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Introduction

L’activité éducative des professionnelles et professionnels de l’éducation 
contribue à la réalisation d’une œuvre magnifique, celle de libérer l’humain. 
Aider, de manière généreuse et experte, des personnes à grandir sur les plans 
intellectuel, affectif, social, physique et moral, c’est favoriser chez elles l’acquisi-
tion de capacités qui en font des humains accomplis témoignant, chacun, cha-
cune, à leur manière, de ce que l’être humain peut être, faire et devenir. Entre 
autres, de participer activement et de manière démocratique à l’évolution de la 
société à laquelle il appartient.

Pour Dewey (1916, 1938, 2011), l’éducation à la démocratie et l’expérience 
concrète étaient des éléments centraux de l’activité éducative. Tout comme pour 
Vygotsky (1930-1934, 1978), la formation de la pensée passait par la participation 
communautaire. La théorie de l’activité et les perspectives historico-culturelles 
qui en découlent, dont Vygotsky est à l’origine, ne dissocient pas l’humain des 
signes qu’il apprend, pensons au langage, et des outils et instruments dont il se 
sert et des autres artefacts culturels de sa communauté.

Les outils évoluant, les technologies et les ressources numériques, entendre 
aussi les technologies de l’information et de la communication (TIC), font main-
tenant partie du paysage de l’éducation formelle contemporaine. Connaître et uti-
liser celles qui nous paraissent les plus susceptibles de nous permettre d’accomplir 
notre tâche éducative est devenu incontournable, même si cela se révèle nous 
mener vers une nouvelle identité culturelle. Ainsi, alors que mes études docto-
rales en éducation humaniste à l’Université de Boston, nourries notamment par 
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les écrits de Buber (1969), Rogers (1966) et Freire (1970), m’avaient incitée à dis-
tinguer celle-ci des approches plus instrumentalistes où primait la technologie, 
l’avènement d’Internet s’est avéré un tournant dans ma pratique de formatrice 
d’enseignantes et d’enseignants. Les prochaines lignes relatent donc ce parcours 
de réconciliation de l’humain et de la technologie dans mon trajet pédagogique.

Émergence d’une problématique des usages des technologies  
et des ressources numériques

Après avoir compris qu’Internet pouvait favoriser l’enrichissement des situa-
tions éducatives plutôt que leur rétrécissement et favoriser aussi des partenariats 
susceptibles de réduire la distance entre la théorie et la pratique au plan pédago-
gique, ma participation au Réseau des centres d’excellence sur le téléapprentis-
sage du Canada m’a permis de connaître diverses technologies numériques et de 
saisir certaines des possibilités pédagogiques des réseaux numériques. Nom-
breuses étaient les questions qui se posaient alors que nous étions occupés à défi-
nir un programme de recherche-intervention en matière de formation des 
pédagogues. En voici quelques-unes : À quoi occuper les élèves, et les pédagogues, 
lorsque les technologies et les ressources numériques deviendront facilement 
accessibles ? Aux mêmes activités qu’avant, à l’exception d’une ou deux heures 
par semaine de travail individuel ou en équipe sur le réseau ? À des projets ancrés 
en contexte réel inscrits partant d’une gestion démocratique de la classe ? À com-
prendre, voire à résoudre, des problèmes en coopération ou en collaboration ?

Van Manen (1993) venait de publier The tact of teaching. The meaning of 
pedagogical thoughtfulness. L’intuition que les usages d’Internet en classe étaient 
faits pour requérir bien du tact, au sens d’un pensez-y bien, s’est installée en nous 
et le programme de recherche-intervention TéléApprentissage communautaire et 
transformatif (TACT) est né et, un an après, soit en 1996, le site web de la commu-
nauté TACT voyait le jour (https://tact.ulaval.ca).

En puisant dans le patrimoine pédagogique, la pensée et l’œuvre de Freinet 
(1945, 1964, 1975, 1977, 1981) étaient omniprésentes. Il avait formulé d’impor-
tants principes pour rendre l’expérience d’apprentissage des élèves plus active, 
coopérative et collaborative, alors qu’il intégrait l’imprimerie dans leurs environ-
nements d’apprentissage. Rappelons les suivants :

—  L’enfant développera au maximum sa personnalité au sein d’une commu-
nauté rationnelle qu’il sert et qui le sert.

—  L’école de demain sera centrée sur l’enfant membre de la communauté.
—  Le travail sera le grand principe, le moteur et la philosophie de la pédagogie.
Freinet pratiquait « une pédagogie en rupture avec la pédagogie tradition-

nelle », selon sa conjointe (Freinet, 1977). Il « avait assez d’humilité et d’humanité 
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pour descendre de sa chaire… et se mettre tout entier au service des enfants », 
d’après sa conjointe (Freinet, 1981). Dans ce même ouvrage, l’imprimerie est vue 
comme « un outil décisif […], un outil [qui] peut à lui seul faire reconsidérer toute 
la science pédagogique ; l’imprimerie est à la base d’un comportement et d’une 
orientation nouveaux de l’enfant et de l’éducateur, donc de toute la pédagogie ». 
La question suivante nous habitait : Qu’aurait pu accomplir de plus Célestin Frei-
net et tous les maîtres qui ont participé aux débuts de ce mouvement s’ils avaient 
disposé d’ordinateurs portatifs en réseau au lieu d’une imprimante ? L’outil est un 
levier, mais la pédagogie est première (Grégoire, Laferrière et Bracewell, 1996).

Au Québec, nous avions eu, de janvier 1965 à l’été 1968, les SEMEA (stages 
d’entraînement aux méthodes d’éducation actives), animés notamment par plu-
sieurs enseignants français, praticiens de la pédagogie Freinet (Audet, 2004). 
Quelques écoles Freinet avaient vu le jour par la suite. Sur le plan sociétal, le rapport 
à l’autorité était en voie de redéfinition et nous étions en pleine période d’émanci-
pation collective. Du point de vue pédagogique, il nous fallait apprendre à exercer 
nos responsabilités, mais de manière moins contrôlante. Le mouvement de péda-
gogie ouverte est né (Angers, 1963 ; Caouette, 1992 ; Conseil supérieur de l’éduca-
tion, 1970 ; Paquette, 1992 ; Paré, 1977), mais il s’est résorbé tout en demeurant 
l’épine dorsale des écoles alternatives québécoises (Plamondon-Simard, 2017).

Ainsi, lorsque les ordinateurs portatifs sont arrivés dans les écoles, nous pou-
vions compter sur ce ténu, mais réel patrimoine pédagogique. Celui-ci a inspiré 
des pratiques de gestion démocratique dans des classes bien pourvues de techno-
logies et de ressources numériques, mais elles ne sont pas répandues. Parmi les 
raisons évoquées par les enseignantes et les enseignants qui résistent à les appli-
quer, mentionnons, d’une part, le curriculum national considéré fort chargé et, 
d’autre part, le manque d’autonomie et de motivation des élèves à apprendre.

Néanmoins, les technologies et les ressources numériques sont attrayantes. 
Lorsqu’elles sont assez facilement accessibles en classe, voire au laboratoire, elles 
agissent comme levier afin de favoriser le travail coopératif, la réalisation de pro-
jets d’apprentissage individuels ou collaboratifs. « L’effort d’innovation pédago-
gique doit être centré sur sa finalité, c’est-à-dire sur « un apprentissage actif, 
participatif et connecté », rappelait Glickman (ASCD, 1996, p. 1), après avoir 
entendu Freire s’adresser à quelques milliers d’enseignantes et d’enseignants réu-
nis à la Nouvelle-Orléans pour leur souligner notamment l’importance d’être 
habités par un projet de société plus juste et démocratique.

Établissement de partenariats à des fins d’innovation

Notre programme de recherche-intervention sur la formation des pédago-
gues reposait sur l’établissement de partenariats entre quatre universités de trois 
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provinces canadiennes différentes, où chaque université a établi ses propres par-
tenariats avec des écoles locales. Nos efforts d’innovation prenaient, entre autres, 
appui sur les volets les plus avant-gardistes des curricula ainsi que sur des résul-
tats de recherche et des propos d’acteurs du monde de l’éducation, et de l’écono-
mie, qui mettaient de l’avant la notion de l’apprentissage tout au long de la vie 
(UNESCO, 1996). Était mis en évidence le besoin d’un plus grand nombre de tra-
vailleuses et de travailleurs autonomes, capables d’efforts intellectuels, et de 
citoyennes et de citoyens responsables doués d’un profond sens démocratique. 
Toutefois, Salomon et Perkins (1996) soulignaient qu’un projet, si réussi soit-il, 
ne peut affecter l’apprentissage à lui seul et de manière pérenne, car la culture de 
l’école, de l’environnement scolaire, est trop déterminante.

Notre partenariat local s’est réalisé avec une école et sa commission scolaire 
d’appartenance, et le programme PROTIC fut planifié et mis en place. L’action 
quotidienne de l’équipe pédagogique, soutenue par la direction d’école et les 
parents des élèves, se distinguait par la mise en œuvre de pédagogies de projets 
réalisés en coopération ou en collaboration avec des technologies et des ressources 
numériques disponibles à partir de l’ordinateur portatif branché à Internet de 
chaque élève (Partenariat PROTIC, FCAR-TACT, 2001). L’équipe comprenait 
que la technologie devait être au service de la pédagogie, soit être en soutien à une 
pratique pédagogique plus audacieuse, plus informée, plus sophistiquée.

Bruner (1996) venait de mettre de l’avant la vision de l’élève-interprète. Sa 
théorie de l’instruction, parue en 1960, avait servi de fondement au modèle d’ap-
prentissage cognitif axé sur les connaissances procédurales (le comment : l’acqui-
sition, l’organisation [structure], la compréhension et le transfert) plutôt que sur 
les connaissances déclaratives (le quoi). Il proposait dorénavant une nouvelle 
perspective de développement, celle de faire réaliser aux jeunes que plusieurs 
mondes existent, que la réalité et le sens sont des construits et que l’art de négocier 
consiste à construire de nouvelles significations afin d’harmoniser nos rapports 
les un-e-s avec les autres. Son argument était que l’éducation ne peut se réduire au 
traitement de l’information et à la classification des connaissances, et qu’il impor-
tait d’aider les jeunes à construire les significations qu’elles et qu’ils attachent aux 
choses. Il soutenait que ce qui distingue l’humain, c’est le fait que la pensée fonc-
tionne de manière intersubjective. Pour l’aider à comprendre, à donner du sens 
aux choses, l’enseignant doit connaître les façons de penser et de faire de sa 
culture, qu’il s’agisse de formation personnelle et sociale, de la langue ou des 
sciences, mais aussi qu’il connaisse les jeunes avec lesquels il travaille, afin de faire 
des interventions adéquates de manière à ce que l’élève rende compte de sa com-
préhension progressive d’un objet étudié, interprète sa position dans un ensemble, 
fasse connaître les résultats de sa démarche et contribue à l’intelligence collective 
que la classe a de cet objet.
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Des étudiantes et des étudiants en formation initiale à l’enseignement y ont 
réalisé et réalisent toujours des stages, incluant des stages longs d’une durée de 
quatre mois, pour y faire l’apprentissage de l’organisation et de la gestion d’une 
classe en réseau du programme PROTIC (Laferrière, 2000). Ils y apprennent leur 
rôle de médiateur, c’est-à-dire à se situer dans la zone de proche développement 
de l’élève (Vygotsky, 1978), voire de l’équipe, et à lui fournir des échafaudages 
(Wood, Bruner et Ross, 1976) pour son activité cognitive (Rubtsov et Margolis, 
1996, p. 174-175). Ils s’interrogent sur quand et comment faire participer les 
élèves, sur les moments appropriés pour offrir à quelques élèves ou à toute la 
classe une capsule d’enseignement magistral, sur différentes façons de leur faire 
produire des contenus (voir UNESCO, 2011), sur l’échafaudage par les pairs, etc. 
Ils se penchent ainsi sur des problèmes partagés et, afin de les comprendre, voire 
de leur apporter des solutions, ils interagissent sur une plateforme numérique 
nommée le Knowledge Forum (Laferrière, 2018).

Leur diplôme obtenu, certains ex-stagiaires PROTIC ont joué un rôle-clé 
dans la mise en œuvre, le maintien et l’expansion de l’innovation réalisée par un 
autre partenariat, celui de l’École en réseau (ÉER, www.eer.qc.ca), lequel vise l’en-
richissement de l’environnement d’apprentissage des petites écoles des villages 
éloignés et auquel participent aujourd’hui les deux-tiers des commissions sco-
laires francophones au Québec. L’infrastructure technologique en place (Internet 
haute vitesse, îlot d’ordinateurs en classe ou laboratoire informatique, projecteur 
électronique ou autre grand écran, caméra et haut-parleurs) permet aux ensei-
gnants volontaires et à leurs élèves, même s’ils sont dans des classes géographi-
quement dispersées, de collaborer à la réalisation d’activités et de projets 
d’apprentissage ainsi qu’à des investigations partant de problèmes authentiques. 
Les technologies numériques retenues sont un système de webconférence pour 
les échanges verbaux et le Knowledge Forum pour les échanges écrits, ce dernier 
étant développé partant de principes des sciences cognitives.

Adoption et adaptation des modèles communauté d’apprentissage, 
communauté de pratique et communauté d’élaboration  
de connaissances

Avec la traduction de l’œuvre de Vygotsky, des chercheures et chercheurs en 
sciences cognitives se sont intéressés à la dimension sociale de la cognition et aussi 
de l’apprentissage. Les « nouvelles » sciences de l’apprentissage ont intégré cette 
dimension (Bransford, Brown et Cocking, 1999). Trois modèles en sont ressortis 
pour le design des environnements d’apprentissage, celui de la communauté 
d’apprentissage (CoA, Brown et Campione, 1996), celui de la communauté de 
pratique (CoP, Lave et Wenger, 1991) et celui de la communauté d’élaboration 
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de connaissances (CoÉco, knowledge-building community, Scardamalia et Bereiter, 
1994). De nouveaux modes d’organisation de la classe (coA et CoÉco) devenaient 
ainsi disponibles alors qu’Internet pénétrait dans les écoles avec son lot de tech-
nologies et de ressources numériques. Becker (2000) avait observé qu’Internet 
était surtout utilisé par les pédagogues constructivistes. Les modèles CoA et CoÉco 
donnent davantage de responsabilité et de contrôle aux apprenants sur leurs 
apprentissages et leurs connaissances antérieures tout comme leur créativité sont 
mises en valeur (www.iscol.org ; Laferrière, 2005).

Le modèle de la communauté d’apprentissage s’est répandu tant pour l’ap-
prentissage des jeunes que des adultes, mais son application, en contexte d’éduca-
tion formelle, demeure plutôt l’exception que la règle. Le Programme de formation 
de l’école québécoise en fait mention. Le programme PROTIC se démarque, tant 
en ce qui concerne l’organisation de la classe en communauté d’apprentissage que 
les usages des technologies et des ressources numériques (Ménard, 2008). Cuban 
(2000) avait montré l’incompatibilité de la présence de l’ordinateur en salle de 
classe avec ce qui est attendu des enseignantes et des enseignants compte tenu des 
curricula et des politiques et règles en place. En 2015, il souligne que l’écart entre 
les usages fait par les enseignantes et les enseignants à la maison et à l’école est 
possiblement dû au manque de logiciels pertinents, au manque d’assistance tech-
nique sur place et au manque de preuves de première main que les élèves réussi-
ront mieux avec des appareils électroniques (Cuban et Jandrić, 2015, p. 5).

Le modèle de la communauté d’élaboration de connaissances, dont le 
Knowledge Forum fait intégralement partie, fournit des principes de design tant 
aux pédagogues qu’aux ingénieurs qui travaillent à l’évolution du logiciel. Ce sont 
les suivants : 1) Idées réelles, problèmes authentiques ; 2) Idées perfectibles ; 
3) Démarche épistémique ; 4) Démocratisation du savoir ; 5) Diversité des idées ; 
6) Un savoir communautaire, une responsabilité collective ; 7) Utilisation construc-
tive de sources d’autorité ; 8) Élever le propos ; 9) Discours progressif ; 10) Ubiquité 
du processus de coélaboration de connaissances ; 11) Avancement symétrique du 
savoir et 12) Évaluation simultanée, ancrée et transformative (Scardamalia, 2002 ; 
traductions libres, Allaire, 2003 ; Impedovo et Andreucci, 2016). Les pédagogues 
les adaptent au besoin (Allaire et Laferrière, 2013 ; Lee, Chan et Aalst, 2006) pour 
faire apprendre à des jeunes le processus même de la coélaboration/création de 
connaissances. C’est entre autres le cas dans l’ÉER, où la première traduction 
(https://www.telelearning-pds.org/doc_eer/kf_pedago/principes.html) a été suivie, 
entre autres, d’adaptations (https://www.eer.qc.ca/developpement-professionnel/
ateliers). Dans le monde du travail, ces principes sont aussi mis en application en 
certains lieux. Certaines communautés de pratique, tout comme des communautés 
d’apprentissage, connaissent des épisodes de coélaboration de connaissances par 
rapport à leurs propres problèmes authentiques.
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La communauté TACT fait référence à ces trois modèles pour le co-design 
d’environnements d’apprentissage en réseau. Ces années-ci, ces modèles sont mis 
au service de la participation des élèves, notamment leur participation aux déci-
sions en classe ou dans l’école, soit deux des quatre niveaux stratégiques de parti-
cipation retenus par le réseau PÉRISCOPE (http://www.periscope-r.quebec), un 
réseau de recherche-intervention voué à la persévérance et à la réussite scolaires.

Conclusion

Dans ce court article, nous avons jeté un bref regard historico-culturel sur notre 
propre parcours pédagogique, que nous n’hésitons pas à associer aux pédagogies de 
la démocratie même si celui-ci fut caractérisé par une quête d’usages appropriés des 
technologies et des ressources numériques. Le patrimoine pédagogique dans lequel 
nous avons puisé a été brièvement survolé afin d’esquisser une problématique 
émergente des usages des technologies et des ressources numériques, d’argumenter 
la nécessité de l’établissement de partenariats à des fins d’innovation et de discu-
ter d’adoption, ou d’adaptation, de modèles issus de perspectives historico-culturelles 
développées dans la foulée de l’œuvre vygotskienne. Nous terminons cet exercice 
davantage persuadés de leur pertinence quant à leur rôle dans une pédagogie de la 
démocratie qui se veut au service de la libération de l’humain.
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du modèle théorique à ses outils technologiques  ». Sticef, 23 (2), p. 57-74. 
DOI 10.23709/sticef.23.2.3

Laferrière, T. (2000). « Apprendre à organiser et à gérer la classe. Communauté d’appren-
tissage assistée par l’ordinateur multimédia en réseau ». Revue des sciences de l’éduca-
tion, 25 (3), p. 571-592.

—	 (2005). « Les communautés d’apprenants en réseau au bénéfice de l’éducation ». 
Encounters on Education, 6, p. 5-21. <https://qspace.library.queensu.ca/bitstream/
handle/1974/480/art%201%20laferriere.pdf?sequence=1&isAllowed=y>.

—	 (2018). « Boundary crossings resulting in active learning in preservice teacher educa-
tion: A CHAT analysis revealing the tensions and springboards between partners ». 
Frontiers. <https://doi.org/10.3389/fict.2018.00022>.

Lave, J. ; Wenger, E. (1991). Situated learning: Legitimate peripheral participation.  
Cambridge : Cambridge University Press.

001-232 Pedagogies democracia.indd   162 05/07/2021   9:26:40



	 le patrimoine pédagogique	 163

Lee, E. Y. C. ; Chan, C. K. K. ; Aalst, J. van (2006). « Students assessing their own colla-
borative knowledge building ». International Journal of Computer-Supported Collabora-
tive Learning, 1 (1), p. 57-87.

Manen, M. van (1991). The tact of teaching : The meaning of pedagogical thoughtfulness. 
London, ON : The Althouse Press.

Ménard, L. (2008). « La réussite du PROTIC : Enseigner et apprendre, plus de dix ans d’inno-
vation collective ». Récupéré de <http://www.csdecou.qc.ca/collegedescompagnons/
files/2013/02/protic_en_bref_louise_menard.pdf>.

Paquette, C. (1992). Une pédagogie ouverte et interactive. Tomes I et II. Québec : Québec 
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