par la négociation. A I’issue de ces confrontations, de nouvelles pratiques seront
envisagées, appropriées par les enseignants et mises en action dans les contextes respectifs de
chaque membre (Daele, 2006). Le Tableau 1 présente le libellé de chacune des étapes du cycle
de méme que la description qui y est associee.

Tableau 1

Libellé et description des étapes du cycle de développement professionnel (DP)

Libellé Description
Etapes du cycle de DP
Echange L’¢échange consiste en une discussion portant sur un

questionnement, une reformulation, un ajout
d’informations, une observation personnelle, etc.

Partage d’expériences Le partage d’expérience consiste en une discussion ou le
participant expose sa propre observation ou sa propre
description d’une pratique a partir de son contexte et de
son expérience personnels. Le participant est plus

engageé de facon personnelle dans la discussion.

Analyse de pratique L’analyse de pratique repose sur 1’identification
specifique de ce qui pose probléme dans la pratique en
s’appuyant sur des médiations telles que des références
scientifiques ou des pratiques standardisées pour arriver

a une resolution du probléme.

Confrontation de pratiques Les différentes opinions quant a I’identification de ce
qui pose probléme dans la pratique se confrontent et

peuvent mener a un débat entre les participants.

Développement de
nouvelles
pratiques/connaissances

Appropriation de nouvelles
pratiques/connaissances

Mise en action

Le développement de nouvelles pratiques est ’issue de
la confrontation. Le participant adhére a cette pratique,
il la considere comme gagnante.

Le participant s’approprie ces nouvelles pratiques pour
les rendre réalisables dans son contexte. Il I’essaye dans
son contexte.

Le participant met en place ces nouvelles pratiques.
Aprés y avoir adhéré et les avoir essayées, le cycle
recommence.

Les pratiques favorisant le développement des habiletés inférentielles en soutien a la CL

A Pintérieur de la communauté de pratique, I’objet d’échange et de travail s’est articulé
autour de différentes pratiques reconnues comme étant efficaces pour soutenir le développement
des habiletés inférenticlles dans 1’enseignement de la compréhension de lecture. Notons par
exemple 1) les pratiques d’enseignement explicite telles qu’enseigner aux ¢éleéves a déduire le

Une communauté de pratique en ligne pour accompagner le développement de pratiques enseignantes en CL 7



CILT/RCAT Vol. 44(1)

sens des mots nouveaux (Kispal, 2008; McGee et Johnson, 2014), 2) I’enseignement de
stratégies de génération d’inférences, 3) le modelage du processus de pensée a voix haute par
I’enseignant et 4) le questionnement a 1’¢léve et par 1’¢éléve, notamment les questions ouvertes
menant a la mise en relation des informations contenues dans le texte avec les connaissances
antérieures de 1’¢léve (Hall, 2015) et celles permettant la verbalisation de son processus de
pensée (Westby, 2014). Ces pratiques discutées et travaillées en communauté ont été regroupées
autour de trois dimensions des pratiques enseignantes en soutien au développement des habiletés
inférentielles a partir du modele de Pianta et ses collaborateurs (2008), soit celles favorisant le
développement de concepts, celles de rétroaction et celles de modelage langagier.

Objectifs de recherche

L’objectif général du présent article est donc de présenter 1’analyse du développement
professionnel opéré a I’intérieur du dispositif de communauté de pratique en ligne décrit
précédemment. Pour y parvenir, nous souhaitons d’une part décrire 1’évolution des cycles de
développement professionnel des enseignantes participantes et, d’autre part, cibler les
apprentissages quant a leurs pratiques d’enseignement de la compréhension de lecture,
notamment en lien avec les inférences, sur lesquels portait principalement leur développement
professionnel.

Méthodologie
Mise en contexte

Cet article présente les résultats issus d’un projet de recherche-action subventionné par le
programme d’action concertée (Fonds de recherche du Québec — Société et Culture). Le
dispositif de développement professionnel mis en place a été implanté au sein de I’Ecole en
réseau (EER) afin de cibler des milieux ruraux et défavorisés ou les besoins en termes
d’enseignement de la compréhension de lecture sont plus criants. En effet, de maniere plus large,
la recherche menée visait a offrir des formations et de I’accompagnement dans ces milieux pour
lesquels moins de ressources sont disponibles pour le développement professionnel des
enseignants (Hamel et al., 2012; Turcotte et al., 2010).

Le déroulement du dispositif s’étend sur deux phases. La premiére phase s’est étendue du
mois de janvier au mois de juin 2015 a raison de cing rencontres de 90 minutes, dont une de
rétroaction individuelle. Les analyses préliminaires de cette premiére phase ont permis d’orienter
les activités de la deuxieéme phase, qui s’est déroulée entre le mois d’octobre 2015 et le mois de
mai 2016 a raison de huit rencontres dont deux de rétroaction individuelle. Les participantes ont
d’abord assisté a une formation de base donnée par des orthophonistes et portant sur le
développement de la compréhension de lecture et des habiletés inférentielles pour mettre a jour
leurs connaissances. Elles se rencontraient ensuite mensuellement dans un espace de
visioconférence en ligne, accompagnées par 1’animatrice (étudiante a la maitrise en sciences de
I’éducation), une orthophoniste et les chercheuses (issues des milieux de I’éducation et
’orthophonie).

Lors de ces rencontres, la structure suivante était proposée aux participantes : elles
devaient d’abord préparer et filmer une activité de compréhension de lecture en classe ciblant le
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développement des habiletés inférentielles des éleves. Elles faisaient ensuite un retour sur
I’activité vécue en partageant leur expérience (p.ex. : pratiques efficaces, pratiques moins
efficaces, rencontre ou non de 1’objectif fixé) avec les autres participantes dans la premiere partie
de la rencontre en ligne. A la suite de ce partage, elles échangeaient sur un théme ciblé en lien
avec leurs expériences (p.ex. : notions theoriques, stratégies pédagogiques). Ces themes étaient
donc choisis collectivement a partir de leurs expériences et certains recoupaient des éléments
abordés dans la formation de base. Les chercheuses, I’animatrice et 1’orthophoniste intégraient
différentes connaissances quant aux pratiques efficaces de 1’enseignement de la compréhension
de lecture et des inférences issues de la recherche au fil des rencontres. Ces pratiques ont été
présentées dans le cadre théorique de cet article. Finalement, elles se remettaient en action afin
de planifier et de vivre une nouvelle activité de compréhension de lecture ciblant le
développement des habiletés inférentielles en classe pour la rencontre suivante. Pour chaque
activité, un matériel était fourni par 1’équipe de recherche, soit un texte adapté au niveau
d’enseignement des participantes et une banque de plusieurs questions littérales et inférentielles a
choisir par les participantes.

Procédures de recrutement

Les participantes étaient des enseignantes de I’ordre primaire participant a I’Ecole en
Réseau (EER) afin qu’elles répondent a certains critéres d’inclusion, soit d’enseigner dans des
milieux ruraux et défavorisés. Il s’agit donc d’un échantillonnage non probabiliste. Le
recrutement pour la deuxiéme phase de la communauté de pratique s’est déroulé entre le mois de
juin et le mois de septembre 2015 sous forme d’envois électroniques a la liste de diffusion des
enseignants de 1’EER.

Participants

L’échantillon de I’étude est constitué¢ de six enseignantes du primaire (n=6). Il est a
noter qu’au départ, huit enseignantes se sont inscrites a la deuxiéme phase de la communauté,
mais que deux de celles-ci ont abandonné le projet apres deux rencontres. Ces derniéres ont donc
été exclues des analyses. Deux autres enseignantes (E1 et E5) ont préalablement participé a la
phase 1 de la communauté de pratique. Le Tableau 2 représente la répartition des participants en
fonction des caractéristiques démographiques. Les participantes sont des femmes, agées de 35 a
59 ans et ayant en moyenne 23 années d’expérience d’enseignement. Les cycles représentés sont
les premier, deuxieme et troisieme cycles. Les participantes proviennent de différentes régions a
travers le Québec réparties dans quatre commissions scolaires. Les moyennes des indices du
seuil de faible revenu (ISFR) et du milieu socioéconomique (IMSE) sont respectivement de 3,5
sur 10 et de 8,16 sur 10.
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Tableau 2

Répartition des participantes selon les caractéristiques sociodémographiques (n=6)

Caracteéristiques sociodémographiques Participantes n=6

Age des participantes n (%)

35-39 1(16)

40-44 2 (33)

45-49 1(16)

50-54 1(16)

55-59 1 (16)
Sexe

Masculin n (%) 0 (0)

Féminin n (%) 6 (100)
Expérience d’enseignement (an) M (ET) 23,16 (11,66)

Niveau d’enseignement

Premier cycle 3 (50)
Deuxiéme cycle 2 (33)
Multi cycle (2 et 3) 1 (16)

Reégions n (%)

Chaudiere-Appalaches 1 (16)
Laurentides 2 (33)
Saguenay-Lac-Saint-Jean 2 (33)
Gaspésie-Tles-de-la-Madeleine 1 (16)

Défavorisation des milieux
Indice du milieu socioéconomique (rang décile) M (ET) 8,16 (1,72)
Indice du Seuil de Faible Revenu (rang décile) M (ET) 3,5 (2,25)

Analyse de contenu

A I’aide d’une analyse de contenu (Krippendorff, 2013), nous avons ciblé les moments
significatifs de 1’évolution du développement professionnel vécus durant la communauté de
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pratique en ligne. Les unités d’analyse sont de nature thématique (Krippendorff, 2013) et
reposent sur le modele du développement professionnel dans la communauté de pratique de
Daele (2006). Concretement, pour situer les cycles de développement professionnel de chaque
enseignante participant a notre étude, des méthodes de collecte de données diverses ont été
utilisées, notamment 1’enregistrement audiovisuel, 1’entrevue semi-dirigée et le sondage. Les
données ici traitées proviennent principalement des enregistrements des rencontres de la
communauté de pratique, d’enregistrements d’activités de rétroactions ou d’entrevues
individuelles. Afin de cibler les étapes du cycle de développement, le codage a été réalisé a partir
des verbatims de ces mémes enregistrements. Pour chaque rencontre, les interventions des
participantes ont d’abord été codées en unités de sens (Deslauriers, 1991; Miles et Huberman,
2003) en fonction des étapes du développement professionnel de Daele (2006). Les unités de
sens étaient alors ciblées pour refléter chaque étape et composante du cycle lesquelles ont été
présentées dans le cadre théorique (voir Tableau 1).

Par ailleurs, a I’intérieur de chaque étape du cycle de développement professionnel, nous
avons également situé le discours des participantes a I’aide de codes émergents afin de constater
sur quel(s) élément(s) portait principalement leur développement professionnel tout au long de
leur cycle. Pour ce faire, les verbatims de toutes les rencontres de la communauté de pratique ont
¢té analysés a I’aide du logiciel QDA Miner. Un code a été crée pour refléter chaque unité de
sens dans le discours des participantes. De ce premier traitement, 63 codes ont été crées. Ces
codes ont ensuite été regroupés en cing catégories, soit le theme des éleves (p. ex. : impacts chez
les éleves), le theme des connaissances (p. ex. : types d’inférences, modele de compréhension de
lecture), le theme des pratiques (p. ex. : réactiver les connaissances antérieures, donner une
rétroaction), le théme du style d’enseignement (p. eX. : impact sur son style d’enseignement) et le
théme de la participation au projet (p. ex. : limites dans la participation). A I’intérieur du théme
des connaissances et du theme des pratiques, plusieurs codes recoupaient notamment des
éléments qui ont été abordés lors de la formation de base donnée par les orthophonistes (p. ex. :
types d’inférences, modele de compréhension de lecture). Pour assurer la validité du codage,
considérant le grand nombre de codes, un accord interjuge a été complété entre deux membres de
I’équipe de recherche pour deux rencontres sur huit (25% du total des rencontres a coder). Les
alphas d’accord obtenus sont trés satisfaisants : =0,87 et 0,90 (Miles et Huberman, 2003).

Résultats
Les cycles de développement professionnel des participantes

Pour répondre a notre premier objectif de recherche soit de décrire I’évolution des cycles
de développement professionnel des enseignantes participantes, nous avons compilé les
fréquences de chaque étape codée et complétée par les participantes au fil des huit rencontres de
la communauté de pratique (CoP). Ces fréguences sont présentées dans le Tableau 3.
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Répartition des frequences de chaque étape du cycle de développement professionnel complétée par participante et par rencontre

Fréquences par participante

Fréquence par rencontre

Etapes

du

cycle Totale El ES E10 Ell E12 E13 R1 R2 R3 R4 R5 R6 R7 R8
(n=423) (n=77) (n=53) (n=54) (n=75) (n=93) (n=71) (n=17) (n=26) (n=97) (n=37) (n=37) (n=89) (n=51) (n=48)

Formulation n (%) 36 (8,5) (11209) 3 (5.6) (151) 4(53) 7(75) 6(84) (6%117) 2 (7.6) (11113) 1027) 2(54) 0(©0) 0@ 0(0)

Echange n (% 118 18 17 14 20 26 23 6 4 15 7 28 9 18 31

change n (%) (27,68) (23,3) (3,2) (259 (26,6) (27,9 (32,3) (35,2) (15,3) (15,4) (18,9) (75,6) (10,1) (35,2) (64,5)

Partage 11 12 10 19 9 13 5 12 14

dexperiencesn 6) > M8 a2 (26 *C? @3z @4 °CY 00 @e e sz @24 sy 368 7149

Analyse de pratiques 20 11 8 19 20 16 9 32 21 20

n (%) M@ 59 @) s @3 @y @5 O @e @9 @ @ @e 1) TED

Confrontation de 11 8 11 10 12 4 19

pratiques n (%) S1(12) 700 475 (x93 (106 (118 @41 0@ 1G8) (r3 (108 13 3G 3(8) 8(166)

Développement de

iouecomnaissan 1538 228) 1(L®) 404 568 1) 228 00 00 7(2) 1N 435 00 269 00

ces n (%)

Mise en action n (%) 46 (10,8) 9 (11,6) 5 (9,4) (151) 9(12) 9(96) 8(11,2) 0(0) 1(3,8) 7(7,2) 0(0) 2(54) 5(5,6) (5%08) 1(2,1)
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A la lumiére de ce tableau, plusieurs constats peuvent étre dégagés. D’emblée, nous remarquons
que toutes les étapes du cycle de développement professionnel ont été complétées au moins une
fois par chaque participante. De maniere générale, les étapes associées aux conditions pour
I’engagement dans la communauté sont celles qui sont le plus souvent complétées (n=215),
viennent ensuite celles associées aux conditions pour la participation (n=157) et celles associées
aux conditions pour I’apprentissage (n=66). Par ailleurs, certaines étapes sont complétées plus
souvent par les participantes que d’autres. Parmi I’ensemble des étapes, notons « I’échange »
complété 118 fois par les participantes et « ’analyse de pratique » complétée 94 fois par les
participantes. Inversement, certaines étapes sont moins souvent complétées que d’autres,
notamment « le développement de nouvelles pratiques et connaissances » (n=15). Ainsi, il
semble que 1’évolution des cycles de développement professionnel des participantes dans la
communauté de pratique correspond bien au modele développé par Daele (2006). En effet, les
interactions relevant des conditions d’engagement étaient donc plus présentes lors des différentes
rencontres de la communauté de pratique, et au fil des rencontres, celles-ci laissaient
graduellement place aux interactions relevant des conditions de participation et d’apprentissage.

Dans un autre ordre d’idées, les fréquences des étapes complétées varient également en
fonction des rencontres et des participantes. Notons que les participantes E1 (n=77) et E12
(n=93) sont celles qui ont complété le plus grand nombre d’étapes et donc possiblement de
cycles de développement professionnel. Inversement, ce sont les participantes E5 (n=53) et E10
(n=54) qui en ont compléte le moins. De plus, deux rencontres de la communauté de pratique
semblent avoir été plus propices a la complétion d’étapes, soit les rencontres 3 et 5 qui
coincident avec les deux moments de rétroactions dans la communauté de pratique, soit
individuelle avec une chercheuse (rencontre 3), soit en équipe entre collégues (rencontre 5).
C’est d’ailleurs lors de ces rencontres que les participantes ont complété le plus souvent 1’étape
de confrontation des pratiques, associée aux conditions pour I’apprentissage. Ainsi ce résultat
nous permet de constater que ces moments de rétroactions sont essentiels a I’apprentissage et
donc au développement de nouvelles pratiques a ’intérieur de dispositifs de développement
professionnel. Il ne suffit donc pas d’échanger entre collegues pour transformer la pratique, il
faut aussi recevoir des rétroactions pour que cela soit bénéfique.

Les themes liés au développement professionnel des participantes

Pour répondre au deuxieme objectif de recherche, soit cibler les apprentissages sur
lesquels portait principalement le développement professionnel des participantes de la phase 2
tout au long de leur cycle, nous avons représenté les fréquences des codes de chaque catégorie de
themes au fil des huit rencontres de la communauté de pratique de sorte a créer des trajectoires.
Celles-ci nous permettent de constater sur quoi portaient les apprentissages réalisés au fil des
rencontres pour chaque participante. Pour représenter I’ensemble des trajectoires obtenues, nous
avons ciblé les deux cas d’enseignantes qui sont aux deux extrémes d’un continuum entre
lesquels les quatre autres cas évoluent en fonction des thémes. La Figure 3 représente 1’évolution
des themes du discours de la participante E1 et la Figure 4 représente celle de la participante
E10.
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Figure 3. Evolution des thémes du discours de la participante E1 au fil des rencontres.
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Figure 4. Evolution des thémes du discours de la participante E10 au fil des rencontres.

Pour toutes les participantes, le développement professionnel a surtout porté sur les pratiques
enseignantes au fil des rencontres. Plus précisément, les nouvelles pratiques développées seraient
davantage relatives a I’intégration de stratégies d’enseignement pour favoriser le développement
des habiletés inférentielles, notamment les stratégies de rétroaction. L’extrait suivant de la
participante E10 illustre bien ce constat :

Moi, je m'étais seulement fixé un objectif, c'était de donner plusieurs rétroactions a
I'éléve pour I'amener a préciser davantage sa réponse avant de lui donner la réponse
attendue parce que dans les autres vidéos, ben, mettons qui n’avait pas la bonne
réponse, ben, j'étais comme vite pour y donner la bonne réponse, c'est ce que j'avais
remarqué.
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En effet, les enseignantes abordent plus souvent ces stratégies de rétroaction parmi les pratiques
nommees. Par ailleurs, trois participantes sur six, soit E1, E12 et E13, ont accordé deés le départ
beaucoup d’importance aux connaissances théoriques relatives a la compréhension de lecture et
aux inférences issues de la formation de base dans leur développement professionnel et I’avaient
envisagé dans la formulation de leurs objectifs de participation au projet lors de la premiere
rencontre. Pour ces trois enseignantes, les apprentissages relatifs aux themes des connaissances
ont principalement renvoy¢ aux inférences. L’extrait suivant de la participante E1 appuie bien ce
constat :

Mais au niveau des connaissances, c'est sir que les types d'inférences, c'est
important [...] mais juste les quatre nécessaires l1a: anaphoriques, causales, lexicales,
thématiques, juste pour que moi j'aille cocher, bon, ben, est-ce que j’ai fait des types
d'inférences différents?

Drailleurs, elle est la seule participante qui a graduellement accordé, au fil des rencontres, plus
d’importance aux connaissances qu’aux pratiques dans son développement professionnel tel que
le montre la Figure 3. Ainsi, la participante E1 se démarque de ses collégues par rapport aux
thématiques de son discours et donc par rapport a ce sur quoi porte son développement
professionnel. A cet effet, il est important de noter qu’elle avait déja participé a la phase 1 de la
communauté de pratique. C’était pourtant le cas aussi pour la participante E5, sans que toutefois
elle se distingue quant aux themes de son discours au fil des rencontres.

Discussion

En conclusion, toutes les participantes ont complété au moins une fois chaque étape du
cycle de développement professionnel de Daele (2006). Les cycles complétés évoluent dans le
méme sens que le modéle de développement professionnel dans la communauté de pratique de
sorte que les étapes liées aux conditions d’engagement sont plus souvent réalisées (échange) et
celles liées aux conditions d’apprentissage le sont moins souvent (développement de nouvelles
pratiques). A cet effet, la structure proposée a I’intérieur de chaque rencontre mensuelle de la
communauté de pratique en ligne a possiblement eu un impact sur la nature des étapes
complétées. En effet, dans chaque rencontre, un temps de partage d’expérience, un temps
d’échange et un temps de mise en action étaient planifiés. Il est donc attendu que ces étapes liées
aux conditions d’engagement soient celles les plus souvent réalisées. Par ailleurs, il a été constaté
que les rencontres ou un moment de rétroaction était proposé, qu’il soit individuel avec une
chercheuse ou en dyade avec une collégue, ont été 1’occasion pour les participantes de compléter
le plus d’étapes liées aux conditions d’apprentissage. || semble donc que ces moments de
rétroactions soient propices a I’apprentissage et a la transformation des pratiques (Daele, 2006).
Ce résultat va dans le méme sens que plusieurs criteéres d’efficacité du développement
professionnel. La communauté de pratique a offert un accompagnement prolongé (Bissonnette et
Richard, 2010; Wood et Stanulis, 2009) par des pairs et des professionnels (Gaudreau et Nadeau,
2015). Elle part de la pratique réelle et des enjeux authentiques qui aménent les apprenants a se
questionner et a entrer en déséquilibre (Bissonnette et Richard, 2010; Lussi Borer et Muller,
2016; Wood et Stanulis, 2009). Finalement, I’efficacité de la participation a la communauté de
pratique a été réellement facilitée par le fait que le dispositif était complétement en ligne. La
mise en place d’une telle communauté n’aurait pas €té possible en présentiel. Le temps,
I’organisation et les fonds nécessaires auraient effectivement été une limite importante a son
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établissement. Le fait de réaliser le tout en ligne a permis de briser I’isolement des milieux
éloignés (Hamel et al., 2012; Turcotte et al., 2010) sans que les obstacles techniques parfois
rencontrés (stabilité de la bande passante dans les milieux, qualité du son et de I’image, etc.)
n’interviennent considérablement dans le déroulement de la CoP. Il serait donc intéressant de
documenter maintenant les avantages d’offrir un tel dispositif en ligne dans un contexte régional
différent, plus centralisé par exemple.

Dans un autre ordre d’idées, les apprentissages réalisés dans le cadre des cycles de
développement professionnel des participantes portaient principalement sur les pratiques,
notamment sur les stratégies de rétroaction a 1’¢léve. En effet, les thémes liés a cette catégorie et
issus du discours des participantes au fil des huit rencontres de la communauté de pratique
étaient les plus fréquents et les plus récurrents. Toutefois, trois participantes ont accordé aussi
beaucoup d’importance aux connaissances relatives aux inférences.

Limites et pistes de recherches futures

En somme, il semble que le design du dispositif ait été efficace pour amener les
participantes a développer de nouvelles pratiques et connaissances et que la modalité de
visioconférence n’ait pas nui a leurs apprentissages. Ainsi, cet article contribue a édifier des
balises pour un modeéle de développement professionnel pouvant soutenir les enseignants issus
de milieux éloignés dans leurs pratiques en compréhension de lecture pour favoriser le
développement et 1’utilisation des habiletés inférentielles chez les éleves. Cependant, certaines
limites sont a considérer pour la prise en compte de ces résultats. D’abord, comme il s’agit d’une
analyse de contenu portant sur le discours des participantes, il aurait été intéressant de confronter
les participantes au contenu de leur propre discours afin de recueillir leur propre validation des
étapes et thémes codés. D’ailleurs, une approche plus centrée sur 1’activité réelle des
participantes, ou celles-ci auraient été amenées a décrire leur propre vécu dans ’action, aurait
certainement permis de confirmer davantage leurs perceptions de leur développement
professionnel et des apprentissages réalisés au fil des CoP (Lussi Borer et al., 2015 ; Poizat,
Salini et Durand, 2013 ; Theureau, 2006). 1l serait donc intéressant de le documenter dans une
autre étude. Néanmoins, des entrevues individuelles menées aprés la derniére rencontre de la
communauté de pratique nous ont toutefois permis de constater que les themes récurrents des
pratiques (de rétroaction) étaient toujours présents et plus forts que les autres. A cet effet, il serait
pertinent d’observer si dans leur pratique réelle, au-dela de leur discours, les participantes ont
¢galement plus souvent mis en ceuvre des pratiques de type rétroactions en classe. Finalement, il
serait intéressant d’analyser aprés coup si le fait que le développement professionnel porte sur
I’une ou ’autre des catégories, par exemple pratiques ou connaissances, a des répercussions
différentes dans 1’actualisation de I’enseignement de la compréhension de lecture en termes
d’efficacité. De méme, il serait aussi intéressant d’examiner davantage la participation et les
interactions des participantes dans la communauté de pratique afin de constater si les types de
participation peuvent aussi influencer la nature des apprentissages réalisés a 1’intérieur de celle-
Ci.
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