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Résumé  

Cette communication porte sur un projet doctoral vécu en contexte scolaire québécois, qui s’inscrit dans la foulée du plan d’action 

numérique du ministère de l’Éducation et de l’Enseignement supérieur du Québec (MÉES, 2018). Cette recherche vise à mettre en 

œuvre une démarche de transformation numérique de l’école vers le modèle ÉOA. Pour mesurer cette transformation organisationnelle, 

le premier objectif de cette recherche est de comparer les dimensions de l’école apprenante au début et à la fin de la recherche. Le 

second objectif vise à comprendre les étapes du processus de transformation numérique vers l’ÉOA, ses facteurs de succès et ses 

obstacles. Le troisième objectif est de comprendre les facteurs qui influencent la mobilisation et le développement des capacités des 

membres de l’équipe-école pendant le processus de transformation numérique de l’ÉOA. Nous exposerons la problématique de 

recherche, le cadre conceptuel, le cadre méthodologique, ainsi que les résultats visés.  
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1. Contexte 

Cette recherche se situe dans un contexte mondial de transformation de l’école, dans une perspective de développement des 

capacités des acteurs scolaires face au numérique, qui modifie en profondeur le contexte culturel, social et politique actuel 

(Dede, 2010; Fullan, 2009; Kampylis, Law et Punie, 2013; OECD, 2015; Sotiriou, Riviou, Cherouvis, Chelioti et Bogner, 2016). 

S’inscrivant dans cette visée, le ministère de l’Éducation et de l’Enseignement supérieur (MÉES) du Québec lance en 2018 son 

Plan d’action numérique poursuivant les efforts d’implantation du numérique en éducation (MÉES, 2018). Poursuivant l’objectif 

de préparer les élèves à œuvrer dans un monde du travail en continuelle transformation, on propose aux écoles de s’appuyer 

sur un référentiel de la compétence numérique (MÉES, 2019). À la vitesse à laquelle ce contexte sociotechnologique évolue, il 

semble justifié d’accompagner la transformation de l’école d’une manière systémique et critique, de manière à les utiliser pour 

améliorer réellement l’éducation (Collin et Karsenti, 2012). 

2. Problématique 

Malgré les efforts consentis au cours des vingt dernières années pour soutenir les activités de formation des enseignants et la 

mise en œuvre d’une infrastructure numérique (Beaudoin, Gaudreault-Perron, Laferrière, Hamel et Saint-Pierre, 2014), on 

constate que les pratiques pédagogiques tardent à se transformer (Karsenti et Collin, 2012; Peña-López, 2016). Force est de 

constater que cette implantation nécessite le développement de compétences nouvelles de la part de tous les acteurs scolaires. 

À ce titre, ce sont les directions d’établissement qui y jouent un rôle clé, mettant en place les conditions favorables au 

développement professionnel continu et à l’apprentissage de l’équipe-école par le numérique. Néanmoins, ces derniers ne 

semblent pas avoir développé eux-mêmes toutes les compétences requises pour soutenir cette implantation du numérique 

(Banoglu, Vanderlinde et Çetin, 2016; Hadjithoma-Garstka, 2011; Wong et Li, 2011). De plus, certains auteurs, tels que 

Downes et al. (2001) et Toh (2016) sont d’avis que le réel potentiel du numérique ne peut s’exprimer dans une perspective 

d’implantation s’effectuant dans la continuité du modèle traditionnel de l’école. Pour concrétiser une nouvelle vision éducative 

de l’école à l’ère du numérique, certains auteurs soutiennent que l’implantation du numérique devrait s’intégrer dans une 

perspective plus globale de transformation systémique de l’école (Hargreaves, Halasz et Pont, 2007; Kools et Stoll, 2016; Law, 

Yuen et Fox, 2011; Lee, Hung et Teh, 2016; Toh, Jamaludin, Hung et Chua, 2014). D’ailleurs, un nombre croissant 

d’universitaires, d’éducateurs et de décideurs plaident en faveur d'une nouvelle conceptualisation systémique de l’école selon 

le modèle d’organisation apprenante (Fullan, 2006; Kools et Stoll, 2016; Senge, 2012), basée sur une vision de leadership 

partagé (Caldwell, 2012; Egmir et Yoruk, 2013; Law et al., 2011; Liljenberg, 2015; Radivojevic, 2010).  
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3. Questions de recherche 

Pour ce faire, la présente recherche vise à mettre en œuvre et à étudier un processus de transformation pour venir en soutien 

aux acteurs scolaires dans leur implantation du numérique. Or, encore plus qu’auparavant devant la panoplie d’outils 

numériques ou de perspectives pédagogiques différentes, il paraît nécessaire de porter un regard critique sur cette implantation 

(Collin, 2019). S’inscrivant dans une démarche d’accompagnement qui vise l’émancipation des acteurs (Vianna et Stetsenko, 

2014), on s’intéresse à mobiliser leur capacité d’apprendre pour qu’ils puissent être aptes à choisir le sens de leur propre 

transformation. De plus, pour combler le manque de données empiriques concernant l’opérationnalisation de l’école apprenante 

(Stoll et Kools, 2017), cette recherche en contexte québécois vise à mettre en œuvre et à étudier un processus de 

transformation d’un centre d’éducation des adultes vers le modèle d’organisation apprenante, selon une perspective critique 

d’implantation du numérique. Ce sont les étapes, les facteurs et les retombées du processus de transformation qui sont étudiés. 

Considérant cette recherche en tant que moyen d’accompagnement vers la mise en œuvre de ce projet de transformation, la 

question centrale est donc la suivante : comment accompagner le processus de transformation d’une organisation scolaire vers 

l’école apprenante, avec une visée spécifique d’implantation du numérique? S’inscrivant dans la foulée du plan d’action 

numérique du ministère de l’Éducation et de l’Enseignement supérieur du Québec (MÉES, 2018), cette recherche vise à mettre 

en œuvre une démarche de transformation numérique de l’école vers le modèle ÉOA. Pour mesurer cette transformation 

organisationnelle, le premier objectif de cette recherche est de comparer les dimensions de l’école apprenante au début et à 

la fin de la recherche. Le second objectif vise à comprendre les étapes du processus de transformation numérique vers l’ÉOA, 

ses facteurs de succès et ses obstacles. Le troisième objectif est de comprendre les facteurs qui influencent la mobilisation et 

le développement des capacités des membres de l’équipe-école pendant le processus de transformation numérique de l’ÉOA. 

4. Synthèse de la littérature 

La mise en œuvre de l’organisation apprenante dépend d’une culture d’apprentissage qui promeut le développement continu 

des capacités des individus, des équipes et de l’organisation (Senge, 2012). De plus, elle requiert une vision partagée et des 

objectifs communs permettant d’impliquer activement les participants dans les prises de décision quant aux moyens à mettre 

en œuvre pour y parvenir (Collins, 2016; Liljenberg, 2015). Ainsi, l’organisation apprenante se définit comme une organisation 

qui possède les caractéristiques ou les mécanismes d’apprentissage continu pour répondre à ses besoins en constante évolution 

(Ali, Abdulhamed et Aljamoudi, 2015; Senge, 2012), tant sur le plan individuel, collectif que sur le plan organisationnel. Plus 

récemment, l’OCDE et l’UNESCO recommandent un modèle d’école apprenante, qui intègre les recherches des recherches des 

trente dernières années. Ce modèle a été implanté dans 151 écoles de niveau primaire et 23 de niveau secondaire au pays de 

Galles (Kools et al., 2018). Les auteurs ayant contribué à cette implantation massive soulignent cependant un réel défi de mise 

en œuvre pour les directions d’établissement d’enseignement. Ces derniers ont à gérer un processus complexe qui dépend de 

leur capacité à mobiliser les membres de l’équipe-école (Kools et al., 2018). De plus, ils doivent soutenir le développement 

des capacités de l’équipe-école, afin qu’ils puissent prendre une part active à cette transformation (Kools et al., 2018). Malgré 

ces constats, peu de recherches se sont intéressées à la mise plus concrète de ce processus de transformation systémique fort 

complexe. En somme, de nouvelles données empiriques pourraient permettre de mieux comprendre comment opérationnaliser 

cette mise œuvre au niveau de l’école (Stoll et Kools, 2017).  

Pour être cohérente avec une prise de position critique visant l’émancipation, cette recherche s’inscrit dans une recherche-

action appréciative, qui a justement pour effet de mobiliser les capacités et le leadership partagé des acteurs en présence à 

travers leur propre transformation (Bushe et Kassam, 2005). De surcroît, cette approche est axée sur le positif et les possibilités 

que le contexte actuel peut générer, par le biais d’une démarche d’enquête appréciative favorisant l’innovation et 

l’apprentissage (Bushe et Kassam, 2005; Watkins et Cooperrider, 2000). Elle semble plus susceptible de guider le processus 

visant à transformer la culture, la structure et le fonctionnement de l’école vers ce nouveau modèle d’organisation apprenante 



 

6 
 

(Bushe et Paranjpey, 2015; Watkins et Cooperrider, 2000). Elle s’inscrit dans un dialogue critique entre les acteurs, s’opérant 

à la rencontre de leur prise de position individuelle et collective. Cette prise de position vise à se situer face aux incitatifs 

gouvernementaux concernant la transformation de l’école par le numérique. Il est donc évident que cette démarche ne s’inscrit 

pas dans la conduite d’un changement planifié selon une vision descendante (Cooperrider et Srivastva, 1987; Stavros, Godwin 

et Cooperrider, 2016), mais selon une vision hybride de leadership partagé qui combine les initiatives de toutes les parties 

prenantes (Carpentier, 2012). Cette vision semble plus susceptible de générer une culture partagée et ouverte, qui valorise la 

diffusion de l'information et l'instauration d'un climat de confiance entre participants (Brown et Littrich, 2008) et qui convient 

donc mieux à la culture organisationnelle scolaire (Carpentier, 2012), selon une perspective d’école apprenante (Black, Burrello 

et Mann, 2017; Calabrese, 2015; Miller, 2011). 

5. Méthodologie 

Cette recherche se divise en trois grandes phases : la préparation, la réalisation d’une enquête appréciative et la phase 

d’évaluation. À la phase de préparation, une première rencontre de démarrage est réalisée auprès de l’équipe de direction. 

Cette rencontre vise à établir un engagement réciproque et susciter la collaboration au sein du projet de recherche. De plus, 

une rencontre est organisée auprès de représentants de chaque équipe ou groupe en vue d’échanger avec eux. Par la suite, 

on organise un premier atelier collectif pour définir avec l’équipe-école le processus d’enquête. Pour ce faire, une présentation 

du projet est réalisée par la chercheure et l’équipe de direction auprès de l’équipe-école et une autre auprès des élèves, dans 

l’intention de susciter la participation des participants au sein du projet. Par la suite, on procède à la passation du questionnaire 

sur l’école apprenante (Kools et al., 2018). Un retour sur le questionnaire est effectué avec les membres de l’équipe de projet, 

en vue de déterminer le point central d’enquête pour l’atelier de découverte. Cette première prise de contact amorce le 

processus d’autonomisation dans le pilotage de la démarche d’enquête appréciative. À la phase de réalisation se déroule le 

deuxième atelier collectif de découverte pendant une journée pédagogique. Cette rencontre vise à mobiliser l’équipe-école en 

vue de soutenir le processus de transformation. Pour ce faire, on révèle le noyau positif de l’établissement, ce qui permet de 

créer un climat de confiance, de respect et de découverte axée sur le positif (Calabrese et al., 2010; Whitney et Cooperrider, 

1998). Une deuxième rencontre est conduite auprès de l’équipe de projet pour effectuer un retour collectif sur les thèmes qui 

ont émergé pendant l’atelier de découverte. Par la suite, un troisième atelier collectif de rêve est réalisé, mais cette fois-ci, par 

sous-groupe ou par département. Cet atelier vise à imaginer et à rédiger des énoncés de vision de transformation de 

l’établissement vers le modèle d’école apprenante. Une troisième rencontre avec l’équipe de projet a lieu pour effectuer un 

retour sur les thèmes qui émergent du troisième atelier collectif. Ensuite, un quatrième atelier collectif design est réalisé une 

fois de plus par sous-groupe ou par département en vue de cartographier les stratégies, les objectifs, les moyens et les cibles 

de leur projet de transformation. Une quatrième rencontre avec l’équipe de projet permet d’effectuer un retour sur la 

cartographie du projet et de faire émerger les thèmes autour du processus de transformation. La phase d’évaluation du projet 

permet de réaliser le dernier atelier collectif devenir, qui consiste à évaluer les retombées du projet de transformation réalisé. 

On procède ainsi à la deuxième passation du même questionnaire de l’école apprenante en vue de comparer les résultats au 

moment de démarrer la démarche d’enquête et ceux obtenus à la fin de celle-ci. Une dernière rencontre avec l’équipe de projet 

permet de tracer le bilan du processus de transformation vers l’école apprenante, et à réfléchir au prochain cycle d’itération 

d’enquête appréciative. C’est ce qui met fin à l’expérimentation dans le milieu. Des données quantitatives et quantitatives sont 

recueillies dans le cadre de cette recherche. 

L’échelle de l’école apprenante sert à mesurer les perceptions des participants quant à leur fonctionnement par rapport aux 

sept dimensions de l’école apprenante (Kools et al., 2018). Elle consiste en une série de 69 énoncés subdivisés en sept 

catégories: 1) développer une vision commune axée sur l'apprentissage de tous les élèves (11 items); 2) promouvoir et 

soutenir l'apprentissage professionnel continu pour tout le personnel (11 items); 3) favoriser l'apprentissage en équipe et la 

collaboration entre les membres du personnel (11 items;  4) établir une culture de recherche, d'exploration et d'innovation (9 
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items); 5) créer des systèmes intégrés pour la collecte et l'échange de connaissances et d'apprentissage (8 items); 6) 

apprendre avec et à partir de l'environnement externe et d'un système plus large (7 items); 7) modéliser et renforcer le 

leadership d’apprentissage (12 items). Les données qualitatives sont récoltées tout au long du processus d’enquête 

appréciative. Pour ce faire, divers instruments de collecte sont utilisés : la documentation de l’établissement, les traces de 

productions des participants, ainsi que le journal de bord de la chercheure. La documentation de l’établissement sert à décrire 

le contexte et l’évolution du projet de recherche, peut s’avérer utile dans la recherche sur le terrain et constituer une source 

additionnelle d’information (Fortin et Gagnon, 2016). Cette information porte notamment sur l’histoire de l’école, sa culture, 

son fonctionnement, son processus d’évolution ou tout autre élément en lien avec le processus de transformation vers l’école 

apprenante. Une autre part importante de la collecte des données qualitatives s’effectue pendant l’animation des ateliers avec 

les participants, que ce soit pendant les rencontres collectives avec l’ensemble de l’équipe-école, les rencontres 

départementales des enseignants, les rencontres avec l’équipe de projet ou les rencontres des groupes de professionnels et 

du personnel de soutien technique et administratif. Ainsi, les productions des participants servent de traces qui seront analysées 

par la suite sous la forme d’un bilan. L’ensemble de ces bilans permettent de faire émerger d’autres thèmes en vue de mieux 

comprendre les étapes, les facteurs et les retombées du processus de transformation de l’école vers l’organisation apprenante. 

En plus de servir à la collecte de données, ces bilans servent d’outils pour soutenir les actions des participants (Guay et 

Prud’homme, 2011). Un troisième instrument de collecte de données est le journal de bord de la chercheure. Celle-ci note les 

actions accomplies, les impressions, les découvertes ou d’autres remarques qu’elle juge pertinentes (Legendre, 2005). 

6. Résultats anticipés 

Les résultats anticipés sont d’ordres différents, comme on peut s’y attendre de la recherche-action. D’abord, il y a les 

connaissances d’ordre axiologique, qui permet d’expérimenter une approche soutenant l’action collective vers la création d’une 

culture apprenante, axée sur le partage de savoirs, de savoir-être et de savoir-faire vers l’apprentissage continu de chacun, 

des groupes et de l’organisation conceptualisée de manière systémique. Sur le plan théorique, la compréhension des facteurs, 

des étapes et des retombées du processus de transformation vers l’école apprenante peut accroître notre compréhension des 

mécanismes nécessaires à la mise en œuvre de ce modèle. Sur le plan méthodologique, la démarche d’enquête appréciative 

peut ouvrir une nouvelle approche de recherche au sein des recherches participatives, déjà fort bien représentées dans le 

domaine de l’éducation.  

7. Retombées 

Sur le plan praxéologique, ce sont les découvertes, les idées ou les actions qui pourront guider la praxis des acteurs scolaires 

visant à soutenir leur projet de transformation, de manière plus concrète et personnelle. En proposant cette voie et en adoptant 

cette posture de recherche, ce projet est porteur d’un enjeu politique visant à contribuer au développement de la société. Selon 

Van der Maren (1996), le but principal des recherches aux enjeux politiques est de changer les valeurs, les normes ou les 

besoins afin de modifier les conduites. Dans le cas de cette recherche, il s’agit d’énoncer et de légitimer un nouveau projet 

pour contribuer à la vision de l’école vers une organisation apprenante, selon une approche critique et transformatrice. Enfin, 

elle vise à développer la capacité de l’équipe-école à apprendre de manière continue, en vue de contribuer activement, et ce, 

dans le sens de leurs aspirations aux conditions changeantes de l’environnement technologique, social et économique. 


