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Les réseaux connectés d'enseignants, un instrument de 

développement professionnel? Connected teacher networks, a 

tool for professional development?  
Jacques Crinon )( 

Résumé: 

 Le développement professionnel des enseignants au long de leur 

carrière constitue un levier essentiel pour améliorer l'efficacité et l'équité 

de l'enseignement. Le travail collectif des enseignants concevant et 

gérant des projets et des dispositifs, en particulier à distance via des 

réseaux sociaux et des outils numériques de collaboration, a suscité de 

fortes attentes quant au développement professionnel des participants. 

Des effets de la participation à des réseaux d'apprentissage professionnel 

ou à des communautés en ligne ont-ils été mis en évidence par la 

recherche? Quels sont les conditions pour que des transformations se 

manifestent? Nous montrerons les effets souvent importants de cette 

participation sur la confiance en soi des participants et leur intérêt 

renouvelé pour l'exercice de leur métier, et des effets plus limités sur 

l'acquisition de savoirs et la compétence à analyser les situations 

d'apprentissage. Nous montrerons aussi la nécessité de considérer la 

participation à un réseau dans un ensemble plus large d'interactions et 

dans des trajets personnels de développement où celle-ci peut, à un 

moment, jouer un rôle décisif. 
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Abstract:  

The professional development of teachers throughout their careers 

is an important lever for improving the effectiveness and equity of 

teaching. The collective work of teachers designing and managing 

projects and devices, in particular remotely via social networks and 

digital collaboration tools, raised high expectations regarding the 

professional development of participants. Have any effects of 

participating in professional learning networks or online communities 

been found in research? What are the conditions for transformations to 

take place? We will show the often significant effects of this participation 

on the participants' selfconfidence and their renewed interest in the 

exercise of their profession, and more limited effects on the acquisition 

of knowledge and the ability to analyse learning situations. We will also 

show the need to consider participation in a network in a larger set of 

interactions and in personal development paths where it can, at some 

point, play a decisive role. 

 

 

 

:المستخلص  

 وعجالة فعالية لتحدين مهم السهشية حياتهم طهال لمسعمسين السهشي التطهيخ يعتبخ
 ، والادوات السذاريع ويجيخون  يرسسهن  الحين لمسعمسين الجساعي العسل يؤدي. التجريذ

 التهقعات رفع إلى ، الخقسي التعاون  وأدوات الاجتساعية الذبكات عبخ بُعج عن سيسا ولا
 عمى العثهر تم هل :عمي البحث اسئمة وتخكد. لمسذاركين السهشي بالتطهيخ يتعمق فيسا
  البحث؟ في الإنتخنت عبخ السجتسعات أو السهشية التعمم شبكات في لمسذاركة آثار أي
  التحهلات؟ حجوث شخوط هي ما

 السذاركين ثقة عمى السذاركة لهحه الأحيان من كثيخ في السهسة الآثار  ظهخت وقج
 اكتداب عمى محجودية أكثخ وتأثيخات ، مهشتهم بسسارسة الستججد واهتسامهم بأنفدهم
 السذاركة في الشعخ إلى الحاجة أيزًا ويتزح. التعمم مهاقف تحميل عمى والقجرة السعخفة

 ، يسكشها حيث الذخرية التشسية مدارات وفي التفاعلات من أكبخ مجسهعة في شبكة في
 .حاسسًا دورًا تمعب أن ، ما مخحمة في



 

 

00 

   يالإلكتخون لمتعميم ليةو الج سجمةال
 
 
 

 
 
 

 
 

 

 

 

 
 

 
 

 
 

 
 
 

لدراسات الاجتماعية على تنمية القدرة على التصور المكاني والتحصيل الدراسي أثر استخدام الخرائط الذهنية في تدريس ا
 الصف الأول الإعدادي لدى تلاميذ

 
 

 
 
)  
 
 

 
 
 

 
 

 
 
 

 

 0202يل لث الجزء الثاني ابر الثاالعدد ا                                         لأولالمجلد ا     

 

Introduction  

Une des conditions de la qualité de l'enseignement est la qualité des 

enseignants. D'où l'importance du développement professionnel des 

enseignants (DPE) et des actions, programmes et dispositifs destinés à 

influer sur ce développement. Aujourd'hui, les enseignants utilisent de 

manière généralisée les moyens numériques de communication et de 

collaboration, ce qui conduit un nombre croissant d'entre eux à participer 

à des réseaux connectés et des communautés en ligne. La question que 

nous posons ici est celle du rôle de ces réseaux connectés dans le DPE. 

 

Nous rappellerons d'abord les composantes et les déterminants du 

DPE. Nous en viendrons ensuite aux réseaux connectés et finirons en 

montrant en quoi et dans quelles limites la participation à un réseau 

connecté contribue au développement professionnel. 

 

1. Qu'est-ce que le développement professionnel des enseignants? 

 La notion de développement professionnel recouvre l'idée qu'au 

long de sa carrière, un professionnel change et apprend. Cependant, les 

chercheurs qui ont travaillé sur le DPE l'ont fait selon deux perspectives 

différentes.  

La première perspective est descriptive. Elle met en évidence les 

étapes d'une évolution des individus, des phases successives de la « vie 

des enseignants » (Huberman, 1989). On s'y intéresse à « la modification 

des attitudes, des habiletés, des performances, des valeurs, de l'image de 

soi, du rapport au métier, de la perception à l'égard des élèves, des 

croyances, etc. » (Uwamariya & Mukamurera, 2005, §10).  

 

La seconde perspective met l'accent sur la professionnalisation, elle 

prend en compte l'interaction avec différents aspects du milieu 

professionnel et notamment la participation à des formations et elle 

insiste sur la construction et la maitrise des compétences nécessaires pour 

enseigner autant que sur les changements dans l'identité professionnelle. 

Enseigner est un métier qui s'apprend et la formation tout au long de la 

vie est un des déterminants du DPE. C'est dans cette seconde perspective 

que nous nous situons, celle des processus provoqués par la formation ou 

des dispositifs pouvant avoir une dimension de formation. Nous avons 

ainsi nous-même, en nous appuyant sur une série de travaux
1
, défini le 
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DPE « comme un processus individuel, structuré socialement, de 

changement de pratiques et d'acquisition progressive de compétences 

reconnues par la personne elle-même et par la communauté 

professionnelle dans laquelle la personne prend une part active et 

s'engage en vue d'améliorer l'apprentissage et la réussite scolaire des 

élèves » (Ferone & Crinon, 2021). 

 

Il existe plusieurs manières de peser délibérément sur le 

développement professionnel. Les plus classiques sont la transmission 

d'informations et de savoirs (lectures d'ouvrages ou d'articles, cours, 

conférences...), et la présentation d'exemples de manières de faire par des 

collègues, voire de modèles normatifs à imiter. Cela correspond au 

premier des trois processus de formation distingués par Gilles Ferry 

(1983/2003): un modèle de formation centré sur les acquisitions, par 

opposition à un modèle centré sur la démarche et à un autre centré sur 

l'analyse. Dans le modèle centré sur la démarche, il s'agit de se confronter 

à des expériences de vie, quelles qu'elles soient, qui mettent ses capacités 

à l’épreuve: « résoudre un problème, mettre en oeuvre un projet, aborder 

des situations imprévues, coopérer avec d'autres »... (Ferry, 1983/2003, p. 

50). Dans le modèle centré sur l'analyse, la formation table sur « la 

capacité d'observer et d'observer les situations [...: études de cas, analyses 

d'expériences, observations de classes, de réunions pédagogiques, 

simulations, jeux de rôle, etc. » (Ferry, 1983/2003, p. 50). 

 

L'accent mis dans le troisième modèle sur la capacité à analyser les 

situations pour faire face à l'imprévisibilité consubstantielle à l'exercice 

 

 
1 

Day, 1999: Dionne, Lemyre & Savoie-Zajc, 2010; Kaddouri, 2011; Lameul, 

Peltier & Charlier, 2014; Leclerc & Labelle, 2013; Marcel, 2005; Tardif, 

Lessard & Lahaye, 1991; Uwamariya & Mukamurera, 2005 

de l'enseignement est à rapprocher des analyses du développement de la 

professionnalité proposées par plusieurs écoles de pensée. 

 

La didactique professionnelle (Pastré, 2015; Pastré, Mayen & 

Vergnaud, 2006) note ainsi le rôle du retour réflexif sur la pratique du 

métier et la compréhension des situations dans la constitution de 

l'expérience et l'adaptation des schemes organisateurs de l'activité à la 
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diversité des situations. « Il n'y a pas d'activité sans apprentissage. Mais 

[...] cela ne veut pas dire que l'activité productive et l'activité constructive 

possèdent le même empan temporel: l'activité productive s'arrête avec 

l'aboutissement de l'action, qu'il y ait réussite ou échec. L'activité 

constructive peut se continuer bien au-delà, quand notamment un sujet 

revient sur son action passée par un travail d'analyse réflexive pour la 

reconfigurer dans un effort de meilleure compréhension. » (Pastré, 

Mayen & Vergnaud, 2006, § 42) Car l'expérience n'est pas le vécu et 

n'advient pas simplement par la récurrence de l'exercice d'une activité. 

Mais, dit de son côté Zeitler (2012) dans le prolongement de Dewey, sa 

construction dépend des capacités de l'acteur à interpréter son 

environnement.  

 

De manière complémentaire, le courant de la clinique de l'activité 

met en évidence la dimension collective de l'activité professionnelle et le 

rôle du collectif dans la transmission du genre professionnel comme dans 

le développement des individus. Il insiste sur la mise en mots du travail, 

sur le dialogue qui permet de se mettre à distance de soi-même, de 

provoquer « un mouvement psychologique au cours duquel l'action vécue 

se métamorphose en opération permettant de vivre une autre action » 

(Clot et Faita, 2000, p. 34), qu'il s'agisse d'interagir avec des pairs au 

cours par exemple de « controverses professionnelles » (Clot, 2005) ou 

avec un formateur lors d'autoconfrontations, situations où l'opérateur 

réagit face à l'image de son activité filmée (Clot, 2014).  

 

Le passage par l'écriture, dans le cas des enseignants, est un moyen 

de ce retour réflexif transformateur dont les différentes formes de mise en 

oeuvre ont été analysées par de multiples études (pour une revue, voir 

Crinon & Guigue, 2006), depuis la mise en récit de sa pratique 

permettant de lui donner intelligibilité et sens (Cifali, 1996) jusqu'à la 

participation à des recherches collaboratives.  

Une autre manière, assez différente, d'influer sur le développement 

professionnel des enseignants consiste à leur proposer des outils et 

supports de travail à utiliser avec leurs élèves, outils conçus en dialogue 

avec des praticiens à partir de savoirs issus de la recherche et 

accompagnés d'une explicitation de ces savoirs. L'appropriation de l'outil 

peut alors conduire à des processus de changement qui se traduisent par 

le transfert des techniques et des principes proposés dans l'outil 
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(Goigoux, Renaud & Roux-Baron, à paraitre). On assiste à une genèse 

instrumentale décrite par la psychologie ergonomique (Béguin & 

Rabardel, 2000): l'utilisation de l'outil transforme l'action des enseignants 

en même temps que ceux-ci le transforment. 

 

 Notons que les différentes approches actuelles, sans renoncer à la 

transmission, mettent en avant l'idée de collaboration. Celle-ci est au 

coeur aussi de la théorie de l'apprentissage situé et de la notion de 

communauté de pratique (Wenger, 1998), dont les membres construisent 

ensemble le sens de leurs pratiques professionnelles, créent de nouvelles 

pratiques et se constituent un « répertoire partagé ». Cette notion sera la 

référence de la plupart des communautés en ligne que nous allons étudier 

dans la suite de ce texte. 

 

2. La participation à des réseaux connectés comme renouvèlement de la 

formation institutionnelle formelle et comme alternative à celle-ci.  

L'accent mis sur les pratiques collaboratives est contemporain d'une 

mise en doute, au cours des années 90, de l'efficacité de la formation 

continue traditionnelle, donnée sous forme de sessions de formation au 

cours desquels des formateurs apportent des informations censées 

permettre aux participants de mettre à jour leurs connaissances sur une 

question. Ainsi la stratégie des formations négociées avec des équipes 

d'enseignants à partir de leurs demandes devait permettre « aux 

enseignants de renouveler et d'acquérir graduellement des savoirs dont ils 

ont besoin, ce qui constitue l'un des aspects de leur développement 

professionnel. Et, comme le soutiennent quelques auteurs (Clement & 

Vandenberghe, 1999; Hargreaves & Fullan, 1992; Perrenoud, 1994), 

cette acquisition n'est possible que lorsqu'il y a coopération, collaboration 

et culture collective au sein de l'établissement. » (Uwamariya & 

Mukamurera, 2005, §38). Des études consacrées à des projets de 

formation collaborative ont montré leur impact sur les changements dans 

la pratique des enseignants qui y participaient (voir par exemple Butler, 

2005). 

 

 C'est dans ce contexte que s'est considérablement développé, à 

partir des années 2000, le recours aux technologies numériques et à la 

formation à distance ou en partie à distance (formation hybride). C'est le 

cas d'actions de supervision pédagogique et de formations pilotées par 
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l'institution, telles celles étudiées par Villemontex et son équipe en 

France et dans des pays africains francophones (Nogry, Boulc'h & 

Villemontex, 2019). C'est le cas aussi des communautés d'enseignants, 

formelles ou moins formelles qui ont fait l'objet d'études aujourd'hui 

nombreuses, que ce soit dans la sphère francophone (par exemple Baron 

& Zablot, 2017: Daele, 2010; Quentin, 2014) ou dans la sphère 

anglophone (par exemple Bergviken Rensfeldt, Hillman & Selwyn, 2018 

; Trust, Krutka & Carpenter, 2016). Beaucoup de ces études se sont 

attachées à la question du développement professionnel (pour une revue, 

voir Lantz-Andersson, Lundin & Selwyn, 2018).  

 

L'utilisation du numérique a aussi donné lieu à de nombreuses 

initiatives spontanées nées du terrain et structurées par des associations. 

Ces réseaux revendiquent explicitement la portée de développement 

professionnel de leurs projets. C'est le cas de deux réseaux actifs dans la 

sphère francophone et que nous avons-nous-même étudiés: Twictée et 

Inversons la classe (Crinon & Ferone, soumis; Ferone & Crinon, 2020; 

Ferone & Crinon, 2021). Le premier propose ainsi à ses membres « de se 

former de manière collaborative, sans injonction, sans préconisation, par 

le biais de la curiosité partagée
2 

» et l'autre donne pour visée aux 

échanges entre enseignants « inverseurs » une « (co)formation par les 

pairs
3
 ».  

 

La question à laquelle nous voulons à présent tenter de répondre 

concerne cette ambition des réseaux connectés d'enseignants de 

contribuer au développement professionnel de leurs membres. Dans 

quelle mesure recouvre-t-elle une réalité? 

 

3. L'hypothèse d'une contribution de la participation aux réseaux 

connectés au développement professionnel des enseignants est-elle 

vérifiée? 

 Nous nous appuierons principalement sur les analyses que nous 

avons consacrées au réseau Twictée et aux classes inversées. Le réseau 

Twictée rassemble des enseignants de l'école primaire et de l'école 

moyenne 
4 

autour d'un projet d'amélioration de l'enseignement de 

l'orthographe. Il permet de faire vivre un dispositif très structuré de 

communication entre classes en utilisant Twitter: les élèves s'envoient 

par tweets des dictées et les corrections argumentées de ces dictées, 
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élaborées selon un modèle strict, afin de développer leur raisonnement 

orthographique. Les enseignants préparent les séances et les textes des 

dictées collectivement, à distance, sur un document partagé. Certains 

d'entre eux entretiennent aussi des échanges en utilisant d'autres outils de 

communication à distance mis à leur disposition par l'association (slack, 

twitter, messagerie) ou lors de rencontres en présence réunions de 

l'association, « cafés twictée », université d'été).  

 

La classe inversée est une innovation qui touche l'ensemble des 

domaines disciplinaires enseignés et des niveaux d'enseignement, du 

primaire à l'enseignement supérieur. Il s'agit, dans sa version initiale 

nord-américaine, de modifier les frontières entre le travail des élèves en 

classe et hors de la classe: l'enseignant produit des « capsules » vidéo 

présentant les savoirs, que les élèves visionnent avant le cours, le temps 

en classe étant consacré aux exercices et aux interventions collaboratives. 

Nous avons cependant constaté, en étudiant les déclinaisons 

francophones de la classe inversée, une grande diversité dans la reprise 

du modèle. Les enseignants qui se revendiquent de la classe inversée, eux 

aussi, communiquent et collaborent entre eux, en partageant leurs 

capsules sur des plateformes, en participant aux activités proposées par 

l'association Inversons la classe, en échangeant sur le tweetchat Classe 

inversée ou encore de manière locale au sein d'un établissement scolaire. 

 

Les études que nous avons produites se fondent sur l'analyse 

d'entretiens semi-directifs avec des enseignants pratiquant la Twictée (19  

 

 

 
2
 https://www.twictee.org/ 

3
http://www.laclasseinversee.com/clic-classe-inversee-le-congres/  

4 
C'est-à-dire, en France, le collège. 

 

 

Enseignants trois fois à un an d'intervalle), des responsables de 

l'association Twictée (21 enseignants de l'école primaire ou de l'école 

moyenne), des enseignants inverseurs (11 enseignants français ou suisses 

de l'école moyenne, enseignant des disciplines diverses).  
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Que nous apprennent ces entretiens?  

1. Ils mettent en évidence d'importants changements identitaires chez une 

partie des enseignants concernés. A l'origine de leur engagement dans le 

réseau, on observe un désir de trouver d'autres façons de travailler, de 

ne pas se cantonner à des pratiques routinières, d'éviter l'ennui. Ces 

enseignants ressentent le besoin de motiver leurs élèves en leur 

proposant des manières nouvelles de travailler, et parallèlement de 

retrouver eux-mêmes de l'intérêt pour le métier, intérêt qui s'était 

émoussé. Bref, participer à des réseaux innovants, disent-ils, leur a 

permis de renouveler leur gout d'enseigner. 

 Ce sont aussi des enseignants qui aiment travailler avec des 

collègues, à rebours de l'exercice solitaire du métier légué par la tradition 

(Lortie, 1975). Participer à un collectif, dans leur école ou en ligne, est 

un moyen de se sentir moins isolés. Et le réseau connecté est 

particulièrement apprécié par ceux qui affirment ne pas pouvoir 

échanger avec leurs collègues localement. On y trouve tout de suite des 

réponses aux questions qu'on se pose et qu'on y pose aux autres, 

affirment-ils. Et, au-delà de l'échange d'informations, c'est le lieu d'un 

support affectif. On se sent membre d'un groupe avec lequel on fait 

corps, surtout lorsqu'on se trouve en conflit avec d'autres collègues dont 

on ne partage pas la conception de l'enseignement.  

De plus, la participation au réseau, pour ses membres les plus 

actifs, conduit à un élargissement des compétences, au-delà de la 

compétence à enseigner: découverte et maitrise de logiciels, animation 

du groupe d'adultes, organisation et gestion du travail associatif... Elle 

amène à présenter sa pratique à d'autres, lors de différentes réunions, 

d'universités d'été, de formations institutionnelles, à acquérir une 

reconnaissance, de la part de collègues, des parents, de la hiérarchie et à 

consolider ainsi son estime de soi. Elle constitue pour certains une étape 

dans une évolution professionnelle vers d'autres fonctions (formateur, 

directeur, inspecteur...). 

2. La participation au réseau contribue aussi à changer les pratiques dans la 

classe, dans la mesure où il s'agit me mettre en oeuvre un dispositif 

nouveau : la twictée dans notre premier exemple, la classe inversée dans 

le second. On y prépare en commun un support (le texte de la dictée 

dans Twictée) ou bien on mutualise les supports des participants (les 

capsules vidéo des classes inversées). Dans ces dispositifs l'accent est 

mis sur le travail en petits groupes des élèves et la parole de ceux-ci, qui 
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constituent aujourd'hui des doxas partagées par les enseignants (Crinon 

& Ferone, 2018). Il ne semble d'ailleurs pas que les échanges entre 

enseignants permettent d'interroger ces doxas, ni l'efficacité du travail. 

Les entretiens indiquent qu'adopter ces pratiques pédagogiques 

correspond à une logique qui dépasse la transmission des contenus : 

ainsi dans le cas de Twictée, « elles contribuent à des objectifs 

transversaux, en particulier apprendre à coopérer, échanger, travailler 

avec d'autres ; elles procedent d'un type de pédagogie qui met l'accent 

sur la différenciation ou l'individualisation, à travers par exemple des 

"plans de travail" individualisés ou des feed-back évaluatifs »  (Crinon, 

Ferone & Font, 2021).  

 

3. En revanche, la participation à ces réseaux semble produire peu 

d'apprentissages nouveaux chez les enseignants en ce qui concerne la 

mise à jour des contenus enseignés et la didactique des disciplines, c'est-

à-dire la façon de transmettre ces contenus. Est-ce notamment pour cette 

raison que leurs élèves ne semblent pas mieux apprendre que ceux 

d'autres enseignants étrangers à ces réseaux innovants? En effet, dans le 

cas de Twictée, une évaluation des progrès des élèves dans les classes 

dont nous avons interviewé les enseignants ne montre pas de différences 

significatives avec les progrès réalisés dans des classes témoins 

(Brissaud, Viriot-Goeldel & Ponton, 2019). 

Les enseignants, quant à eux, se montrent pour beaucoup peu 

sensibles aux résultats des recherches récentes en didactique de la 

discipline concernée. Et lorsqu'ils évoquent les nouvelles connaissances 

qu'ils ont pu acquérir, ils font référence à des lectures ou des conférences, 

non à des échanges au sein du réseau, même si certains ont découvert des 

références de livres ou de postcasts dans le réseau, grâce à la veille 

documentaire effectuée par certains de ses membres. 

 Enfin, si ces réseaux, nous l'avons vu, sont le lieu de l'invention de 

nouveaux dispositifs et de la création de supports pédagogiques, on n'y 

trouve pas de discussions permettant de réfléchir sur les situations de 

classe après-coup, d'analyser le vécu, de revenir sur les difficultés 

rencontrées, d'avoir ces « controverses professionnelles » dont nous 

avons plus haut souligné l'apport au développement de la 

professionnalité. Ces constats rejoignent des résultats obtenus par 

d'autres chercheurs, « sur les difficultés des enseignants à engager en 

ligne des discussions approfondies sur leurs stratégies d'enseignement et 
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sur les apprentissages de leurs élèves (Macià & García, 2016: Wells & 

Feun, 2007), à confronter leurs idées et à s'opposer, notamment aux 

acteurs les plus en vue de la communauté (Brass & Mecoli, 2011) » 

(Crinon & Ferone, soumis). 

 

 4. Une quatrième leçon importante tirée de ces recherches est que les 

remarques précédentes ne valent pas de la même façon pour tous les 

participants aux réseaux. Car on constate des différences importantes 

entre les enseignants que nous avons interrogés. 

 La familiarité avec les technologies et les outils numériques est un 

premier facteur, et surtout le désir d'en maitriser davantage les usages. 

S'engager dans un réseau connecté va de pair avec le souhait d'adopter 

en classe des pratiques qui font davantage appel au numérique. 

L'équipement de son établissement scolaire ou les injonctions 

officielles sont cités par certains comme des éléments déclencheurs de 

leur engagement. Mais le rapport au numérique joue aussi, à l'inverse, 

lorsqu'on abandonne le réseau: dans notre enquête sur la Twictée, qui 

s'est déroulée sur trois ans, plus de la moitié de notre échantillon avait 

mis fin à sa participation au cours de la période. Parmi les raisons 

données, la lourdeur du dispositif, tant de préparation commune en 

ligne que d'échanges entre élèves des classes partenaires par Twitter, 

revient fréquemment. L'intensité et la persévérance dans la 

participation et donc les effets qui s'en suivent ont à voir avec une 

pratique fluide des outils numériques. 

 Le type d'animation du réseau est également en cause. Plusieurs des 

enseignants interrogés y insistent, les uns pour souligner le rôle 

facilitateur des créateurs de la Twictée dans l'animation de la 

communauté - ils savent créer un climat de confiance et de respect 

mutuel dans les échanges, d'autres pour regretter le caractère 

uniquement horizontal des échanges, qui ne permet pas de profiter des 

savoirs d'un formateur, ni de la prise de distance que son intervention 

permettrait. 

  Le degré d'engagement des participants est un autre facteur qui 

conduit à des effets différenciés sur le développement professionnel. 

Chez certains, l'engagement est minimal, ils se définissent eux-mêmes 

parfois comme consommateurs - consommer des capsules produites 

par d'autres pour les inverseurs, se borner à inscrire sa classe dans le 
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projet pour les «twictonautes ». Ils sont peu présents dans les échanges 

au sein du réseau, parce qu'ils ne se sentent pas autorisés à y intervenir 

ou bien parce qu'ils gardent une distance critique. On retrouve là des 

phénomènes souvent mentionnés déjà dans la littérature. Ces « 

consommateurs » pourraient correspondre aux « lurkers » décrits par 

Preece, Nonnecke et Andrews (2004). L'attitude de retrait des « 

nouveaux membres » qui ne sentent pas légitimes a été également 

relevée (voir par exemple Alexander, Van Wyk, Bereng & November, 

2010). 

D'autres participants au contraire, jouent un rôle de leadeurs dans 

l'organisation du réseau et l'animation des projets, postent des 

capsules, mettent à disposition des ressources, exercent une influence 

importante sur le groupe (voir Vangrieken, Meredith, Packer & Kyndt, 

2017). En fait, dans le cas de Twictée, « deux collectifs fonctionnent 

en parallèle ; le premier, les twictonautes, regroupe les enseignants qui 

interagissent avec leur classe pour effectuer les différents épisodes des 

twictées, le second regroupe les membres de l'association, qui 

participent ou non aux twictées, qui font fonctionner le dispos 

nombreux autres sujets : l'association propose ainsi plus d'une 

trentaine de canaux de discussion (slack) relatifs à des sujets propres à 

Twictée ou à des sujets plus généraux sur la pédagogie, le 

développement de carrière... » (Ferone & Crinon, 2021). Les effets sur 

le développement professionnel, pour ces leadeurs, sont d'une bien 

plus grande ampleur. 

  Il convient enfin d'insister sur la multiplicité des engagements de 

beaucoup des enseignants participants à des réseaux. Engagements 

parallèles ou successifs dans des projets qui parfois s'interpénètrent 

parce qu'on y retrouve les mêmes personnes: on va de l'un à l'autre, 

dans une recherche de nouveautés. Certains abandonnent un dispositif 

dès qu'ils ont l'impression qu'il se fige, quand d'autres y trouvent un 

intérêt renouvelé parce qu'ils y ont matière à de nouveaux 

investissements, à des prises de responsabilités, à des échanges plus 

intenses, à d'autres rencontres. D'autres aussi quittent un réseau 

lorsqu'ils pensent en avoir tiré tout ce qu'il y avait à en tirer. C'est ce 

qu'explicitent certains des enseignants interrogés, qui ont adapté à leur 

manière le dispositif Twictée, en fonction des besoins de leurs élèves. 

Cette capacité à modifier et adapter l'outil partagé d'abord au sein du 
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réseau peut d'ailleurs être considérée comme un signe d'acquisition de 

compétences. 

Il est donc difficile d'évaluer la portée de la participation à un réseau 

connecté indépendamment des autres engagements d'un enseignant. 

Cette participation se combine à bien d'autres éléments, au sein 

d'interactions multiformes, pour contribuer à un trajet professionnel, 

comme l'ont déjà remarqué Liu, Miller et Jahng (2016). L'effet de la 

participation à un réseau, qu'il s'agisse d'effet direct ou d'un rôle 

déclencheur de formation, varie donc selon le moment où il intervient 

dans ce trajet propre à une personne. 

 

Conclusion 

 Nous posions au début de ce texte la question de l'apport de la 

participation aux réseaux connectés « horizontaux » au développement 

professionnel des enseignants. Cet apport est réel, en particulier en 

termes de remaniement des identités. Mais il ne faudrait pas tomber dans 

l'illusion qu'il suffit de faire pour apprendre ni de participer à des projets 

au sein de réseaux pour se développer professionnellement. Le DPE 

implique aussi cette construction de l'expérience que permettent des 

échanges portant, au-delà des questions d'organisation, de préparation de 

la classe et d'ingénierie, sur les enjeux des situations et les problèmes qui 

se posent, au regard de ce qu'on peut entendre par amélioration de la 

qualité de l’enseignement: un enseignement qui permet à tous les élèves 

 

 

 

 
5 

Loin de l'autopromotion et du dénigrement par des « trolls » constatés 

par Quentin (2019) dans son analyse de comptes Twitter d'enseignants. 

de progresser dans leurs apprentissages, y compris aux plus désavantagés 

par leur rapport, socialement construit, aux savoirs scolaires et aux 

modes de scolarisation. Participer à des réseaux connectés fournit donc 

des occasions de développement professionnel lorsqu'on y observe 

certaines activités: se référer aux savoirs issus de la recherche, expliciter 

ses buts, condition de l'autoregulation de ses apprentissages (Butler, 

2005), travailler à l'analyse des situations et des cas d'élèves, s'appuyer 

sur le fonctionnement confiant de la communauté pour avoir des débats 
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professionnels et faire de ses collègues des « amis critiques » (Day, 

2002). 
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