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RZsum/Z

L'intZgration du Tableau NumZrique Interactif aux pratiques professiomelles des enseignants

de FLE : fonctions pour les stratZgies d'enseignement et reconfigurations pZdagogiques

Cette recherche a pour objet les utilisations du tableau numZrique ihtdeantile contexte de
|IOenseignement-apprentissage du franeais langue Ztrangere et interrogerdssdest enseignants au
moment o ils dZcident dQOutiliser, ou de ne pas utiliser, le TNI daoadle de leur activitZ
professionnelle. Cette Ztude place IQaction et la rZflexion des ensesgnehur de IQobservation et
de IOanalyse en examinant les diffZrentes composantes du processus diOOrgesniske
dZveloppement de leur activitZ professionnelle. Un des objectifs deaiedst de comprendre ce qui
conditionne les utilisations dOun nouvel outil tel que le TNI ainsi queuiastation des pratiques
pZdagogiques en donnant la parole aux praticiens et en analysant les tatianifesie leur
professionnalitZ. LOanalyse sOintZresse (1) aux utilisations du TNI et dudésniaeractions
didactiques instrumentZes avec cet outil, (2) aux potentialitZs du taiealdes enseignants
reconnaissent, ou pas, pour servir leurs stratZgies de transmission, (3) aux mmfgerts °
IOintZgration de cet outil ~ IQactivitZ professionnelle des enseidr@itade prZsente un constat
mitigZ des possibilitZs dOagir en classe avec le tableau numZreguguebles enseignants associent
des fonctionnalitZs de IOoutil ~ des stratZgies dOenseignement, lassmocmale leurs potentialitZs
pour |Oagir professoral reste soumise ~ de nombreuses conditions. Cette Ztutke cmithiuer
IGZvolution de la formation professionnelle des enseignants en proposant slegepigfexion sur
IOengagement de la compZtence rZflexive des praticiens au moment diérarol@intZgration dOun
outil tel que le TNI " leurs pratiques pZdagogiques et les reconfiguratidagguiques associZes au

processus dOinstrumentation.

Mots<clZs: Tableau NumZrique Interactif; RZflexivitZ ; ProfessionnalitZ ; Enseérie FLE ;

IntZgration ; Reconfiguration pZdagogique.



Abstract

The integration of the Interactive White Board into the professional practice of FFL teachers:

functions for teaching strategies and pedagogical reconfigurations.

The purpose of this research is to examine the uses of the interahtteboard in the context of
teaching-learning French as a foreign language and to question the critezecloérs when they
decide to use, or not to use, the IWB in the context of their professionatyacthis study places
teachers' actions and reflections at the heart of observation and abglysiamining the various
components of the process of organizing and developing their professional activityof Gime
objectives of this work is to understand what conditions the uses of aoksuth as the IWB as well
as the instrumentation of pedagogical practices by giving voice to praasitiand by analysing the
manifestations of their professionalism. The analysis focuses on (1) thefuke IWB and the format
of the didactic interactions instrumented with this tool, (2) the potesftitle interactive whiteboard
that teachers identify, or do not identify, for serving their teaching approachebal(l@nges inherent
in integrating this tool into the professional activity of teachers. Tindy ghresents mixed results as
regards to the possibilities of acting in class with the interagtiviieboard: although the teachers
associate functionalities of the tool with teaching strategiesiddmification of their potential for
acting as a teacher remains subject to many conditions. This study wislestribute to the
development of professional training for teachers by proposing avenues for reflectitre on
commitment of the reflexive competence of practitioners when consideringtéggation of a tool
such as IWB into their teaching practices and educational reconfiguratiomsiatess with the

instrumentation process.

Key-wordsxInteractive Whiteboard ; Reflexivity ; Professionalism ; Teaching ndfreas foreign

language ; Integration ; Educational reconfiguration.
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Introduction

Ancrage

Le questionnement sur lequel porte ce doctorat a pris son origine dans najreehatiableau
numZrique interacfifen tant quOenseignante de Franeais Langue ftrangpams notre contexte
professionnel (enseignement du FLE ~ un public dOapprenants allophones dans le €evatieriat
dOftudes FraneaisintZgrZ ~ IOUniversitZ Catholique de IO¢&ueasius avions dZj~ eu IOoccasion
dOenseigner dans diffZrents cours et acquis une certaine aisancerie¢ mest techniques
pZdagogiques. Nous avions suivi des formations " la crZation dOactivitZs gagsda” |Qaide de
gZnZrateurs dOexercices ou " la mise en place dOactivitZs et admtsuada plateforme de notre
centre de FLE.

Notre premiere approche du tableau numZrique interactif a ZtZ la menmguka plupart de
nos collegues enseignants, ~ savoir, de la mZfiance face "~ cetnoutdeau et, qui plus est, installZ
dans nos salles de cours du jour au lendemain, sans concertation avec |@&gigpange ni
formation. La mZconnaissance de |Qoutil, la peur de ne pas IOutilisezrnenteet de perdre la face
devant les apprenants et surtout la crainte de ne plus pouvoir exercer notreopraf@ssne C nous
savons le faire E Ztaient, ~ ce moment-I", autant de freins " sonaiiiis et ~ son intZgration ~ notre
pratique. Notre centre de franeais a alors proposZ une formation ~ la mapipuwat la crZation
dOactivitZs pZdagogiques pour utiliser le tableau numZrique en classe. Aniroants optionnel
dOenseignement de la grammaire, nous Ztions " la recherche dOactivitifscatives et interactives,
diffZrentes des exercices proposZs par les manuels et qui permettiaited@#&s explications des
concepts grammaticaux qui nous semblaient opaques pour un public dOapprenants Zwtegers. N
intZrst pour le NI a ZtZimmZdiatet, tres vite, nous avons testZ dOautres manisres de prZsenter la
langue franeaise, en la schZmatisant, en la manipulant et en indgritudiants ~ dZplacks
concepts grammaticaux reprZsentZs au tableau. Sans en stre consmemerient-I°, nous pouvons
dire aujourdOhui que cette pZriode a marquZ le point de dZpart de cette Ziuale, decpremier

questionnement face ~ un nouvel outil et qui a conduit " tant dOautres depuis.

LELRRE e e

L TNI dZsormais.

2 FLE dZsormais.

3 CIDEF dZsormais.
4UCO dZsormais.



Ce premier contact avec |Ooutil nous a donnZ I0envie dOorienter notre acissidnmefe
vers |Oaxe de la formation, ~ savoir dOZchanger avec des enseignants sutiqeess geadZcouvrir
avec eux de nouvelles possibilitZs pour leur action en aadsarZflZchir avec eux aux intZrsts et aux
limites que pouvait prZsenter un outil nouveau " intZgrer ~ notre action. Apres @a&sZ un an "
testerde nouvelles activitZs en classe, " utiliser le TNI pour lesrenett fuvre et ~ Zchanger avec
dOautres collegues enseignantes sur notre pratique de IQoutil, nous avons aldesrokaisi de pair
une rZflexion pZdagogique et un projet de recherche comme il est de coutures daciserches en
didactique des langues (cf. Macaire, 200d&ner une Ztude doctorale sur un sujet qui avait piquZ
notre curiositZ de praticienne Ztait tout dOabord un moyen dOobserver et de corapread@atirait
pour ce nouvel outil pouvait modifier dans nos pratiques enseignantes etdeelies pairs. Suite ~
une intZgration nasve de IQoutil ~ notre pratique, nous avons dZcidZ de meneexioe offillZe et
dOentamer une expZrimentation encadrZe de son utilisation car finalemeiarof dmlogique et
discursive, (...) IOactivitZ de recherche ressource et rZ-oriente |Qactigstbprate E (De Lavergne,
2007 : 29).

COest donc IQattrait pour les activitZs de conceptualisation etZdeasgation possibles
mettre en place par IQutilisation dOun tableau numZrique qui a inspiiZuckst Notre conviction
premiere, en tant que praticienne, Ztait surtout que les reprZsentatiobsepads la langue " travers
cet outil pouvaient permettre ~ un public dont la langue maternelle esfltignZe du franeais de
comprendre le fonctionnement de notre syntaxe et la C positides ZIZments constitutifs du discours
francophone. E cette meme pZriode, nous menions en parallele de notre atffieitgeignante def
un projet dOZcriture de manuel de grammaire franeaise pour un public dOappreplamtegite qui
a accentuZ ce questionnement sur la prZsentation de notre systeme Hlasgaips regles de
fonctionnement qui le rZgissent. En outre, IOintZrst poull@®ngendrZ implicitement une rZflexion
plus large sur IQorganisation de la classe et le r™le des apprenantglaoelphysique dans IOespace
et surles possibilitZs de mettre en place une interaction enseignant-appneinants/namique et
ZquilibrZe. Le projet doctoral originel avait donc pour objectif dOZvaluer |dslpbssiffertes parels
utilisations du TNI dans le cadre de I0activitZ dOenseignement apgeeqtiasa” la facilitation de la
comprZhension des ZIZments langagiers par les apprenants et la misaceerd(plin cadre
dOapprentissage collaboratif et participatif, caractZrisZ par des Zchangessietemadtimodaux.

Une Ztude initiale du terrain de notre recherche nous a permis de nousetistah®objet de

notre Ztude et de prendre conscience des limites des utilisations dypotiNIservir |QactivitZ
L L T

®> Nous choisissons de souligner ce terme car il efidune part, les difficultZs de comprZhensm@mmfennssage de la
syntaxe franeaise pour un public Ztranger dont lgu@nmaternelle est tres ZloignZe, et dDautre partiampossibilitZsu
TNI qui est de dZplacer les ZIZments et de les positionner dans ucoorespondant ~ la grammaire franeaise.

® La grammaire essentielle du fransaBidier : 2015.



professionnelle des enseignants. En effet, IOobservation dOune enseignante 8IMZD& T classe

et la rZalisation dOune enquste de terrain nous ont permis de faire ZvolueZfietien sur les
utilisations du TNI et de nous Zloigner dOune approche centrZe suretGesitfionctionnalitZs, et
dOorienter notre observation sur les enseignants et sur leurs dZcisions enpeasfesgiennels. La
prise de distance rendue possible par I0Ztude initiale du terrain aifanstiZel tournant dans notre
rZflexion sur les utilisations du TNI et nous a aidZe " formuler un questh@migoortant sur ce qui
conditionne les choix des enseignants au moment dOutiliser, ou de ne paglatilil lors de leur
action en classe, et de ne pas nous limiter ~ apprZhender lesiotiisa¢ |Ooutil en ce quOelles sont
efficaces ou non pour leur activitZ professionnelle.

Pour Ztayer notre rZflexion sur ce qui rZgit IOorganisation de |QactivitZetlpsaats et leurs
choix au moment de solliciter de nouveaux outils, nous nous sommes tournZe veosirdats
thZoriques Ztudiant |OactivitZ au travail tels que la didactique mnofedsl et la clinique de
|OactivitZ Ainsi, ZclairZe par les concepts proposZs par ces courants, nous considzeignade
comme un professionnel qui dZtient un pouvoir dOaction et de rZflexion pour organeseretam
activitZ, disposant dOun statut qui lui confere une certaine libertZ dafsnes dOexZcution des
t%oches prescrites dans sa profession (Perrenoud, 2001). Pour organiser son as@igdatdéent
compte " la fois des caractZristiques de la situation dans lagu#i®lue et de ses particularitZs
individuelles, et sollicite ~ la fois des savoirs professionnels’l&ts style et ~ son appartenance ~ des
communautZs de praticiens auxquelles il emprunte des principes dOactiontsinaidregenre
professionnel qui les unit (Clot, 1999).

Nous envisageons IOenseignant comme un professionnel qui dZveloppe son patiiitde
sa rZflexion dans |Oaction et sur IQaction (Sch3n, 1994) et qui se congavibisepar expZrience.
Nous inscrivons notre recherche dans la tradition des chercheurs intZressgs ppacessus
dOenrichissement du rZpertoire didactique (Cicurel, 2007) des enseignants au moseiicieiht
dOintZgrer un outil ~ leurs pratiques et de procZder " IOinstrumentation dévigdrpaofessionnelle,
ce qui situe notre travail dans le domaine de la didactique des langues dXfinissons le tableau
numZrique interactif comme un tableau blanc qui est connectZ ~ un ordinatéubjaas dOun vidZo-
projecteur et sur lequel les acteurs de la classe peuvent intervertgrd@atau contact dOun stylet ou
de la main. Cet outil est gZnZralement manipulZ au moyen de logfeislisZs qui permettent
dOutiliser des ressources spZcifiques pour IOenseignement et [Oappréwissagide reprend les
rZsultats de prZcZdentes recherches sur les utilisations du TNI eblatlusions sur les apports et les

L LT
" Principalement Vergnau@006), Vinatier(2009), Pastrf2011).
8 Principalement Leplatl997) et Clo(2000)

° Cette dZfinition sera augmentZe dans le chapiiré Biira 3.2).



limites dOun tel outil pour servir IOaction en classe. Les enjeux de Zgnation ~ IQactivitZ
professionnelle enseignante constituent donc le ciur de notre Ztude et derZitgsgon car ils
reprZsentent ce qui conditionne les choix des enseignants au moment dedéAGdétiser, ou de ne
pas |Outiliser, puis de IOintZgrer, ou de ne pas IOintZgrer, ~ leurs pratiques/dent prodes

reconfigurations pZdagogiques
Objectifs

Le principal objectif de cette recherche rZside dans la comprZhensiergdeconditionne les
choix des enseignants au moment de solliciter les fonctionnalitZ$ olatit@our servir leur action en
classe De ce fait, notre objectif de chercheure consiste ~ nous Zloigner deengaigement envers le
TNI et de prendre de la distance avec nos convictions de praticienne quant @iktpesOagir avec
le tableau numZrique (Narcy-Combes, 2001). Ainsi, pour atteindre cet objectif, nousonouss
positionnZe dans une dZmarche comprZhensive pour Ztudier |QactivitZ professésnerfieignants
et leurs choix au moment dOutiliser ou de ne pas utiliser le TNI pour neemeadtivitZ
professionnelle, ~ savoir, pour agir en classe en interaction avec les apprenamir les guider dans
le processus de construction de savoirs.

De ce fait, notre second objectif est, en examinant le discoursnsegmants, dOZtudier les
principes organisationnels de leur pratique afin de mettre en lumiere hespes sous-jacents ~ leur
activitZ professionnelle. Suivant une approche empirique, nous centrons notre Ztuslesairles
enseignants font et disent de ce quQils font ~ partir dDactions gsi@as examen de leur contexte
professionnel. Il sOagit de faire agir et de faire parler la professidndak enseignants pour
comprendre des phZnomenes rZels et rZpondre " notre questionnement.

Pour rZpondre ~ notre questionnement, nous avons choisi de solliciter la pasticii@un
groupe de praticiens. Notre troisisme objectif consiste donc ~ collaborerdmgeprofessionnels afin
de comprendre, avec eux, des phZnomenes inhZrents " leur activitZ. Notre nas@@sitervenir sur
leurs pratiques, comme ce serait le cas pour une recherche-action, méi$ @éutrZunir des
enseignants pour quOils agissent et rZflZchissent ensemble ~ leursspratigsi@ermettant ainsi de
rZcolter des informations instructives pour rZpondre " notre question de recherchaoi®siuons
alors davantage dans la mise en place dOune recherche-formation. Eneraifesi ra principale
intention du dispositif de recherche que nous mettons en place consistétérrdes donnZes pour

comprendre une situation particuliere, nous estimons que IQinstauration dOun esfilmeéotedans



le cadre dOune recherche collaborative doit Zgalement fournir aux pratipiessidditZ, ne seraie
que ponctuellement et ~ une moindre Zchelle, de dZvelopper leur activitZ professionnelle.
Enfin, par cette Ztude, nous souhaitons comprendre ce qui sous-tend le®usilmates non-
utilisations de cet outil afin de pouvoir proposer des pistes pour une formatiossmofelle qui
conduise ~ un enrichissement des pratigues et ~ une innovation sur les platsigdes et

pZdagogiques, et qui ne se limite pas " la dZcouverte et " la ma’trise des fonctioteaDizistil.

DZmarche

Pour recueillir des informations afin de rZpondre " notre questionnement, nous asiddsdeéZ
collaborer avec des enseignants et dOZtudier ce qui sous-tend le procesgtatiodidt tableau
numZrique " leurs pratiques pZdagogiques. Pour cela nous avons mis en place uchedZma
qualitative sur des donnZes de films de classe et dOentretiens dOmumiadimmfdans le but
dOaccZder " la rZflexion des enseignants par le filmage de leur aoHenes de leurs Zchanges au
moment de rZflZchir aux actions possibles avec le TNI. Le disposstien place pour cette Ztude
nous a fourni le matZriau nZcessaire pour Ztudier IOagir professoral lorsquélizgsar un outitel
que le TNI et lorsquQil intervient dans un contexte tel quOun centre de franeais langue Ztrangere.

Par consZquent, avec les donnZes que nous avons rZcoltZes, nous avons puauidites’ |
utilisations du TNI qui avaient ZtZ rZalisZes en classe,ristrastiques des interactions didactiques
rZalisZes, quand il y avait utilisation du tableau numZrique, et ledestations de la pensZe
enseignante par IOZtude du discours des professionnels au moment de repersEnstrdée leurs
actions situZes. Pour traiter ces informations, nous avons suivi une dZnoanphghensive, cOest-"-
dire que nous avons confrontZ les rZsultats obtenus par une premisre analyt®uesZalisZes en

classe aux rZsultats des analyses des discours enseignants portant sur ces actions.

Plan

Dans la premiere partie, nous dZfinissons notre positionnement " partioniespts thZoriques
qui nous ont permis dOapprZhender notre objet dOZtude. Le chapitre 1 prZsentes|gsitbdbritayZ
notre rZflexion sur la professionnalitZ des enseignants et sur les pripgip@gissent leur activitZ
professionnelle, de son organisation au processus aboutissant ~ son dZveloppeamdatcitapitre 2,
nous dZfinissons les caractZristiques propres " IQagir professoral ettdgiestque les enseignants

Zlaborent pour atteindre les objectifs fixZs inhZrents ~ |OapprentissageleDehapitre 3, nous



expliquons les enjeux relatifs au processus dOintZgration dOun outil technologiptetiques
pZdagogiques et nous proposons une synthese de diffZrentes Ztudes portant ssatieasutiu TNI,
Ztudes que nous avons sZlectionnZes pour ce quQelles nous permettent dOZtablides bi
potentialitZs du TNI ainsi que des limites de son utilisation pouid®act classe. COest gr¥.ce ~ cet
Ztayage thZorique que nous avons pu par la suite proposer une mZthodologie dOobservation
dOanalyse de I0activitZ enseignante pour rZpondre " notre question de recherche.

Dans la deuxisme partie, nous prZsentons " la fois les caractZmstigua mZthodologie que
nous avons dZfinie pour mener cette Ztude ainsi que les particularitZsextecdatnotre recherche.
Dans le chapitre 4, nous retrasons le cheminement que nous avons suivi quetamaticienne et
suivant lequel nous avons progressivement ZvoluZ vers une distanciation gogeatifrs que nous
partions dOun prZsupposZ issu de la pratique. Puis, dans le chapitre 5, nous peséiapes ldu
dispositif de co-formation ZtayZ par la vidZoscopie que nous avons mis @mp@laaecueillir des
donnZes ainsi que la dZmarche que nous avons suivie pour analyser les infordwiitfes. Dans le
chapitre 6, nous exposons les particularitZs du terrain de notre recherche et sen®nsles
particularitZs des six enseignants participant ~ notre Ztude.

La troisisme partie prZsente les rZsultats de notre analyse. ©ahagitre 7, nous Ztablissons
un Ztat des lieux des utilisations du TNI rZalisZes par les endgsiggra recensant les actions
effectuZes avec 1Qoutil et en dZfinissant des profils dOutildatiableau inhZrents ~ des types de
t%ches dOapprentissage. Le chapitre 8 dZcrit les potentialitZs du TNrviolessstratZgies de
transmission sollicitZes par les enseignants. Apres avoir prZsentfirieipes organisationnels de
|Oaction en classe rZvZIZs par IOanalyse des t%o.ches dOappreetssagewes des enseignants lors
de leur Zlaboration, nous prZsentons les fonctionnalitZs que les praticisoflicities pour servir
leur action en classe et quOils ont retenues comme potentiellemieenfest recensant ~ la fois les
apports et les limites de IQoutil pour leur activitZ professionnellen, Eiglins le chapitre 9, nous
prZsentons comment la considZration des utilisations du TNI constitue en deviZflexion sur
|OactivitZ professionnelle des enseignants de manisre plus gZnZrale.xpussns comment la
rZflexion sur des actions situZes et instrumentZes conduit ~ ladessreconfigurations pZdagogiques
mais Zgalement ~ un Ztat des lieux des conditions de 1QintZgration diOBNtivitZ professionnelle
des enseignants. Dans le dernier chapitre de cette troisisme parjptrecli®), nous discutons les
rZsultats obtenus sur les enjeux de IOinstrumentation de |Qactivitloprefissavec un TNI et de
IOimpact du dispositif de dZveloppement professionnel mis en place poulire@seilonnZes sur

|Oorientation de la rZflexion des enseignants. Nous concluons par des propositisiesdde



formation professionnelle dZfinies " la lumiere des rZsultats dOadalystonnZes que nous avons pu
rZcolter et examiner.

Ce travail constitue |IOaboutissement dOune rZflexion sur un outil technotegyigiilisZ mais
peu interrogZ dans le contexte du FLE. Ce parcours doctoral reprZsente pour nous un processt
dOapprentissage dOune maniere dOapprZhender notre activitZ professionnelle eelEtuttiambs
pairs. Si nous avons beaucoup appris sur le plan professionnel gr¥%.ce ~ cediearitugersonnes qui
nous ont permis de la mener " bien, nous espZrons Zgalement fournir notre pid#icé quant ~ la
rZflexion sur IQutilisation dOun outil technologique tel que le TNI dangre da |OactivitZ
professionnelle des enseignants de FLE. Les rZsultats de notre analysetpmisis de recenser les
limites des fonctionn@Zs du TNI dans un tel contexte et de dZfinir les conditions pour que ses
utilisations servent IQaction en classe et les stratZgies duissims des enseignants. La mise en
lumiere des enjeux de IOintZgration de cet outil ~ |OactivitZ profedisiommeeignante nous permet
alors de proposer des pistes de formation pour des utilisations rZflZcKEsutieet pour laquelle la
compZtence rZflexive des enseignants constituerait la clZ de vouteudeddveloppement

professionnel.



Cadre thZorigue

La partie qui va suivre prZsente les concepts thZoriques que nous avoitZssqbar
apprZhender notre objet dOZtude et nourrir notre rZflexion " partir de notre questiomitahelne i
but de cette recherche est dOZtudier ce qui releve de IQorganisationivilg [fDafetssionnelle des
enseignants au moment oe ils dZcident dOutiliser un outil technologique, " lgatatifeau numZrique
interactif. Nous considZrons les enseignants comme des professionnels nguit mme activitZ
particulisre en fonction de parametres liZs " la fois ~ la natureleler activitZ mais aussi aux
caractZristiques de leur individualitZ et aux particularitZs deuktisit dans laquelle ils Zvoluent. En
effet, nous souhaitons montrer en quoi la professionnalitZ des enseignantsiecdastase de
IOorganisation de leur activitZ au travail et des Zvolutions quOelle peite;quaraOintZgration dOun
outil technologique comme le TNI par exemple. COest pourquoi nous solliciéofas’ des cadres
conceptuels issus de la didactique du franeais langue Ztrangere mdisi@udisciplines paralleles

telles que la didactique professionnelle ou la clinique de IQactivitZ.
Cette partie se compose de trois chapitres organisZs de la manisre suivante

- dans le chapitre 1, nous Ztudions les caractZristiques relatives ~ |@éoganis |0activitZ
professionnelle des enseignants mais aussi les enjeux inhZrents au dihexibpee cette
activitZ professionnelle, ~ savoir, la manifestation dOindividualitZsaagiau sein de collectifs

et la rZflexion de professionnels sur IQaction et dans IQaction

- dans le chapitre 2, nous examinons les particularitZs de IQactivih@msegui se trouve stre
une co-activitZ : cette particularitZ implique de prendre en considZratiodalisation
dOinteractions avec les apprenants et la mise en luvre de stratZgiessiission afin

dOatteindre les buts des activitZs " la fois dOenseignement et dOapprentissage

- dans le chapitre 3, nous observons le processus dOintZgration dOun outil technaagijue,
le TNI, aux pratiques enseignantes en soulignant les enjeux relatifs ~ son intZgtakes

reconfigurations pZdagogiques qui pourraient survenir dans ce cadre.



1 La professionnalitZ des

enseignhants

Plusieurs courants regardent |QactivitZ humaine et considerent ~ diffftemtés les
caractZristiques liZes au sujet ou " la situation comme deeritfmyant une incidence sur la
rZalisation de |Oaction. Nous retenons pour notre recherche les apports majisurs deurants
dOanalyse de |OactivitZ humaine au travail qui sOintZressent au slgaksouges diffZrents : sur le
plan cognitif pour le courant de la didactique professionnelle et sur lepplamologique pour le
courant de la clinique de IQactivitZ. Ces deux courants comportent des panissonais aussi des
divergences que nous allons prZsenter. En outre, nous souhaitons expliquer d@uangupateurs
diffZrentes conceptions de IOactivitZ nous permettent dOZclairer notte mijberche et de dZfinir
notre cadre mZthodologique pour recueillir des informations pour notre &tulf@qutre pasbmment
ils nous guident pour Ztablir un cadre afin dOanalyser les donnZes rZcaiZfemdre ~ notre
questionnement sur ce qui sous-tend I0activitZ dOun enseignant au moment d®uwtilisr ou de

ne pas utiliser un nouvel outil, ~ savoir le TNI.

1.1 De s regards diffZrents sur le sujet

et son activitZ au travail

Un des courants qui nous a inspirZe pour apprZhender IQactivitZ humaine asttieelailde
la didactique professionnelfe en particulier les thZories ZlaborZes ~ [Qorigine par PastrZ et §amurea
(2004). Les scientifiques qui suivent |Oapproche proposZe par la DP apprZhenddividas au
travail dOun point de vue cognitif et sOappliquent ~ comprendre IOorganisatiowitie désstjets et
" trouver des solutions pour le dZveloppement des professionnels sur le terd@inP&strZ, @
dZveloppement chez |Oadulte est un processus historique fait dOune suiteidisieonticrogeneses
(PastrZ, 2011 : 105). Il entend par microgeneses les Zpisodes de rupture et dgurationfides
schemes au moment oe le sujet agit en situation. LOindividu qui suit umedtop conditionnZ ~ une

situation donnZe peut, au cours de ses expZriences, lui trouver des fedfllestdt que se situe le point
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de dZveloppement de ses connaissances. Pour PastrZ (2011), le dZveloppenséoicest bar il
tient compte des circonstances de IQaction mais aussi du sujsbetpdessZ. Pour Zlaborer sa thZorie,
PastrZ reprend Zgalement les principes Zmis par Vygotski qui inclut [y$@daanZdiation dOautrui
dans le fonctionnement et le dZveloppement de IQactivitZ. Pour constititheslologie de
recherche, il sQinspire par ailleurs des travaux en psychologie ergonomique ehdepeutivitZ en
distinguant la t%.che de IQaction rZalisZe, tout en restant focaksfz/eloppement cognitif des
sujets et les processus quQils suivent pour construire des connaissareesagsivitZ et pour leur
activitZ professionnelle.

En parallele, et ~ la meme Zpoque, dOautres chercheurs comme ClotjQsmutses champs
disciplinaires, Ztudient Zgalement IQactivitZ humaine au travail, sefs une approche
psychologique. E |Oinstar de la DP, ils placent le sujet au clur de |Odimsertade I0analyse, et
sOinterrogent sur les moyens de favoriser le dZveloppement des individus danstiviédir a
professionnelle. La clinique de IQactivitZ, dont Clot (1999) est IOinstigatedixeCcomme objectif
de faire reconna’tre les gisements dOexpertise dZtenus par lesusvtile dans la ma'trise des
situations et des instruments, que sur IQorganisation du travail E (Van deetaren, 2009 : 52).
COest donc " partir de ce que les sujets font et savent que leiiqgodsntravaillent pour Zlaborer,
dans un premier temps, un plan dOaction et de transformation des situatios®pneléss et pour
accZder, dans un second temps, ~ la comprZhension et la connaissance dsaitiorgdmicette
activitZ.

Il existe donc des buts communs " la DP et au courant de la clinioi@adgvitZ. Cependant,
cOest le regard posZ sur le sujet qui differe. Quand PastrZ exarpimeéssus de dZveloppement des
connaissances, Clot, lui, prZfere regarder en quoi le travail reprZsente untAidnstitutif de la vie
dOun individu et par consZquent participe au processus de rZalisation de soinuamde. Clot
attribue une fonction psychologique au travail, considZrant, ~ IQinstar de Hoc qretd@opidmain
est bien plus quOun systeme cognitif. Clot explique que C sOil regarde |OopZratesommeain
systeme cognitif multiprocesseur, cOest pour ajouter immZdiatement gadsesn systeme affectif,
physiologique et un acteur social E (Clot, 1999 : 19). Par consZquent, pour apprZhendet teactivit
professionnels, Clot sOintZresse avant tout " la subjectivitZ du sufst.lé@sndiffZrents travaux en
psychologie du travail sOaccordent sur le fait que ce qui importe comméCottiete, cOest le sujet, et
pas sa seule activitZ professionnelle, celle-ci nOZtant quOune sitciRét£uOil peut mener parmi
dOautres qui constituent autant de couches dOactions ~ sa disposition.lL&ttmatva la fois une
activitZ sur soi et sur le monde, se trouve etre une activitZ dirigZe Jalaess o le sujet, qui au

dZpart agit pour mener une activitZ impersonnelle, finit par y faire prZvakens de son existence



personnelle et y trouver ainsi du dZveloppement, pour lui-meme et pour son activitZ. Ce
apprZhension du sujet dOun point de vue psychologique conduit donc les chercheurs ~ dZcrire nc
seulement les modes opZratoires de la pensZe des sujets, maist ausgiut, les comportements,
pensZes, sentiments et tout ce qui a trait " IQaffect et qui influence leur fason dOagir.

Pour rZpondre " notre questionnement, nous Ztudions |OactivitZ des enseignasiit dansa
le but de comprendre comment ils IOorganisent. Nous dZsirons avant tout obtefdrrdatons sur
ce qui sous-tend leurs choix et donc accZder aux ZIZments qui les guidentent dOagir. Pour cela,
nous analysons, dOune part, leurs actions rZalisZes ~ un moment donnZ etsitaatiamdonnZe, et,
dOautre part, nous cherchons " dZceler ce qui entre en jeu dans leur contieptdaligdaction. DOun
point de vue cognitif, nous cherchons " saisir les opZrations cognitives qui sodesnpar les
enseignants et qui conduisent aux modifications de leurs schemes dOdations &une nouvelle
organisation de leurs actes. DOun point de vue psychologique, nous apprZhendons Zgajament ce
reflste leur individualitZ en repZrant les ZIZments reprZsentatifsudesubjectivitZ, ZIZments qui

peuvent influencer leurs choix au moment dOagir en situation.

1.2 Le pouvoir de dZcision des

enseignants

1.2.1  La considZration de IQactivitZ rZelle - entre le

prescrit et le rZalisZ

Que ce soit la DP, qui regarde I0activitZ du sujet dOun point de vue, cegltiflinique de
|OactivitZ, qui observe le sujet dOun point de vue psychologique, les deux coupgisteorgartie
pour origine de leurs travaux les thZories ZlaborZes par les chercheurs de [Oedgohangee
franeaise reprZsentZe par Leplat (1997). Les ergonomes de langue franeales pogrniers ~ avoir
Zmis une distinction entre la t%.che et le travail rZel ou ef¢étgroposer une distinction entre ce qui
est prescrit et ce qui est rZalisZ, focalisant leurs recherch&suswe qui se passe entre ces deux
volets de IQexZcution de IQactivitZ par le sujet. La dZfinition dieuzesolets de IQagir participe ~ la
prZcision de ce qui distingue I0action de |OactivitZ. Les ergonomes dizdamgige observent I0Zcart
entre ce qui est prescrit et ce que le sujet fait rZellementd&obtenir des informations sur les
contraintes qui pesent sur le sujet au moment dOagir (contraintesléiZisiation dans laquelle il agit

mais aussi " la t%cche quQil doit mener) et sur le r™Mle de lvisdhjecsujet dans la rZalisation de la



t%oche. Les ergonomes tendent ainsi ~ accZder aux stratZgiesiipiaes par les professionnels pour
allier contraintes et subjectivitZ au moment dOagir en situation wofede. Dans leur analyse, ils
accordent de IOimportance aux dZtails qui sont observables lors de dtiaiZalis IQactioat qui
rZvelent C la variabilitZ du processus de travail, les contraintesyrigzramis effectuZs et la part de
subjectivation du travail prescrit sous la forme de la t%.che redZfiei¢act%.che effective E (Van der
Maren et Yvon, 2009 : 46).

Les ergonomes considerent chaque individu et chaque situation en se concamtriotrs
particularitZs. Leur intZret porte sur IQintelligence des hommes au &niailes considerent donc
comme les porteurs du lien entre IOaction et la cognition. Selon Lepipte déhdividu attribue un but
" son activitZ et le poursuit, au-del” de la t%.che quOon lui a asSige eonception de IOagir aboutit
~ |OGapprzhension dOune multiplicitZ de criteres et de buts pour une mement¥@cbion des sujets
qui la menent. Leplat (1992) considere en ce sens la C multifinalitdativitZ des sujets E (Fatta e
Saujat, 2010 : 44). Selon lui, C IOactivitZ est celle dOun sujet [...] quicpseEsfins quOil poursuit en
meme temps que celles assignZes par la t%.che E (Leplat, 199hsciEa«ti et Saujat, 2010 : 44).
LOanalyse ergonomique de langue franeaise observe principalement IQindividu et aga ewaplla
t%oche, et, par consZquent, la maniere selon laquelle il redZfinhdaet¥istonction de ses propres buts
et caractZristiques individuelles. E la suite des considZrationsrgt@somes, nous pouvons dZfinir
IOaction comme ce qui est rZalisZ, ce que le sujet fait ©&fellengui est observable, en opposition
la t%oche, qui correspond ~ IOaction prescrite quOil est tenu de rZalisee, EdactivitZ prend son
origine dans IQaction rZalisZe par le sujet mais, pour la comprendre civrfsidZrer cette action
comme le rZsultat dOune redZfinition de la t%.che par le sujet @m fdactes buts et de son
individualitZ. Quand il redZfinit son action, le sujet est influencZ, ewires, par son expZrience
professionnelle. Pour observer IQactivitZ des enseignants, nous suivons ctsrdisies diffZrents
pans de |Oagir qui nous conduisent ~ placer les enseignants au ciur de mdéretZt diffZrencier,
dans ce quOils font, ce qui relsve de la prescription et ce qui releeairdsubjectivitZ. En effet, nous
considZrons que, malgrZ des contraintes liZes ~ des injonctions dOordreommstituii ~ des
recommandations inhZrentes ~ des principes professionnels partagZs, |0ensaigtamit, que
professionnel, reste le principal instigateur du dZroulement de IQactiorssn: clgue ce soit au
moment dOanticiper son action ou de la rZaliser en interaction avepréesats, cOest lui qui prend
des dZcisions en fonction de sa subjectivitZ et en considZration desreardm la situation. Ainsi,
par le protocole que nous mettons en place pour obtenir des informations sur lpuofagsionnel,
nous nous appliquons ~ recueillir les propos des enseignants sur leur action afficader ds

marques de leur individualitZ dans IOorganisation de leur activitZ professionnelle.



1.2.2 LOenseignant en tant que professionnel

La professionnalitZ rZside dans la capacitZ quOa un individu ~ fournir dessZeoiables et
adaptZes " des situations particulieres. Un professionnel va au-deDed& ¢ution C normZe E dOune
t%oche prescrite : pour rZaliser son action, il recourt ~ IQanalyse dastsZtimla situation quOil
considere porteurs de sens. Pour cette analyse, il passe les ZIZteentsaa travers des filtres de son
individualitZ. Dans IQenseignement, les normes, qui sont nombreuses, pianfmme de
programmes ~ respecter, mais aussi de consignes officielles ou ioshtltes, sans oublier les

N

maximes de conduites relatives "~ IQappartenance ~ une certaine commpraasdionnelle.
LOobijectif est connu : il sOagit de faire apprendre ~ autrui. Cepend&tHes fui sont assignZes aux
enseignants pour atteindre cet objectif sont indZcises : elles neasdrien identifiZes ni dZfinies par

les institutions organisatrices de cette activitZ professionnel®uSiprenons le cas de la construction
automobile, le sujet qui est responsable de la fabrication automa@sifeZIZment dOune voiture se
voit attribuer une t%.che prZcisZment dZfinie aussi bien dans lesZsoidatia rZalisation que dans le
dZroulement des actions " rZaliser, ce qui lui laisse peu de margiegiemzt un faible pouvoir de
dZcision pour IQorganisation de son activitZ. LOenseignaastbaincepteur et exZcutant (Perrenoud,
2001). COest " Iui que revient le processus dOZlaboration des t%cchespotifaiseindre le but de

son activit?!, ~ savoir la conception et la rZalisation (Yvon et Garon, 2006). C La mtbilisa
psychologique est doublement convoquZe : dans la conception des procZdures (et non @ans leur
conception, ce qui est classique en ergonomie) et leur mobilisation daien|Ceplication avec
adaptation) E (Yvon et Garon, 2006 : 59). Par consZquent, IO0Zlaboration dOun cours C relsve dO

activitZ solitaire, mobilisant une intelligence pratique E (Jobert, f999)

Par ailleurs, Perrenoud (2001), qui sOintZresse plus particulisrement " ldiciormes
enseignants, ajoute que IOenseignant Zlabore des solutions par la pratigusotlicitant des savoirs
dOorigines diverses et quOil construit son expZrience individuelle ~ partir déelidexpdlective de
son corps de mZtier. Il dispose donc de ressources quQil dZveloppe au fur @te” d@meson
expZrience, ressources qui vont au-del” des savoir-faire nZcessairgalisition rZussie dOune t%.che

prescrite. Selon Perrenoud :
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1 par t%ochiei nous considZrons " la fois la t%.che que devra meneeifhant mais aussi celle qudil fera rZaliser aux
apprenants.

12CitZ dans Yvoret Garon 2006: 59.



Cles situations complexes apparaissgnirs en partie singulisres. Elles exigent donc une démarche
rZsolution de problemes, une forme dQinventiure phapplication dOun rZpertoire de recettes. Toute
normalisation de la rZponse entra’ne un affaiblissement de la capadé rd@etitioree situation
complex& (Perrenou@00113).
Le professionnel, face ~ une situation inZdite, est capable dOapprZheitdatiten et dOadapter son
agir ~ la problZmatique quQil rencontre. Ainsi, la compZtence professiodsale dans sa C capacitZ
" gZrer |OZcart entre le travail prescrit et le travail rZel E (Perrenoud, 13)0Belon Perrenoud
(2001), le professionnel est un tre capable de rZflZchir sur son action ehgagquent dOentamer le
processus de conceptualisation tel quOil est dZcrit par les didagiiciEsssionnels. Toute activitZ
professionnelle est soumise ~ une formation par des mZthodes fondZessswoiteghZoriques et des
expZriences collectives. Cependant, toute activitZ complexe comportaraussimposante rZflexive.
Le professionnel rZflZchit pour agir, il analyse, Zvalue et finalemeimedZd dispose dOune
autonomie qui est basZe sur ses compZtences et sur les normes Athigaeprofession. Par

consZquent, il est le seul responsable de ses dZcisions et de ses actes.

Vinatier (2009) sOappuie sur la thZorie de conceptualisation de |Oactiore papv&fgnaud
puis PastrZ pour apprZhender |QactivitZ professionnelle de IOenseignant dade feubnit des
propositions de dZveloppement de son activitZ. Selon elle, celui qui ensaligiie sine double
compZtence : une compZtence professionnelle, liZe au savoir-faire, etnpzdence intelligente, liZe
au savoir-rZflZchir. MotivZe par IOenjeu de la formation et de la profedsaiorades enseignants,
Vinatier considere que le dZveloppement professionnel va au-del” de |IQamyudsitisavoir-faire
technicistes. Dans la lignZe de Vergnaud (1991), elle considere la noti@mi&tence comme un
ensemble de connaissances en acte C ~ savoir des connaissanceswgdgeetiz dans I0expZrience
et qui relevent dOun processus de conceptualisation du rZel E (Vinatier, 2009 :4&i)gnabensrmZ
ne dispose donc pas seulement dOune liste de savoirs, savoir-faire etreavaippliquer mais il
sOempare progressivement dOun savoir-agir en fonction de la situation dansl lsejieleve et en
fonction des interactions vZcues dans cette situation. Dans le catrtred&tude, pour laquelle nous
cherchons "~ comprendre ce qui dZtermine les choix des enseignants au momentsdOtegani
activitZ, en particulier, ~ IQaide du TNI, nous observons dans un premier eequesi©enseignant fait
et comment il agit, eglans un second temps, nous sondons sa pensZe, cOest-"-dire que nous rZcoltol
des traces de son savoir-rZflZchir en situation pour comprendre les dZcisicaasgsi au moment

dOanticiper et de rZaliser son action en classe.



1.2.3 Les incidences de la situation

1.2.3.1 La prise en compte de la situation

Quand elle observe et analyse un individu au travail, la DP apprZhende ujusagit dans
une situation donnZe et, par consZquent, un sujet qui diagnostique cette SipatiordOindicateurs
observables quOil sait relever en fonction de ce que les didacticiensigmofds nomment I8s
concepts en acteE qui sont des concepts organisateurs de la t%oche liZs " la siudéiesionnelle
dans laquelle elle doit stre menZe. PastrZ propose une dZfinitionacepts quOil nomme concepts
pragmatiques et selon laquelle ces derniers sont dotZs dOune double fagdacanebjective (les
dimensions retenues correspondent ~ quelque chose de rZel) et une faceveufgetacteurs
sZlectionnent les quelques informations qui sont utiles pour leurs actigResteZ, 2011 : 174) Les
didacticiens professionnels cherchent donc ~ repZrer ce qui est propé&CcHa et ce que le sujet fait,
cOest-"-dire, pour une action professionnelle particuliere, ils veulent dZdeldpis les invariants
opZratoires situZs et les jugements pragmatiques du sujet qui le contaidepter des stratZgies
pour organiser son action. En effet, IQinvariance du scheme nOempeche pas degumenser
C IQorganisation de IQactivitZ est souple, puisque, comme on |0a vu, la camepZoesiste Fa°
rZpZter perpZtuellement le meme mode opZratoire, mais ~ sOajustecanstarices pour que IQaction
soit finement adaptZe E (PastrZ, Mayen, Vergnaud, 2006 : 154). Dans tout mZtiefessionnel
peut mener la t%.che quOil doit effectuer en fonction de principes thZgujiseswade principes
pratiques acquis par expZrience. Ces concepts organisateurs revetent Zgaiendémension sociale
quand ils sont reconnus comme efficaces par une communautZ professiont@ilest&r de la DP
nous nous attachons donc "~ IOobservation de IOenseignant et ~ IOobdereatiquOil retient de la

situation pour apprZhender le fonctionnement de son activitZ professionnelle et son organisation.

1.2.3.2 Des situations de travail complexes et dynamiques

Dans le cas de I|OactivitZ de IOenseignant, comme pour toute Actildtdinante
interactionnelle, la situation est dynamique. DOune part, les caragt@siglie la situation peuvent

Zvoluer indZpendamment de |OactivitZ de IOenseignant, puisquOil la partideutrescacteurs, les
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'3 Les invariants opZratoiréssus de la thZorie de Piagaint Zgalement nommZsd@hcepts en acteé ou @oncepts
pragmatiquee par Vergnaul1985).

Y pour cette dZfinition, PastsZ)est inspirZ de la conceptualisation dOOcN&QB@ Dans ses travaux, Ochanine propose
une distinction_entre IO|mage cognitive, qui renvoie aux propriZtZs dOuretolfeinage opZrativqui renvoie aux
propriZtZs de 1Qobjet en lien avec IQaction qudon cherche “aaliser



apprenants, qui peuvent modifier la situation dOune manisre ou dOune autre. DQaldre part
modification de la situation ne tient pas qu®” la seule intervention d@someenais au rZsultat de
IOinteraction entre plusieurs individus. C Ainsi, la complexitZ dOune situationqdgntemt au
nombre dOinterrelations qui la dZfinissent, elle est aussi et sumoat IfAit que la situation est
considZrer comme une totalitZ fonctionnelle dont toutes les variables ifegniaffectives,
culturelles) interagissent les unes sur les autres E (Vinatier, 2009 :e2plus) les situations liZes *
|OactivitZ professionnelle dOun enseignant sont complexes car leur divietsitdagiabilitZ internes
sont grandes et 10individu nOa pas toujours acces au rZsultat de son adiier).uge ensme action
peut avoir des rZsultats diffZrents : IOenseignant peut, par exemple, considZ@apprenant a
compris et intZgrZ le savoir quQil voulait lui transmettre et en paréllgeut recevoir, ~ travers
IOinteraction qudil mene avec lui, des marques nZgatives verbales ou non-dertial@srt des
apprenants. Par ailleurs, C les effets quQelles [les situations] proddjssmdent gZnZralement dOun
faisceau de facteurs parmi lesquels il nOest pas facile d@ideetifi qui relevent de IOaction propre
du professionnel E (PastrZ, Mayen et Vergnaud, 2006 : 174). Dans le cas de/|Panfégsionnelle
dOun enseignant, il est indZniable que le processus de construction de saappeedasts nOest pas
le fruit du seul travail de IQenseignant, notamment dans le cadre dign@erwse-apprentissage du
FLE en contexte endolingue. LOenseignant, au moment dOagir en classe, doir sfadapt
modifications de la situation engendrZes par des parametres extZriawtmsde quOil ne peut pas, la

plupart du temps, ma’triser.

1.2.3.3 Des savoirs liZs aux situations

Face aux situations dynamiques et complexes auxquelles il se trouve ébpsonimener son
activitZ professionnelle, IOenseignant se construit des solutions et déabstratZgies pour organiser
son activitZ. E force de rZalisation dOactions situZes, il ideietifielasses de situation afin de traiter
efficacement les diffZrents indicateurs quQil rencontre au moment dagjier Y2009) reprend la
dZfinition de Vergnaud qui caractZrise les classes de situation o@rdesgeZvZnements porteurs dOune
meme structure conceptuelle et qui vont convoquer chez ceux qui y sont confrontZshdaees
dOaction spZcifigues nZcessaires " leur adaptation E (Vinatier, 2009 : r&7).ndius pouvons
considZrer que IQactivitZ de |Oenseignant est porteuse dOune structure eoligeptuelsavoir
mobilisZ (plut™t stable) et aussi liZe aux processus interactiot®klsré dans I0activitZ (processus
variables mais qui peuvent stre rZpZtZs, repZrZs et finalement appr&hemticeZs dans le cadre de
classes de situation). LOenseignant, dans le cadre du dZveloppement tilétEopeut alors adapter

le dZroulement de son action " partir des classes de situations qu@haardrZes, autrement dit en
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fonction des diffZrentes rZactions des apprenants quOil aura expZrimerties deison expZrience
professionnelle. Ces adaptations participent ~ la construction des ssatigiansmission que
IOenseignant dZveloppe au cours de sa carriere et viennent intZgrer ce qué20@trelomme le
C rZpertoire didactique E qui correspond © un
Censemble hZtZroclite de mod-les, de savoirs, de situations sur lesquels tout enseifnir€esOappui
rZpertoire se constitue au fil des rencontrdiversemodeles didactiques [...], par la formationgaeaeiZ
pZdagogique reeue, par [0expZrience dOenseignemenmejmadiée de fason dynamique le rZgertoire
(Cicurel2007 20).
Dans cette dZfinition, Cicurel associe la compZtence professionrebasiEgnants ~ la combinaison
de diffZrents savoirs quOils sollicitent au moment dOagir en clagsesent issus ~ la fois de la
formation thZorique initiale mais aussi et surtout qui se construisdihtdas expZriences vZcues en
classe. Ainsi, les choix Zmis par les enseignants pour anticiperer£alispenser leur action avec les
apprenants sont empreints des marques de leur passZ professionnel et demmr®rpiOils ont
gardZes de leurs expZriences antZrieures. COest ce qui constitue, ers patastZristiques de leur
individualitZ.

1.2.4 Les savoirs professionnels des enseignants

La construction de la compZtence professionnelle donne lieu " latetiostide diffZrents
types de savoirs marquZs par IOindividualitZ des enseignants. Dans less Zthidagermation des
professionnels de |Oenseignement se dZtache invariablement le dZbes$ eatreirs savants et les
savoirs pratiques. En effet, des chercheurs qui sOintZressent " la fordwatioRerrenoud, sont de
plus en plus nombreux ~ mettre en avant le besoin quOa un appseigirant, voire un enseignant
expZrimentZ, de se dZtacher des savoirs procZduraux et " reconna’tre quemaloviee des savoirs
dans des situations complexes requiert dOautres sources cognitives. Un atieisoin de
connaissances dans son domaine pour mener son activitZ professiemaeltel” de »a, il doit stre
capable dOopZrer des sZlections de savoirs ~ mettre en Tuvre dans uite situatrete. Perrenoud
(2001) considere ces savoirs comme des savoirs professionnels constituZsoigenejici les
thZories de Piaget et de Bourdieu selon lesquelles la compZtenceignoéssqui est nZcessaire
un enseignant pour enseigner est directement issue de la mobilisati@vales dont il dispose mais
aussi de schemes dOaction qudil gZnere au moment de rZaliser sorit@tiohas compZtence de
IOenseignant rZside alors dans C la capacitZ ~ mobiliser diverses ressmnitees pour agir dans
une situation complexe E (Perrenoud, 2001 : 73). Ce type dOaptitude C nOest pas un sknar sur le

cOest une disposition intZriorisZe, construite, souvent laborieusement, qui dusiiieska pratique de
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|Oaction E (Perrenoud, 2001 :81). Les bases thZoriques dOune formation professionmietdertes s
pas inutiles mais progressivement, la rZalisation rZpZtZe dOadiibes gérmettra au praticien de
substituer ses propres schemes dOaction aux regles du mZtier afin deisgecsns propre rZpertoire

de pratiques et de stratZgies pour mener une activitZ professionnelle efficacessaitmese

Nous reconnaissons la distinction des savoir-faire enseignants, qui portentZalisation de
|Oaction en classe, et les savoir-rZflZchir qui portent sur le dZveloppdendatr activitZ
professionnelle au moyen de la rZflexion sur IQaction et nous choisissorimidesalis le terme
pluriel de C savoirs E ce qui correspond ~ IOensemble des connaissandesies dptlOenseignant,
cOest-"-dire les savoirs savants, savoir-faire, savoir-agir, savoir--tneetrgdlZchir. La convocation
de ces savoirs correspond " la dZfinition de la compZtence professionnéllendeignant proposZe
par Perrenoud (2001 : 167)CcapacitZ de mobiliser toutes sortes de ressources cognitives, parmi
lesquelles des informations et des savoirs E. LOenseignant, pour menewisdnfaittappel ~ des
savoirs dZclaratifs, procZduraux et conditionnels, qui relsvent "~ la fois sle@®maissances du
domaine, des diffZrentes fasons de mener |Oaction et des diffZrenentZlL£ontextuels qui
conditionnent la rZalisation de IQaction. Plus quOune mise en luvre deaies & compZtence
contient une part de raisonnement, danticipation et de jugement, et fhit &ppabituS des
individus. LOenseignant sollicite les schemes de perception, de pensiée nabbilisation des
connaissances et des informations quQil a mZmorisZes pour son actisisbprafie. Ainsi, dane
cadre de notre Ztude pour laquelle nous recherchons des indices sur ce quiesrigfitésions dOun
enseignant au moment dOorganiser son activitZ instrumentZe dOun TNI, nous puissndistanss
des enseignants des traces de ces savoirs qui peuvent prendre la formesgalesghaximes, de

principes ou simplement de manieres ou de raisons de faire qui justifient leur agir.

1.3 Des individualitZs au sein dOun

collectif

1.3.1 La subjectivitZ des enseignants

LOidentitZ dOun individu correspond " la singularitZ du sujet, dZconnectZeappsotgrance

" un collectif et, parallslement, ~ une unitZ globalisante qui nie tadiféZrence. LOidentitZ est
L L

15 Concept propospar Bourdieu(1972) pour dZfinir leprincipes organisateudes pratiques inhZrents aux particularitZs
des individus.



fasonnZe par le contexte relationnel de IOindividu et la relation averelawticipe activement ~ sa
constitution. Vinatier (2009) examine ces deux facettes du concept pour dZfqudesle nomme

C IOidentitZ professionnelle E. Ainsi, le dZveloppement identitaire deolanpes®Ztablit en fonction
du type de communication quQelle a Ztabli avec son entourage. Pour dZfiniZlQidésgsionnelle,
Vinatier circonscrit la notion dOidentitZ ~ un des champs dQactivitpetsdane : son travail. Dans
|OactivitZ professionnelle dOun enseignant, la place de IOAutre, et jdestyotiresrdiale : enseigner
est par dZfinition une action qui requiert une relation avec autrui. C LOidenienit alors pas stre
considZrZe uniqguement dans une relation de soi ~ soi et une conscienoceZtat siO-tre, mais dans
une relation de soi avec dOautres dans un tissu relationnel E (Vinatier, 2009 :c@@stiuction de
|IOempreinte identitaire dOun individug &rtiori dOun enseignant, releve, dOune part, de son histoire
interactionnelle sur un axe temporel, et, dOautre part, elle rZsulteintersetions avec les autres et
de son implication dans les r™les et les fonctions quOil dZtient. Pour eemdraprendre les
manifestations identitaires des enseignants, il faut donc apprZhendetatess professionnelles
quQils entretienneiiic et nuncmais aussi prendre connaissance de celles qui ont participZ ~ la
construction de leur histoire. En effet, les enseignants ont tous un pagsuigeire constituZ de
diverses fonctions professionnelles dans le domaine de IOenseignement pameemple
enseignant, chercheur, concepteur de manuels dOapprentissage, responsable de | pAtlagogie
autres. Aussi, les particularitZs de chaque type dOexpZrience conditionmiées-edliations entre les
pairs lors des Zchanges et leur prise de position dans la discussiontisur éDadasse. Notamment,
quand les enseignants rZflZchissent ~ des actions situZes, ils Zasguprihcipes, des valeurs et des
positionnements qui sont le rZsultat de |Oassociation des diffZrenthescdexpZriences qui

fasonnent leur identitZ professionnelle.

Dans le travail de IQenseignant, la place de la communication lahghge est
primordiale. COest pourquoi Vinatier (2009) propose de C cerner |QactivitZ professiosngtesous
IOangle dOune expression en acte de |QidentitZ professionnelle E (Vinati€3)2@&dan elle, la
langue est le rZvZlateur de cette identitZ en acte. LOactili#ndeignant est basZe sur les Zchanges
verbaux et, au moyen du repZrage des Znonciations, des hZsitations, des fustédsrmes@Oaccord
et de dZsaccord,élstpossible dDaccZder " la manifestation dOune identitZ en train dOatfiarQes Z
avec autrui se retrouvent chez IOenseignant aussi bien lors de seoimgeesc classe, avec ses
apprenants, que lors de ses interactions avec ses pairs, voire ses sugZramatiques, au sein de
IOinstitution. Ainsi, dans le cadre dOinteractions verbales en situaticssipnofele, 10identitZ
professionnelle des sujets sOexprime sur la base de diffZrenciatiowvéawnindividuel sur plusieurs

registres : par rapport " IOAutre, par rapport ~ I0objet de la communication quppérasx finalitZs



poursuivies. COest pourquoi nous avons ~ clur dans notre Ztude de donner la parole aux enseignan
audel” de leur action en classe. En effet, il nous semble indisperd@hteZder aux manifestations de
leur identitZ professionnelle pour comprendre ce qui rZgit leurs choix au moment ¢@oejaohe
rZaliser leur action situZe. Ces dZmonstrations de leur identitZ profdisinarse limitent pas " ce

que nous pouvons observer de leur action en classe, elles sOexpriment, selotensust alOautres
moments, dans le cadre dOZchanges entre pairs par exemple. Par consZquenes|{Divaietions
menZes en classe avec les apprenants complZtZe par un examemassetiseignants " diffZrentes
Ztapes de leur activitZ professionnelle nous permet de dZceler des nueqlms identitZ
professionnelle et de sai$tnfluence de cette identitZ au moment de dZcider dOutiliser ou non le TNI

pour leur action en classe.
1.3.2 LOappartenance " un collectif

Selon Clot, |OactivitZ dOun individu est prZ-organisZe du fait quOelleiestZafipar des
regles implicites issues du collectif avec lequel le sujet gartane situation professionnelleL€s
savoir-faire ne peuvent pas stre isolZs du contexte social de leur usagejrla production de regles
non-Zcrites, ZlaborZes en commun au sein dOun collectif en tant que tel E998I0t2%°). Le
professionnel, au moment dOorganiser son action sur le terrain, est influensZrggesanplicites

A

qui sont liZes ~ une situation particuliere, apprZhendZe auparavant par desCpgesdant, le
dZroulement de IQaction reste modifiable en cours dOaction et Clot pepdjt@ie organisation du
travail rZel par les travailleurs eux-memes, mettant leur action en ordraipe],formalisation
collective de IQaction individuelle dont le groupe professionnel se aifeleE (Clot, 1999 : 29). Ce
sont les sujets qui Ztablissent IOordre " suivre pour mener des actifigugsZdans le cadre de leur
travail et cet ordre C comporte aussi des regles qui organisent le rappsujetesntre eux E (Clot,
1999 : 29). La construction collective des rapports ~ [Oaction influe auta@esprZhension des objets
de travail que sur les relations entre les individus qui agissent sobjeetCe positionnement de la
clinique de |OactivitZ sQinspire ici de la thZorie de la cognitioa diéuFave (1988) dont 10idZe
centraleest Cque la meme action accomplie dans des situations diffZrentssuestrZe par les autres
activitZs et les structure E (Clot, 1999 : 113). Clot reprend une approche centrZ@essonae,
personne qui appartient ~ une ou plusieurs communautZs socioculturelles ett @m fgiction de
cette appartenance. Selon lui, le rapport dOun individu ~ IOobjet de son tramdibssciable des

Zchanges intersubjectifs car C le rapport des autres ~ IQobjet esitifatestiOactivitZ du sujet, les
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Zchanges de ce dernier avec les autres animent la vie de IQadjéin #DactivitZ des autres est

Zgalement pZtrie des rapports de chaque sujet " IOobjet E (Clot, 1999 : 113).

Nous venons de citer ci-dessus IOimportance quQattribue Clot au coll€itifpact de ce
collectif sur IOorganisation de IQactivitZ dOun sujet. Selon Clot, un groupe edpgtsehis quOun
regroupement de personnes qui travaillent ensemble, cOest Cune communautZ d®appartens
inachevZe dont IOhistoire dZfinit aussi le fonctionnement cognitif édlléEiot, 1999 : 30). Le sujet
se sert de IOhistoire fondZe par sa communautZ tout en participaoh$teacton. Mais cela va au-
del” de la cohabitation de C mZcanismes opZratoires individuels E (Clot, B399 qui
dZvelopperaient ensemble des principes dOorganisation partagZs. En effet,osel@adiivitZ au
travail dZtient C une consistance sociale et instrumentale indispeasatifveloppement des sujets
(Clot, 1999 : 31). Ces C instruments sociaux de IOaction qui la prZ-organisent sous de feghes
dOusage et dOZchange impersonnelles|...] constituent la dimension gZnZrique vite OQacti
individuelle E (Clot, 1999 : 31) et participent au dZveloppement de |OactistAussii de 10identitZ
professionnelle des sujets. Clot regroupe ces prZsupposZs sociaux de |Qerstvitiélle sous le

terme de C genre professionnel E (Clot, 1999 : 164).

Clot situe le genre professionnel comme un lien entre le sujet, IOabjet a@etion et les autres
sujets. C Un genre relie toujours entre eux ceux qui participent ~ une sitgatiome des coacteurs
qui connaissent, comprennent et Zvaluent cette situation de la meomEfgESlot, 1999 : 34). Les
professionnels dOun domaine prZsentent des points communs, ils savent, voient, edmprenne
attendent et agissent selon certaines manisres qui ne sont pas faré@melZes ou explicitZes en
amont mais qui sont IQillustration de leur appartenance "~ une culture profeisi Selon Bruner
(1996), C appartenir ~ une culture cOest accomplir un certain nombre dOactesr degyZsgses qui
nous entourent en trouvant dans cette culture des prototypes sociaux pour le faite F998I: 36).
De plus, les modesles partagZs par les individus de meme culture profesisicume ZlaborZs "~ partir
des activitZs passZes et se nourrissent des activitZs en cagsrd.ee trouve donc constamment en
Zvolution et C peut se dZfinir comme |Oensemble des activitZs ermagdes situation [...], le
prolongement dOactivitZs antZrieures (sZdimentZes par elles) et un ppdaZt@attivitZ en cours E.
Dans le cadre de IOanalyse du travail, le genre est associZ au graalpet spoifessionnel et il

reprZsente dans ce cas une compilation des

Cregles de vie et de mZtiers pour rZussir " fairesté tpiies des faeons de faire avec les autrestide se
et de dire, des gestes possibles et impossibles dirigZs " la fois vees tes Kdtigist. Finalement, ce sont
les actions auxgaslinous invite un milieu et celles qudil nous dZsigne comme incongruesleu dZplac;

systeme social des activitZs reconnus ou interdites dansusfessionnel doEn@Iot1999 44).



Le sujet sOapproprie le genre de sa profession pour sOen servir ensuite ad@aginehe dialogue

entre les sujets et la situation est ~ IQorigine de la construction du genre qui guide ledextajess.

Par ailleurs, Clot considere que C IOactivitZ du sujet nOest pas unigoemgatvers IQobjet
de la t%.che mais tout autant vers |OactivitZ des autres portate t4sobe, et vers ses autres activitZs
" lui E (Clot, 1999 : 61). Le genre illustre en quoi ce que les autres omivéait influence IQaction
prZsente du sujet, mais Clot ne coneoit pas dOobserver IQactivitZ dOun regjéhddpendante de
celle que dOautres sujets menent dans la meme situation au menentnénee propos, il dZclare que
C la production de biens ou de services ne rZsulte pas dOune addition dZliti¥itZs ad@adduelles
mais dOune division du travail organisant ces activitZs E (Clot, 1999 : 80). PauamnsZ sous cet
angle les activitZs que nous analysons en psychologie du travail sont isstenjiburs dZbordZes par
une dynamique sociale des genres dans lesquels elles se rZalisent E9@0Iot80). LOapplication
dOun genre illustre " la fois les rZsultats assimilZs du passAussi son appropriation individuelle
par les individus qui agissent en interactions avec leurs pairs. Poureclbd distinctions entre
|Oaction et |OactivitZ, nous ajoutons ici que ce qui relsve de |OdGivitAujet reprZsente " la fois ce
quil a lui-meme retenu de son passZ et ce que la communautZ & lihqpelrtient a retenu avant lui
ou en meme temps que lui. Il faut considZrer alors |IQactivitZ professomesiZe dans une situation
particuliere non pas comme une addition dOactions individuelles situZesomaig le rZsultat dOun
dialogue entre les activitZs des individus rZalisZes dans un conteiigipartZpondant ~ un genre

tout en participant ~ son dZveloppement.

Ainsi, nous comprenons que les criteres qui rZgissent les choix des ense@mmnambment de
rZflZchir ~ leur action en classe sont implicitement influencZsdpar maximes professionnelles
partagZes par une communautZ, quQelle soit proche, au sein de la mutieninsit exemple, ou
plus ZloignZe, en tant que membres dOun corps professionnel particulier, en ce apriceons, le
corps professionnel des enseignants de FLE. Par exemple, le positionnemensei@nant dans une
dZmarche communicative ou actionnelle peut rZsulter dOinfluences de sopdiassionnel et des
Zchanges rZalisZs avec des pairs dans le cadre de rencontres egmanesisie FLE, comme par
exemple les journZes organisZes avec le groupement FLE et auxqueltdgepargictivement les
enseignants du CIDEF. En outre, des principes dOZvaluation de IOapprentissagmitofofetitve
ou sommative, peuvent Zgalement dZcouler de regles explicites (injonctiol8ing&tution) ou
implicites (procZdZs tacites mis en Tuvre par le collectif dOensegda CIDEF). Par consZquent, les
enseignants, qui se reconnaissent dans un genre par le partage de valquis@peg, peuvent alors
adhZrer ~ un mode dOenseignement sur certains points et suivre des modites midag’s avec

leurs pairs. lls peuvent au contraire sOaffranchir dOautres principes pZdagogideesakons cela



ne correspond pas " leur style professionnel. En consZquence, nous ne pouvans passer dOune
collecte de donnZes relatives ~ leur identitZ professionnelle (appartehames communautZs
professionnelles, styles dOenseignement, degrZ dOaffinitZ pour les outisgtgakappar exemple)
afin dOaccZder aux sources passZes et actuelles des savoirs qui€elst pobil mener leur activitZ

professionnelle.

1.4  Le dZveloppement de I0activitZ

professionnelle enseignante

1.4.1  LOaction et IOapprentissage

Dans le cadre des travaux en didactique professionnelle, les cherchewmsnt£tranalysent
les ormes dOorganisation de IQaction mais la DP, hZritiere des thZoriegetletRia Vergnaud, se
donne pour principal but IOacces au dZveloppement des professionnels et sQiatZzessgquent
davantage au cheminement qui mene " la rZalisation dOune action plut™sglitaabsérvable. Les
chercheurs inscrits dans ce domaine de recherche ne coneoivent pas de rdi€sntieitZ de
|Oapprentissage : celui qui agit apprend. LOactivitZ se trouve tres piothictive, quand un individu
transforme le rZel en agissant, et constructive, quand IOindividu se trarisfarmmee en agissant
(Samureay et Rabardel, 2004). Le processus de construction nOest pas forcArian? Siroelui de
la production car C IOactivitZ constructive peut se continuer bien au-del”, quanthewt un sujet
revient sur son action passZe par un travail dDanalyse rZflexive pour la recatditgite effort de
meilleure comprZhension E (PastrZ, Mayen, Vergnaud, 2006 : 156). Au-del”~ de |Oactiore,observZ
action qui agit sur une situation et la transforme, les didacticiensspimieels examinent |Oaction qui
agit sur le sujet et qui participe ~ son dZveloppement. Nous prZcisontaal@fnition de IQactivitZ,
qui nOest pas de IQordre de IOunique et du rZalisable une seule fois, maje daviDintelligible et
du reproductible. Le C sujet capaBl@abardel, 2005) est placZ au ciur de IQanalyse car C il ne peut y
avoir dOactivitZ sans un sujet qui la porte et qui IDassume E (PastrZ3@0XTlonsidZrer le sujet est
indispensable C non pas " cause dOune irrZductible puissance dOaffirmatior,arigindi cause de
son pouvoir de renversement et de mZtamorphose E (PastrZ, 2011 : 134). Par consZquent, na
choisissons dOapprZhender ce processus de dZveloppement des professionnels ensisgoetés
fason dOapprZhender le processus de construction de connaissances sur leuafaci@zccZder

des donnZes sur |Canigation de leur activitZ et son Zvolution.



Par ailleurs, PastrZ Ztudie le dZveloppement cognitif des individus if gartconcept
dOinvariance de Piaget. Il attribue au sujet la capacitZ dOZvolueaiet deoluer le monde dans
lequel et sur lequel il agit et se place ainsi du ¢c™tZ du siget deoix, de ses caractZristiques liZes
ses expZriences passZes. PastrZ coneoit la transformation du sujet Gammconstruction qui mele
intimement le vZcu et IQascription de ce vZcu E (PastrZ, 2011 : 139% eQmxiprime la plupart du
temps sous la forme dOune identitZ narrative, qui donne aux ZvZnements hZ¥Zmg@mpes un sujet
la forme dOun rZcit unifiZ E (PastrZ, 2011 : 139). Pour nommer les ZIZmertgifsodsticette
identitZ construite ~ partir de son histoire personnelle, PastrZ utdiseerine C dOinvariants
identitaires E quOil dZfinit comme C une sorte de signature dans laquelleusaesonnaissons dans
ce que nous avons vZcu E (PastrZ, 2011 : 139). PastrZ distingue alors les iopahatdases, qui
sont des traces des expZriences passZes des sujets liZggiatitmsssparticulieres et qui contribuent
~ 10Zvolution de |Oorganisation dOune activitZ situZe, des invariantsedentitaiont les traces des
expZriences passZes dOun sujet et qui contribuent au dZveloppement de |Godai3atitivitZ de
ce dernier. Par ailleurs, il comprend IOZvolution, que ce soit de IQaciioatienm ®u de [Oaction pour
le sujet, comme le rZsultat de ruptures successives quOil nomme gpZessires et geneses
identitaires. Une genese opZratoire ou identitaire peut stre engendrZe par wmre tifg ~ un
ZvZnement mais le meme ZvZnement ne va pas nZcessairement provoeoer ¢assure chez tous
les sujets dont les rZactions sont inhZrentes ~ leurs invariants ddlestitAinsi, nous nous

A

interrogeons sur la maniere dont nous pouvons amener les enseignants " vivre deseiisZne
conduisant " ces ruptures dans le fonctionnement habituel de leur activiggspsohelle. En effet,
proposer aux enseignants dOutiliser le TNI lors de leur action en cladgeecposir la plupart un
phZnomene nouveau qui engendre la rZalisation dOune action particuliere et @jf&raqii, selon
nous, fournit un terrain propice " la rZflexion sous-jacente " tout dZveloppemdatirdactivitZ

professionnelle.

1.4.2  La rZflexion au clur du d Zveloppement

Suivant les travaux de Schdn (1994), le professionnel est un praticien rfiegidssede une
rationalitZ tacite, sous-jacente " ses actions et ~ ses compiatieerBour dZvelopper son activitZ, il
procede " une analyse rZflexive de son action pour la comprendre et laviainerZDesgagnZ (1997)

applique la thZorie schdnienne " |OactivitZ professionnelle des enseignants



La premiere dimension, liZe au concept de coconstructior,.$8appoi conception de 10enseignant

comme ubacteur social compZtexidestdire,globalement, un praticien qui execertam "contr™le" dit

"rZflexif" swgon agir (Giddens, 1987) et que, par consZquemieuwinZmacuer dans la construction des

connaissances sur la pratique enseignante (D49§T8E5).
Tardif ajoute que IOenseignant professionnel entretient forcZment un rappaft r&die travail. Un
tel rapport signifie, comme le prZcise Sch3sn, que IOenseignant a CikZ cagéiZchir sur |Oaction de
maniere ~ sOengager dans un processus dOapprentissage continu E, ce qui rejfdlisentes
caractZristiques dZterminantes de la pratique professionnelle E €faatlj2012 : 51). Le praticien
apprend son mZtier en rZflZchissant ~ IOaction et pour cela il prendistariae par rapport ~ son
action C en la verbalisant, en IQobjectivant, et en I0Zvaluant, afirZtder€avoire dOy introduire des
correctifs et des innovations sur le plan pZdagogique E (€aalif2012 : 51).

En tant que professionnel, IOenseignant rZflZchit. Il rZflZchit en couiendédair |Oaction.

Cette rZflexion engendre des consZquences sur la situation dans lageelke afanifeste.
LOenseignant, quand il rZflZchit, mene une action selon deux axes : dOurexaaniné son action, il
concentre sa pensZe sur ce quOil va faire, fait, ou a dZj faiteavappsenants dans le cadre de sa
mission dOenseignement, et cela, dans le but de modifier son actiottegtdd®ales rZsultats
satisfaisants. Selon le principe de Piaget, face ~ IQactiorZeZaiis ne se limite pas ~ la rZcupZration,
on se construit des informations et on modifie de ce fait cettenaetion I0enrichit. DOautre part,
IOenseignant, qui rZflZchit ~ son action, se sert de ce quQelle lui pmwoia modifier et la
dZvelopper. NZanmoins, un professionnel expZrimentZ rZpete diffZrentes aalispsset alors dOun
savoir spontanZ et automatique. Il court le risque de ne plus rZflZchiuOiefait et de dZvelopper
une certaine fermeture, voire une Ztroitesse dOesprit face " la niodifitsason action, ou il peut tout
simplement C oublier E de rZflZchir ~ ce quOil fait tant il edulabie faire. Susciter la rZflexion
C peut servir de correction ~ IQexces de savoir E (Schdn, 1994 : 89) et permettneredoreecul sur
ce quOon fait et dOentamer un processus de dZveloppement de IOaction. BatisiZol@nther un
tel mouvement de pensZe si le sujet se retrouve face ~ desosiufdimilisres et des actions
ma’trisZes ? Sch3n prZcise que le praticien se place en posturgeZélesi” une situation incertaine
ou particuliere, en rZaction ~ un Ztat de surprise. Face ~ des phZnomenést£ores au regard des
premieres conclusions que son comportement lui a implicitement dictZeppursuit son
expZrimentation pour apprZhender ces phZnomenes autrement et transformer aingititn.
C Quand quelquOun rZflZchit sur IOaction, il devient un chercheur dans un conteiqeealdlprat
dZpend pas des catZgories dZcoulant dOune thZorie et dOune technique paiZtailidgienune
nouvelle thZorie du cas particulier E (Schdn, 1994 : 97). Selon ce principe, pour ataZdéexion

des enseignants, il faut les placer en situation de rZsolution de prahlenhe questionnement. Par
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consZquent, par leur rZflexion ~ partir dOutilisations situZes du TNIskigramts se trouvent, si ce
nOest en situation de probleme, au moins dans une situation Ztrange ou nouvepeqear leur
activitZ professionnelle habituelle. Ainsi, les phZnomenes quQils viveitesusne rZflexion sur leur
action, ce qui nous donne acces aux mZcanismes dOorganisation et de dZveloepEmenttivitZ
professionnelle.
Le praticien cherche avant tout = comprendre une situation pour la transforouerluR

C vZrifier une hypothese, cOest faire des gestes qui vont permettre aux phZderséasister ~ son
hypothese E (Schdn, 1994 : 187). Les praticiens cherchent avant tout ~ rZsoudre un pcoblerae
ou "~ dZvelopper une situation prometteuse pour leur activitZ professionnketegetOils jugent les
changements produits satisfaisants, alors IOexpZrimentation, que Sch3n nbrgméfléxion E,
sOarrste. Ainsi, notre protocole doit donc stre pensZ en termes de validitd pEirerche (obtention
de donnZes riches pour IOanalyse) tout autant que pour la pratique (mise en pthspostitiqui ait
du sens pour les acteurs et en adZquation avec leur situation partidalieegjet, dans la pratique, la
rZflexion est situZe, et le praticien apprend en considZrant que @msipgatt opposer de la rZsistance
" son hypothese, et dans ce cas, il repense son intervention, ce qui cansiitceessus en spirale qui
est traversZ de phases dOapprZciation, dOaction et de rZZvaluation, Sdifinde Guzonversation
avec la situation E

Pendant toute cette conversation, les effor&sd¥pldy praticien pour rZsoudre le problemestaingiirZ

le conduisent vers weuvelles dZcouvertes qui appellent de nouvelles rZflexions en cours dOaction

|OactigBchdn1994 169).
COQest leur expZrience professionnelle qui permet aux enseignants dOadaptendesi©action
diffZrents contextes tout en leur permettant dOenrichir leur rZpertoire didagtide des fonctions
dOune pratique rZflexive est de permettre au praticien de prendre conscisesesdeemes et,
lorsquOils sont inadZquats, de les faire Zvoluer E (Perrenoud, 2001 : 78). Pour aginaltdense
sollicite des ressources issues de son C savoir dOexpZrig@mepreintes du C caractere contextualisZ
et personnalisZ du savoir de la pratique E (DesgagnZ, 2001 : 35). Les enseigrmartgigent
notre Ztude, rZflZchissent donc "~ leur action situZe, quOils rZalisesyeaudu TNI, en convoquant
les savoirs professionnels acquis par expZrience et au contact de lesyrsamairsant ainsi un

processus de dZveloppement de ses savoirs et donc de leur activitZ professionnelle.

1.4.3  La plasticitZ de IQactivitZ enseignante

La clinique de IOactivitZ de Clot prend pour origine la conception de [Ddetigitque 1Oont

Zmise les ergonomes de langue franeaise (Leplat, 1997) lorsquQils ont propdgzedeidifce que le
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sujet fait de ce qui Ztait prZvu pour lui par IOorganisation du travail. 8&/de &ravail peut se voir,
mais pas IOactivitZ car celle-ci se situe au-del” de |OactisdeZL OactivitZ se rZfere ~ un processus
qui dZpasse ce que le sujet fait, en ce sens quQelle refbtestaiction de IOhistoire dOun sujet et de
son expZrience. En situation professionnelle, il est possible de percevaindssiOarbitrage entre ce
qulil est demandZ de faire et ce que le sujet fait. Le professloiirfaire des compromis entre la
t%oche qui lui est assignZe et la succession dOactes qupligeia idOune part, sa variabilitZ interne,
qui est propre ~ son individualitZ, dOautre part, finalement, la variabikzhexiropre " la situation
dans laquelle il doit agir. Clot a proposZ dOZlargir cette distinction @mjué st ~ faire et ce qui est
fait en proposant une dZfinition de IQaction possible, ou, devrait-on dire, despastsinies. En effet,

il choisit dDapprZhender IQactivitZ en tenant compte, non seulement de sejeua dZcidZ de faire,
mais aussi en apprZhendant C IQactivitZ contrariZe, suspendue ou empechdlertlaiiiC fait partie

du rZel de |QactivitZ, au meme titre que IOactivitZ rZalisZejullelalle pese de tout son poills
(Fasta et Saujat, 2010 : 48). Il sOagit de considZrer ce que IOindividu nOaeam&il ferait ou ce
quOil aurait pu faire dans le souci dOassocier aux occupations du sujeceapgtighs quant ~ ses
actions futures et donc possibles. COest " ce croisement entresiee?ls possibles que Clot situe le

point de dZveloppement de IQactivitZ car

Ccette action, comme toute action professionnellerrimisselldenombre de possibilitZs non rZalisZes de
IOobjet, du sujet et dOautrui. Chaque p™le de ladrisida ptuspde possibles que ceux qui ont ZtZ
accomplid...]E 10inverse, IOaction peut aussi pousser dmsmpbsdibilitZs dZcouvertes au fil de I0activitZ
et jusqualors insoupeorth #&8k)t1999 105).

Ainsi, les enseignants qui adoptent une dZmarche rZflexive repensent t@alisit@ en classe ~ partir

de ce quQil aurait ZtZ possible de faire ou de ce quOil nOa justedighippssible de faire. lls

convoquent ainsi les freins et les C empschements E au dZroulemeniiate tdauils IOont anticipZ

et ~ partir desquels ils se forgent des solutions de remZdiation, et prbcedies phases de

reconstruction de IQaction " partir de IOZvocation des actions possibles.

Nous pouvons alors complZter notre dZfinition de IQactivitZ comme Ztdstitat de la
confrontation de IQaction prescrite, de IQaction rZalisZe et des actiofaisioes qui entrent alors
dans le champ des actions possibles. Pour reprendre les termes de Clot (2004Y, lii2est plus
seulement de IQordre de |QopZratiomads, aussi et surtout, de IOordre du potentiel. COest ainsi que
Clot, " la diffZrence de PastrZ, ne peut Zmettre aucune distinctionle@rfsectionnement et le

dZveloppement dOune activitZ



Cll sOagit moins de repZrer les organisateurs de I8sstitiemes, pour parler comme Piaget, giee dOZtud

les organisateurs et ¥daation de IQactivitZ. Autrement dit moins de repZrer la strutfues dentCpcivi

telle que la structure de son dZveloppement possiimesible. LOobjet de connaissance est maiths IOactiv

que le dZveloppement de IQactivitZ et ses empschements. Ce sont les mZcanisppesraatqud Sosit

ici au centre de IQattelftiot 2004 31).
Ainsi, nous comprenons que |OactivitZ des enseignants nOest pas une sffiectiure fious observons
" un instant T afin de repZrer les marques de son organisation. Pour comprencheixedes
praticiens au moment dOagir, nous devons aller au-del” de IQaction obsenaisdreZresser " la
rZflexion des enseignants sur les diffZrents aspects de leur actioipZantirZalisZe, contrariZe,
possible, impossible). Par consZquent, nous invitons les enseignants quiréOessiiEer le TNI
pour leur action en classe " rZflZchir ~ leur agir ~ partir des tracésudeaction rZalisZe, les amenant
ainsi ~ Zvoquer les possibilitZs dOZlaboration et dOexZcution de |Oaction norecenvegpiquer
pourquoi ils ont agi, auraient agi ou agiraient de telle ou telle manisreéellghispositif nous permet
dOaccZder " la pensZe enseignante et " la rZflexion sur |OactioteprisZsouvent implicitement. |l
sOagit alors de mettre au jour le phZnomene de plasticitZ de |Oaclidacpss aux voies de sa
reconstruction, phZnomene qui constitue selon nous un des points dOancrage du processus

dZveloppement de |QactivitZ professionnelle.

1.4.4  Le dZveloppement dOune activitZ partagZe

De son point de vue, Clot ne coneoit pas le dZveloppement du sujet horodsit tation du
monde et des autres personnes qui le composent. Selon lui, un individu ne vitqoesraiction
entre un mouvement intZrieur qui lui est propre et des facteurs exterrida lftsation dans laquelle
il agit. Au contraire, C pour le sujet, tous les objets, les outilsigessset I0activitZ des autres ~ son
Zgard - pris dans des genres et rZveillZs dans I0Zchange - sont dOabord souttectipgement
puis ils deviennent des moyens au service de son activitZ personnellde Jaguettour, leur donne
une deuxieme vie E (Clot, 1999 : 122). LOaction relsve autant de prZsupposZs apjectifs
dimensions subjectives et cOest de ces discordances internes quieppelfieat tire sa dynamique.
Clot considere que C si on veut comprendre non seulement la forme opZratoiretide (Ees
instruments, schemes compris) mais aussi IOusage variZ quOen forts|dsfaufeaussi comprendre
les mZcanismes sociaux et psychologiques qui font la force ou la faitestOaction, qui lui
fournissent, en quelque sorte, son Znergie E (Clot, 1999 : 129). Quand il agit, IOenseigualupgee
et dZveloppe IQorganisation de son activitZ, ainsi que celle de sa cotdmiliméspose dOun genre

professionnel quOil va mobiliser dans IQaction en y mettant sa patte, ou podierépexpression de



Clot, il va emprunter des modes dOagir de son genre professionnel mais awée, somshe on parle
une langue Ztrangere avec son propre accent. Ainsi, les instruments commungprofdssionnels
appartenant ~ une meme communautZ sont C activement disposZs E par ceagueCssgnt alors le
thZ%.tre dOune double vie, sans coencidence, participant ~ la fois au modesnueganisations
sociales et ~ celui de dispositions personnelles E (Clot, 1999 : 122,123). Ainsiassistens dans
IOaction des enseignants ~ une modification de leur mode dOagir au contaatréQuinfgssionnel
auquel ils adherent et parallslement ~ une modZlisation du genre au momigist empruntZ par les

professionnels.

Pour prZciser sa conception du dZveloppement, Clot apprZhende, dOune part, les prZsuppo:
objectifs de IQaction, et, dOautre part, les prZsupposZs subjectiférdss®inta morphologie sociale
et matZrielle de IQaction et part du postulat que les formes que potiod, [G&une part, et les
instruments utilisZs par les opZrateurs, que ce soient le langage autiliesdOautre pargpnt
|Oorigine choisis selon des prZsupposZs sociaux de |Oaction qui reprZsenteniprofegsioanel.
C La construction par le sujet des schemes techniques de IQaction deveriasts opZratoires
(PastrZ, 1997 ; Vergnaud, 1985, 1987) releve dOune co-construction impliquant I0Zchange entre d
sujets mobilisant des genres de situation E (Clot, 1999 : 166). Ainsi, un ensei@agptoprie les
modalitZs de I0agir liZes ~ sa communautZ professionnelle au contadres mais cet usage dZpend
Zgalement de son bon vouloir. Ici, Clot se dZmarque des conceptions piagZtieonesngpirZ les
didacticiens professionnels, en plasant au clur du dZbat le sujet psychologicgee volontZ dOagir
avant sa capacitZ dOagir. Quand les individus choisissent de convoquernes gcbpres ~ une
classe dOaction et donc ~ un genre professionnel, apparaissent alors deux ddmebpeement de
|OactivitZ. DOune part, le sujet Ztend le champ de ses possihild@gutre part, il dZveloppe le
potentiel de IQactivitZ de son groupe. Ainsi, C le mobile personnel detfsetioime au point de
collision entre les activitZs au sein desquelles le sujet @diriger ~ IQinvitation des autres dans un
genre de situation donnZ, et ses schemes subjectifs " lui, sorte e Esythiques, au travers desquels

il apprZhende et modsle ces activitZs, ainsi prZ-travaillZes E (Clot, 1999 : 176).

Pour aller plus loin dans IQexplication de la part de subjectivitZ dénidement de IQaction
et de son r™le dans le dZveloppement " la fois du sujet et de Kdduvitgroupe professionnel, Clot
propose de dZfinir ce quOil dZsigne comme le C style professionnel E. &e siyle au niveau de
|Oaffranchissement du sujet par rapport au genre : quand un individu agit, ildse gate mais le
transgresse aussi en partie et contribue ainsi ~ son dZveloppement. Selde 8¢t accede aux
objets par la mZdiation du genre mais aussi par la mZdiation du stylepaPleurde style, il se

rapproche du concept C dOinvariant personnel E ou C dOinvariant identitaire E desFeisir Zebain
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son point de vue psychologique, ne sOintZresse pas au style seulement dans tredapgftaction
dOopZrations par le sujet car cela limiterait [Oobservation au fonctionolemkédaction et au
dZveloppement cognitif du sujet. Clot prZcise dOailleGRour notre part, nous utilisons une
approche situZe du style pour expliquer sa grande sensibilitZ aux situatitess saeVariabilitZ au
regard des systemes dOactivitZs personnelles et sociales, son engagamdet genre et dans
IOouverture de la situation E (Clot, 1999 : 202). Ainsi, nous considZrons que les essgignant
rZflZchissent appliquent une dZmarche rZflexive et Zvoquent des actidriepdass le cadre de leur
activitZ au regard de principes inhZrents " leur style mais aussk geg font partie dOun genre auquel
ils adherent. Par consZquent, lorsquOun enseignant rZflZchit ~ une reconstruGastide ZalisZe, il
participe " IOZvolution de son identitZ professionnelle mais aussi aopgiévetnt de |OactivitZ

professionnelle dOun groupe.

Dans la meme logique, Clot cherche " relever des traces de dZvelopp#thengenre par la
mise en luvre de styles personnels et individuels. Il caractZriseiytes siOaction C non pas comme
des structures ou des types mais comme des modalitZs de structudgioa-structuration de |Oaction
par les sujets "~ 1QintZrieur dOun genre donnZ E (Clot, 1999 : 202). Le style maadené@ae dOun
sujet ~ un ou plusieurs genres mais en parallele, le sujet qui mobitisgenre ~ travers son style
participe ~ sa transformation. Si nous revenons plus prZcisZment ~ |@gutofiessionnelle, nous
pouvons alors considZrer que C gr¥ece ~ IOactivitZ de rZgulation conduite paillsdrda t%.che
effective nOest jamais la t%.che prescrite et les effortssdenaéisation sont toujours, en quelque
fason, une anticipation des transformations sociales possibles E (Clot, 1999 eS@yofessionnels
qui souhaitent adopter un nouveau comportement au travail se trouvent aussi cohfrordZsir de
conformitZ avec les manieres dOagir considZrZes comme justes pour lenaotinprofessionnelle.
LOidZe nouvelle, la modification ne peut pas stre admise par le growpgusile caractZrise nOa pas
ZtZ respectZ. La modification du genre par le style individuel nOestepgssibi [Oindividu honore au
dZpart les volontZs, besoins et envies relatifs au genre professionnelgdeupen Enfin, il nOest pas
possible dOaborder le style dOun individu au travail sans prendre en considZaati@s [Esschemes
opZratoires, corporels et relationnels sZdimentZs au cours de sa vie E (CloR1B39%n meme
sujet, dans ses activitZs de tous les jours, se trouve confrontZ niffifeares inhZrents aux diverses
situations dans lesquels il doit agir gar consZquent, est influencZ par les diffZrentes caractZristiques
de son style qui sont la reprZsentation majeure de son individualitZ et siebjsctivitZ. Par
consZquent, la survie dOune reconfiguration ou dOune innovation pZdagogique ne dZpend pas seuler

de la rZflexion dOun enseignant sur son action. En effet, cette modifizaanmanisre dOagir doit
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pouvoir sOinsZrer ~ des principes organisateurs inhZrents ~ un genre professionnel reconnu pot

pouvoir subsister et intZgrer rZellement le rZpertoire didactique des enseignants.

La reconfiguration dOune action pZdagogique se rZalise selon un processus deasconst
dOune action situZe, processus lors duquel les enseignants se retrouvent ¢ prpps seuls. COest
pourquoi nous proposons aux participants ~ notre recherche dOintZgrer un dispositif de mformat
lors duquel ils sont amenZs " collaborer avec des pairs dans le cadwe detivitZ professionnelle.

Cela nous permet, dOune part, dDaccZder aux verbalisations de leur pensZeoguenOmgiramZe

que pour eux seuls et sans prise de parole. DOautre part, nous proposons aux ensegpacésden
collaboration favorisant la mise en place dOun processus de co-construiéactida qui aboutisse "

la modification " la fois de leur identitZ professionnelle, par lasficrmation de leur style, et au
dZveloppement de IQactivitZ professionnelle dOun groupe, par |Oenrichissement dOun ge

professionnel.

1.5 Des mZthodes pour observer

|QactivitZ
1.5.1 Donner la parole aux professionnels

Que ce soit en clinique de IOactivitZ ou en didactique professionaetiendidZration de
|OactivitZ rZelle en tant que reprZsentation Zlargie de IQactide ntakisles actions possibles ont
conduit les chercheurs ~ sZlectionner des mZthodes de recueil de donnZesasseniZOobservation
ou le filmage de pratiques situZes. COest ainsi que de plus en pluawedra ZtZ menZs " partir du
recueil des verbalisations des acteurs et ce, dans le but dOaccZd&franisdpans de |Oaction rZelle.
Clot dZclare dOailleurs

Cla patience de I0exploration et de IQinterprZtationnwisé, meldnire chez les sujets des moments de
choix, des temps de bifurcation au carrefour des exptissitites. COest dans ces moments que les conflit
intZrieurs de IOhistoire individuelle et collective afffmoessjoh des hZsitations et des dZlibZrations pal
lesqelles nos interlocuteurs rZpondent ~ I0Zpreuve o- ils sont introduits avec neysyerdDgitplgs

du travalf (Clot1999 136).

Conduire les sujets ~ une verbalisation de leur pensZe " partir de leam aetiait donc une source

dOinformations sur ce qui relsve " la fois du sujet, que nous soyons " la fechescaractZristiques



de son style ou de ses invariants identitaires, et de la situationeqoiéd reprZsentation dOun genre

professionnel ou quOelle soit constituZe dOinvariants opZratoires qui lui sont propres.

Theureal! (2004)a ZtZ |Oun des premiers " choisir une mZthodologie qui lie le point de vue
extrinseque au point de vue intrinseque sur |OactivitZ, ~ savoir une mZthodologissocie des
donnZes issues de IOobservation ~ dOautres obtenues au moyen des verbalisajietss Itlesopose
dOaccorder C une importance plus grande " ce qui se passe du point de vuerjedfageur autant
faire abstraction de ce quOun observateur peut analyser de la situatioat de IQZcteur ou de sa
culture E (Sausset Yvon, 2010 : 125). Il suggere alors de mener des entretiens avec les sujets C de
fason " placer |Oacteur en situation dOexplicitation de la consciendexikiérle son activitZ passZe,
et non en situation dOanalyse de sa propre activitZ. Cela se traduit pationnguesnt axZ sur le
procZdural de IOaction et par un ancrage dans le dZroulement chronologiquectlE (Bheissez et
Yvon, 2010 : 128). Par ces entretiens quOil nomme entretiens dOauto-confrontation, dhescres”
accZder "~ ce qui sous-tend les choix des individus ~ partir du visionnage aigssiate [Oaction quOils

ont rZalisZe.

Cicurel et Riviere (2008) reprennent les principes de Clot sur IOaction rZal®Zetien rZelle
pour observer et analyser les interactions en classe de langue et proposede atorssidZrer
C IQinteraction de classe comme "rZalisZe" et dOZtendre déiéuailé du "rZel de IOinteraction E (les
motifs, les reprZsentations, les difficultZs ressenties, etc.) HrCiRiviere, 2008 : 7). Les deux
chercheures sOinterrogent sur |Oapport de IQanalyse dOautocommentaires dOenddifhants de
confrontZs " leurs propres pratiques pour accZder " la comprZhension de |@aseigiZanteElles
proposent une mZtaphore pour illustrer le point de vue du chercheur et le point de enseigmnts
sur les actions rZalisZes en classe. Tel un habitant dOune vilEnrgit tes lieux et y ma’trise ses
dZplacements sans rZflZchir, IOenseignant expZrimentZ agit en dsseplesque automatique. En
revanche, tel un Ztranger, qui cherche sa route et met en place desstpatdigiepZrer tel ou tel lieu
sur son passage, le chercheur observe |Qaction et la questionne, en chexisirales”diffZrents pans
de son fonctionnement. LOenseignant apprZhende ainsi son action " travers son pegissasnel
qui sait ce quOil fait et pourquoi il le fait, sans pour autant le direme se le dire. Le chercheur
voudrait justement accZder " ce pourquoi. Ainsi, demander ~ un enseignant dentemsaepropre
action le conduit ~ verbaliser justement ce quOil nOexprime pas et qudihlitmeééement pour lui.
Elles distinguent ainsi ce quOil est possible de comprendre " partir derv@tabs dOinteractions

situZes et ce que le discours des enseignants sur ces actions piuzet dOajouter " la
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" Theureawest le fondateur du cadre sZmiologique du cours dOacuon (200dyuel il sOintZresse aux interactesriee
IGindividu et les situations, en se focalisant de maniere asymZtrique sur leepairtdl sujet et ses reprZsentations.
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comprZhension de phZnomenes relevZs. Par consZquent, par IQobservation des datisesreus
accZdons au dZroulement chronologique des t%.ches exZcutZes pour le processustim ams
savoirs et aux modalitZs de leur exZcution, mais par le discours degnanseisur leurs actions
situZes, nous accZdons " une explication des motifs de |Oaction de deuxlerbtgsdes actions
menZes et les origines de ces actions. Nous partageons ici leur oongot, pour prendre
connaissance mais aussi et surtout pour comprendre |QactivitZ des esselgrantnZcessaire
dOobserver au-del” des interactions situZes et quOun dispositif qui coedsiitgsants ~ verbaliser
leur pensZe sur IQaction permet alors au chercheur dOaccZder aux C interiipesnnasisances,
cadres dOinterprZtation, demeurant obscurs dans IQinteraction "rZalisZejuijmegiparaissent

nettement lorsquOon interroge un professeur E (Cicurel, Riviere, 2008 : 11).

Parailleurs, Clot (2000) et ses collaborateurs, " partir de la thZorie de |Oapagensiu£t
social formulZe par Lave et Wenger (1991), ont proposZ une Zvolution de la mZthoode dOaut
confrontation en la proposant ~ un collectif de professionnels. En effet, €aWenger (1991)
proposent une conception de IQapprentissage basZ sur la relation aux auxpZrient®esituZe.
Ainsi, IQapprentissage social est le fruit de |Oassociation decguap@santes qui sont inhZrentes ~

|Qaction et aux individus

la pratique (ou comment on apprend en faisant),

la signifiance (ou comment on apprend en expZrimentant),

la communautZ (ou comment on apprend en participant et en collaborant),

et IOidentitZ (ou comment on apprend en devenant).

La dZfinition de IOactivitZ professionnelle des enseignants telle qu®awvass comprise " travers les
filtres thZoriques inhZrents au champ de la clinique de IQactivitZlatDdRe regroupe ces quatre
composantes de la thZorie de IOapprentissage, social et situZ, darisitioe dZ1OactivitZ ~ partir de
|Oaction, de la rZflexion sur IQaction, du genre et du style des professianceteeptualisation de
|Oapprentissage soumise par Lave et Wenger sOappliqgue de maniere cantditestparation de
communautZs de pratiques en situation professionnelle. C En tant que tifgigsieadOengagement
dans IQaction, de relations interpersonnelles, de sens partagZ et dOetdreptismsations de sens,
ces communautZs sont la clZ des rZelles transformations, celbes goiimpact rZel dans la vie des
gens E (Wenger, 1998 : 85). En effet, le regroupement de plusieurs professionnels autouredOun proj
commun ou dOune problZmatique partagZe, lors de rencontres faites dOZchanggsciettide d&
sens au sujet de leurs actions vZcues, rZalisZes ou non-rZalisAsesmssnpossibles, est une voie
concrete dOacces au processus de dZveloppement de IQactivitZ professi@urelleoint de vue

individuel et collectif. Par ailleurs, Clot et ses collaborateurs, camsitleque IQacces "~ la
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comprZhension dOune activitZ professionnelle passe par le dZclenchement dagh£ngendrant

sa transformation

CsOil est maintenant acquis quQil faut compreadsfopmer,tnous croyons que pour comprendre il faut
transformer, si 10on cherche, comme cOest notsmmasdieccomment sOaccro’t ou diminue le rayor
dOaction des sujets, le dZveloppement et ses empsof@intrats 2000 4).
Ainsi, par association des quatre piliers de IQapprentissage situZt(\\éamger) aux principes sous-
jacents " la thZorie de la clinique de IOactivitZ (Elail, 2000), Clot et ses pairs ont proposZ une
Zvolution de |Oentretien dOauto-confrontation vers une auto-confrontation croisZéatprelldeles

A

professionnels sont amenZs " visionner des images de |Qaction rZalisZiesppairs et " les
commenter. En effet, ils considerent que, par les Zchanges entre professtomrags actions situZes,
C des controverses professionnelles peuvent alors sOengager, portant sur lkdsssiagisns de
chacun dOentre eux. Les Zcarts stylistiques Ztant ZvaluZs par rapport auxdormeues propres au
groupe professionnel, ce sont alors le genre professionnel et ses variantes swjets font entrer

dans une zone de dZveloppement E (@lat.; 2000 : 5).

Pour notre recherche, nous souhaitons comprendre ce qui sous-tend les choix des snseignan
au moment de sZlectionner des outils pour servir leur action en classgamiment le tableau
numZrique. E la lumiere des considZrations thZoriques que nous avons ZvoquZes, itirsconsie
la seule observation des enseignants en classe ne suffit pas. Nous adiZfaitsque pour
comprendre |0activitZ des professionnels, il faut les soumettre “twhsss qui dZrangent leur
activitZ ou qui les interpellent afin dOengendrer une rZflexion qui aboutiskes seconfigurations,

N

meme minimes, des pratiques relatives ~ un genre ou " un style. Ainsi, pmdder " la
comprZhension des choix opZrZs par les enseignants au moment de considZreef@itistiuda leur
activitZ avec le TNI, nous choisissons de mettre en place un iEalleaZflexion. Le processus de
dZveloppement engendrZ par la confrontation de styles et par la co-constructiomd®©dangeles
Zchanges entre pairs nous permet alors dOaccZder " des traces du dZveppenoensZquent, ~ la

manifestation des principes organisateurs de IQactivitZ professionnelle des enseignants

Si nous considZrons |OintZret de la mise en place de communautZsjdespdains le contexte
de |IOenseignement, il est important de considZrer les particularitAduetiete relatives " cette
activitZ professionnelle. En effet, IOenseignement est traditionnelleemdisentZ comme une
profession indZpendante oe IQOenseignant dZcide seul des contours de son actiileetddeses
apprenants (en sOaffranchissant des programmes et des injonctions instiegjanneh les intZgrant
au processus de dZveloppement de son activitZ). De plus, I0enseignantuést tetiit le r™le de

celui qui dZtient le savoir. Par consZquent, participer ~ une communautZigieegraeut susciter des



craintes chez ces professionnels qui, dOune part, ne sont pas habituZsléumentvitZ avec des
pairs et " verbaliser, voire ~ considZrer les difficultZs auxquellé®iisface, et qui, dOautre part, ne
sont pas forcZment enclins ~ modifier leur posture et ~ se placer darsntition de IQapprenant
(Ayer, 2018). Pour notre part, nous estimons que la mise en place dOun espace it elfat® irs
autour dOune rZflexion sur des actions situZes peut sZduire des enseigmasehguitgZnZralement
seuls dans la rZalisation du processus de dZveloppement de leur &etiefi&t, nous constatons un
double paradoxe inhZrent " IQactivitZ professionnelle des enseignants. DOues gwix IquOils
Ztablissent sont influencZs par des savoirs dOorigines multiples, léifls &dhZsion ~ un genre
professionnel, voire ~ des genres professionnels (enseignant, mais aussi cordepte’thodes ou
dirigeant dQOinstitution), mais les enseignants restent nZanmoins sentsnant dOanticiper, de
rZaliser et meme de rZflZchir ~ leur action en classe. DOautrebeartquOenseigner soit, par
dZfinition, une action partagZe avec autrui (en interaction avec au minimuppuenant), les
enseignants sont les seuls responsables du dZroulement de leur acteéqgmaeélle et en partie du
dZroulement de IQactivitZ dOapprentissage. Ainsi, nous prZsupposons |QimpQiataset ek les
enseignants peuvent confZrer aux communautZs de praticiens tels que lesagrsy@Esociations
dOenseignants ou rZunions entre collsgues. Ainsi, nous choisissons dOZlargir ti¢ dipok-
confrontation en bin™me, tel que proposZ par Clot, =~ un groupe de plusieurs enseignants gt
rZflZchissent ~ partir des actions rZalisZes par leurs pairs. |[Parsaihous invitons les enseignants *
collaborer lors du processus de co-construction de leur activitZ professionpeite Oune rZflexion
sur leur action en classe avec le TNI en considZrant tous les p&bactiert enseignante, cOest-"-dire
en amZnageant des espaces de collaboration ~ la fois dans lesnti§Zphases dOanticipation,
dOZlaboration et de reconstruction qui correspondent ~ la face cachZewi IQrafgissionnelle de

enseignants que nous prZsentons plus prZcisZment dans le deuxisme chapitre de cette marée thZori
1.5.2 Synthese et positionnement

Les diffZrents concepts relatifs ~ IQapprZhension de |OactivitZ dOwdu iedisituation
professionnelle, quOils soient issus de disciplines axZes sur une approcive cagpiychologique,
se rejoignent principalement sur une distinction dZtaillZe de |QadtienCeictivitZ. Pour notre Ztude,
nous cherchons ~ comprendre ce qui sous-tend les choix dOun enseignant de FLE aduitisst
ou non le TNI quand il agit en classe et en interaction avec lesa@sidiinsi, IOZclairage que les
thZories sollicitZes nous ont apportZ quant ~ IOobservation de |OactidhaetidiéZl nous permet de
comprendre IQaction comme Ztant tout ce qui se rZfere ~ ce que fadividu, dans une situation

donnZe et ~ un moment donnZ. Il sOagit de IQaction rZalisZe, observZe, oudigntiéas toues cas
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vZcue par un sujet. Par ailleurs, si nous voulons observer [OactivitZ, tiG@agirhender diffZrents
types dOactions en sus de IQaction rZalisZe : les actions prZtifnasiens non-rZalisZes, qui sont
de IQordre du possible. En effet, le sujet Zmet des choix face fifemitks actions, quOil peut mener
en fonction de la situation dans laquelle il se trouve et aussi enoforte ce qui caractZrise son
individualitZ. Dans les deux cas, le chercheur qui souhaite comprendre ceselpemt se passer
dOune analyse de la situation et de la subjectivitZ du sujet quidenpe de |Oimpact des autres
acteurs. En effet, la situation professionnelle est empreinte des ul@activitZs passZes qui ont ZtZ
menZes par dOautres et qui la caractZrisent, au meme titre qunaegs/bbjectifs qui la composent.
Par consZquent, ce milieu est apprZhendZ par un sujet, qui, au moment dQ@pid7 estr les
marques de sa propre expZrience, elle-meme construite par une confrontatioe du styjet avec un
genre partagZ avec ses pairs. Nous |Oaurons compris, IQactivitZ va biedeacedglie le sujet fait,
elle sOZtend ~ ce quOil conceptualise ~ partir de son action et Emfdestparametres de la situation

dans laquelle il se trouve.

Par ailleurs, nous considZrons que IOenseignant, tel un professionnel, appreres diss srit
action, de sa rZflexion et de sa collaboration avec des pairs. Amsingeignants sont dotZs dOune
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compZtence qui consiste, dOune part, ~ solliciter des savoir-faire ead@Esagir acquis par
expZrience pour mener leurs actions dans des situations prZcises et, daltoensaruire et ~
dZvelopper ces savoirs par la sollicitation dOun savoir-rZflZchir. Erm®@8#st,en rZflZchissant " partir
dOactions vZcues et situZes aux parametres contextuels (freinsrt ée\aeix rZsultats obtenus que
les enseignants procedent = une phase de reconfiguration de leur agir et deatiodifde leurs
pratiques pZdagogiques. Enfin, ce processus de construction de savoirs professiaiiadises” la
fois ~ partir de leurs actions situZes mais aussi ~ partir descelés autres. De la confrontation des
caractZristiques inhZrentes "~ un style et ~ un ou plusieurs genres mofedsina’t une rZflexion

partagZe sur ce qui rZgit IOorganisation de IQactivitZ " titre individuel et collectif.

Par consZquent, si notre but est dOobserver et de comprendre |Oorganisatiomitde |Oacti
professionnelle des enseignants au moment oe ils sollicitent le TNious faut la regarder en
considZrant " la fois IOindividu qui conduit cette activitZ, la rZflexioh me@ ~ partir des actions
rZalisZes et le contexte dans lequel il agit. DOun point de vue coguisifdZcrivons ce que fait un
sujet ~ un moment donnZ, dans une situation donnZe et ce quQil peut en dine ale regm actions,
afin de repZrer un Zventuel dZveloppement de connaissances sur son aQivitZpoiht de vue
psychologique, nous cherchons ~ dZceler des traces de ce qui caractZrisevshmlitdi Il sOensuit
quOune prZsentation des sujets qui participent ~ notre Ztude, ainsi qséuwdgida professionnelle

est indispensable pour comprendre le dZroulement des actions quOils rZatsente |



|IOexpZrimentation. En outre, il est important dOaller au-del” de I0anél@etide rZalisZs, pour
cela, nous t%.chons dOobtenir des informations quant ~ IOaction prZdZfinie eixgaetibna
possibles. Enfin, nous proposons aux enseignants un espace de discussion exiole pafagZ
autour des utilisations du TNI afin dOamorcer un processus dOapprentissageOaudidits situZes et
en collaboration avec des pairs. La mise en Zvidence dOun processus deucti@orge savoirs
professionnels permet de saisir les principes organisateurs de 10d€iwitAndividu et du groupe

auquel il appartient et de comprendre ainsi les choix qui sous-tendent les utilisations du TNI.

Concretement, pour recueillir des donnZes nous permettant dOZtudier IQacenigigieants

selon notre positionnement ZpistZmologigue
- nous invitons les enseignants "~ expZrimenter des utilisations du TNlelasslasses et nous
les filmons;

- nous proposons aux enseignants de participer " la crZation dOun collectifamnrdfiour de
|Oanticipation, de la rZalisation et de la rZflexion sur des actiofsssipar la mise en place

dOateliers de prZparation et dDauto-confrontation croisZe.

Pour examiner les donnZes recueillies afin dOobtenir des rZponses ~ notsanguestit sur ce qui
conditionne I0intZgration du TNI " IOactivitZ professionnelle dOun enseignant, nous Ztudions
- les actions menZes en classe au regard du contexte et des sticaeZrindividuelles des
enseignants
- les interactions didactiques telles quOelles sont menZes parelgaagts afin dOobtenir des

traces de manifestation de leurs savoirs professionnels dans Iaction

- les discours des enseignants sur leur action rZalisZe pour confronter aisgdile ce quOils

font ~ ce quOils ont fait en classe

- les interactions entre pairs en ce quOelles rZvslent sur le processumstdaction de savoirs

que les enseignants mettent en place pour organiser et dZvelopper leur activitZ professionnelle.



2 LOactivitz dOenseignement

Nous venons de prZciser en quoi nous pouvions qualifier IOenseignant de professiofeel dans
cadre de son activitZ et les implications que cela engendre au nusgprZhender sa manisre dOagir
au travail, ~ savoir la considZration simultanZe des caractZristiqussndmdividualitZ et ce qui
ressort de son appartenance ~ une communautZ professionnelle particulierée Peeraier chapitre
de notre partie thZorique, nous avons saisi les contours de |Oorganisation \d& |6@cin
professionnel ~ la lumiere des concepts de la didactique professionhelel@ clinique du travail. Le
courant de la DP considere que IQactivitZ professionnelle dOun enseigraatiteldtre, en ce sens o
elle integre le groupe des activitZs ~ dominante relationnelle (P&§tt1). Cette distinction engendre
des modifications profondes de la thZorie de la conceptualisation et fmutanit de pistes ~ suivre
pour se saisir des ZIZments qui rZgissent IOorganisation de |OactivitZ enseignante

- il ne sOagit plus dOapprZhender I0activitZ dOun seul individu mais plut™tivitZe damnac
laquelle toute action rZalisZe est en relation avec celle dQautrui
- IOessentiel des actions rZalisZes sont dOordre langagier ce qui fdadteitZ enseignante un

statut de co-activitZ de nature polylogale

- IQactivitZ se dZroule dans une situation dynamique cOest-"-dire que |OZvtdgitratien ne

rZsulte pas uniquement des actions rZalisZes par un seul individu (ici IOenseignant).

Les chercheurs en sciences de IOZducation (Vinatier principalemestsopi ®urnZs vers la
DP pour analyser |OactivitZ enseignante se sont centrZs sur IQaativitZdation-communication
entre un enseignant et les apprenants. Se retrouvent dans ce type dOaetlaiidrdeentre humasn

trois composantes essentielles :
- 10Oobjet technique (le contenu ~ acquZrir),
- 10objet dOusage (le processus dOapprentissage des apprenants),
- des formes conversationnelles admises dans un cadre institutionnel @exctiohs par
legquelles sOarticulent IOobjet technique et IOobjet dOusage).

Pour Ztudier IQactivitZ enseignante, il nous faut examiner " la f@igit@ des contenus ~ enseigner, le
dZroulement de la co-action rZalisZe pour que IOenseignant enseigne prgumaddapprenne, et la
nature de cette co-action qui est langagiere et qui passe par destiotesraerbales et non-verbales.
LOactivitZ de IOenseignant releve donc dOune structure organisationnelle ZoampldranZe quQelle

sOappuie sur des savoirs particuliers ~ faire apprendre (savoirs, savoir-faeags) ~ partir



desquels et pour lesquels se met en place une activitZ tres emppigudaquelle la t%.che prescrite
est peu prZcise) et en partie imprZvisible (son dZroulement ne dZpenderasrsete la rZalisation

dOune action individuelle mais du rZsultat dOactions simultanZes ou co-rZalisZes).

Ainsi, dans ce chapitre, nous prZsentons les particularitZs de |Oactifgssionnelle des
enseignants pour prZciser ce quQil convient de prendre en considZration au momeatt le®Ztudi
actions rZalisZes en classe pour lesquelles des fonctionnalitZd dat T sollicitZes et dDanalyser
les rZactions des enseignants " ce sujet. Dans un premier tempsxplipsoas en quoi |OactivitZ
enseignante constitue un ensemble dOactions menZes pour autrui etwd\eocaujue cela implique
pour les contours de son organisation. Dans un deuxisme temps, nous prZsentont¢gssstia
transmission sollicitZes par les enseignants au moment dOanticiieeg2ter le dZroulement des

actions menZes par les apprenants lors du processus de construction de savoirs.

2.1 Une co -activitZ : de

IOenseignement " IOapprentissage

2.1.1 Le double enjeu de IQefficacitZ et de la

prZservation de la face

La coactivitZ menZe par un enseignant rZpond ~ un double enjeu. DOune part, il faueprendre
compte que IQobjectif de IQactivitZ est apprZhendZ par diffZrentes petspanesnsZquent selon
deux axes au minimum : la transmission et |Oacquisition de savoirs. P@duiteest impossible
dOZtudier ce type dOactivitZ sans considZrer la relation qui sOinstales ewmteurs: dans
|Ointeraction menZe pour rZaliser 10activitZ rZside aussi le respéatelele |[Oautre. Vinatier (2009)
Zmet une distinction entre le concept de rZsolution, qui a trait “in€@atta co-objectif de la co-
activitZ, et le concept de satisfaction, qui releve du sentiment éhaivides individus au moment
dOintZgrer le schZma interactionnel de IOenseignement-apprentissage. Dur&hor¢p38)quant *
lui dOentrer dans |IQanalyse par les diffZrents buts de IQactivitZ emseigoantui sont liZs aux
actions pour la gestion de la face (procZdZs de mise en place dOun tomestiee ~ I0Zcoute, au
respect de la parole dOautrui dont celle de IOenseignant, etc.) et ceux|igis aortactions pour

|Oapprentissage (mise en place de procZdZs pour provoquer un apprentissage et induire |
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dZveloppement cognitif chez les apprenants). Dans la rZalisation deioos-adirigZes vers
IOenseignement ou |Oapprentissage se jouent alors des interactions pyéies inl®esubjectifs.
Chacun des acteurs inscrit son identitZ dans la classe et aginen [Atrecherche dOefficacitZ et en
meme temps en essayant constamment, mais peut-stre inconsciemmpriseever la face au regard
de ses pairs ou des autres acteurs de IQinteraction. PastrZeMdggmaud (2006) proposent une
explication de la co-activitZ au moment de dZfinir les particularitZs des aait& humains :
CSur un plan structurel, ces activitZs sont gmZedladlu modele de IQactivitZ hoauhge. Dans
IOintaction entre humains, IQautre agit et rZagit selon ses propres motiforapiiziitsnsancde la
situation, son investissement, sa relation ~ son ioterdacatere et ~ [Oobjet de IQinteractiorodiila intr
une certaine part dOimprZvisibiéZspZcificitZ renouvelZe de chaque sZfugrasitZMayenet
Vergnauyd2008 175).
LOimprZvisibilitZ caractZristique des activitZs interactionnellesfaibmiartie celle de IOenseignant
induit une coopZration inZvitable entre les acteurs, non seulement pour fuvriteiht®aes objectifs
de chacun des participants (enseigner ou apprendre) mais aussi pour la méise efOphe relation
dans laquelle les acteurs peuvent atteindre ou garder une certairee déSt&urasmes Pour notre
Ztude, nous nous intZressons "~ IQactivitZ enseignante et ~ ce qusrdgiisenais il ne faut pas pour
autant perdre de vue que cette activitZ est en relation directe ellecles apprenants et, par
consZquent, il convient dOapprZhender les interactions dans la classeecofsaitat dOinterventions
menZes par |IOenseignant et les apprenants, " la fois pour atteindre $ewgspieatifs et pour occuper
une place dans le schZma interactionnel. En effet, cOest dans la ccecerdee les rZsultats de
|Oaction de IOenseignantesactions menZes par les apprenants que rZside I0enjeu inhZrent ~ la co-
activitZ. Ainsi, pour IOZtude des actions menZes en classe paeigsaats nous devons prendre en
considZration, dOune part, ce que IOenseignant dZcide pour organiser son actioaget |ésre
apprenants, et, dOautre part, la maniere dont il adapte son action eawtaZsiltats de la rencontre

entre les deux activitZs, IOenseignement et IOapprentissage.

2.1.2  Le but de IQaction enseignante est pour IQaction

dOautrui

Comme nous IQavons dZj" dit, la particularitZ de IQactivitZ enseigsiaietempartie dans le
fait quOelle est menZe avec dOautres et pour dOautres. Dans le dZdeulémetibn en classe
cohabitent diffZrents degrZs de la perception de IQaction : sa signifaOest pas la meme pour le

professeur qui impulse IOaction E que C pour les apprenants en interactioneavga souvent ne



dZcouvrent son intention qu®au moment de 10Zeh&BgkYtz, 1987). Pourtant, I0activitZ de
IOenseignant nOexiste que pour celle de [Oapprenant : la principale raisonlOéasgigiant est de
faire agir I0apprenant pour quQil acquiere de nouveaux savoirs. Le but construatifvitZ i@un
Zlsve ou dOun Ztudiant est dOapprendre, de dZvelopper une compZtence, dOacquziypdifdeents
savoirs et, pour |Qatteindre, IOapprenant rZalise des actions en classeequiZalitZ des t%.ches que
lui assigne plus ou moins strictement un enseignant. LOobjectif productif Wédtireptescrite par
IOenseignant nOa pas toujours de lien direct ni visible avec le but cbdsttGetctivitZ de IOapprenant.
LOactivitZ de IOenseignant consiste ~ modeler le contenu ~ acqusiganiser des actions sur ce
meme contenu pour que IOapprenant IOacquisre. PastrZ, Mayen et Vergnaud (2006) ajoutent dDailleur
COn peut faire IOhypothese que IOobjet quidiatede @sun objet hybride, un objet ~ deuracame
face "connaissances" quand les Zlsves croiemuavbies procZdZs ou des rZgularitZs qui leunpermette
de rZussir sans forcZment appresidaaec une fatgavoircar le ma’tre va faire le nZcessaire pour que
dans les t%.ches quQil propose aux Zleves ce soit la mobilisation du eévaiveisdapius obvie pour
rZsoudre le probleme podans ce cas, mais dans ce eagraent, la rZussite de la teahade avec
|Oassimilation dOun BaRasttMayert Vergnay@008 184).
La t%oche prescrite par IOenseignant joue " la fois sur le registretipragiimAussir la t%oche) et le
registre ZpistZmique (mobiliser des savoirs particuliers pour rZussinéd. tiiacmobilisation rZussie
des savoirs appropriZs pour atteindre IQobjectif productif de la t%.che pepoutemireuve de
|Oacquisition, meme partielle, des savoirs visZs par |Oapprenant. Basid©enseignant atteint le but
quOil sOest fixZ pour son activitZ au moment meme oe IOapprenant alenani ¢mbut fixZ pour son
activitZ dOapprentissage. Par consZquent, pour rZpondre "~ notre questionnement, nous Ztudic
particulisrement comment les enseignants Zlaborent des t%oches faifairaux apprenants dans
IOobjectif de les conduire ~ entamer un processus de construction de sawvpiedlest sont les
fonctionnalitZs du TNI quQils sollicitent pour servir leur activitZ en misiéas utilisations dans la

composition des t%.ches dOapprentissage.

Selon les thZories de la DP sur IQorganisation de |OactivitZ dOun préfd€sosegnant,
pour mener son action en classe, se base sur les ZIZments quOdedtesituation (invariants
situationnels) en fonction de son identitZ professionnelle (invariants du #ifei).les criteres que
IOenseignant retient pour mener son action sont directement liZs ‘isatiofiabe |Oaction par les
apprenants, soit ~ IOaccomplissement des t%.ches que I0enseignatititbeltea. #ar consZquent,
C IQenseignant va rZguler son activitZ ~ partir de ce quQil infere des esssobitisZes par ses Zleves

pour rZsoudre les problemes quOon leur pose E (PastrZ, Mayen et Vergnaud, 2006 : 184). DOun ¢’
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IOenseignant anticipe les actions quQil va rZaliser en classeien é@sct%.ches qulil veut faire faire
aux apprenants, selon une logique didactique. DOun autre ¢™tZ, il adapte sam siti@iio® en
fonction des rZactions des apprenants efede rZalisation de la t%.che prescrite, selon une logique

pZdagogique (Yvon et Garon, 2006).

LOenseignant dirige son action " la fois vers les contenus ~ enseigees é&s actions des
apprenants, que ces actions soient tournZes ou non vers la rZalisatiddodeelgptZvue et donc vers
IOacquisition des savoirs. Selon Yvon et Garon (2006), IQactivitZ dOenseigheanetieellement
marquZe par |Oalternance fonctionnelle entre une activitZ dirigZe @i d transmettre, et vers
|OactivitZ des apprenants que IOenseignant veut susciter. Par consZquent,Gévon E006)
concluent que la rZalisation dOactions par les apprenants, qui est l¢0adtigigZ enseignante, peut
aussi devenir un moyen de susciter une nouvelle action chez IOenseignant. &ivenl®hstivitZ, au
sens plus large que la seule rZalisation de IOaction en classe, nous paevacisqdie son
dZveloppement dZpend en majeure partie de IQactivitZ des apprenants car, IOenseignant
Cpropose des t¥%oches (activitZ productive) dans I0Qespoir qulelles vont gZnZage det dapprentis
dZveloppement (activitZ constructive). Son but est de transformer les conriéisssneassdesirs. Or
les savoirs ne sont pas toujours directement obsélvaigesont infZrables qud~ travers la rZussite ou
IOZchec ~ une t%ddtags meme quand une t%.che est rZussie, il fadasmmer gudelle IOest pour la bonne
raison, que la rZussite sOadosse " une vZriteasitomatilsavoir quOon cherche " faire &¢itaiaZ
Mayeret Vergnay@008 185).

Finalement, IOenseignant modifie son action en cours en fonction des rifctessapprenanis

situ, mais il modifie aussi plus profondZment IQorganisation de son activitgZsimielle par un

retour rZflexif apres coup sur les actions rZalisZes par les apprenadtsceon " celles quOil a lui-

meme accomplies. Ainsi, nous nous intZressons aux dZcisions prises paeigsais en anticipation

de leur action en classe (Zlaboration de la t%o.che) et lors desktiofatle la t%.che (adaptation des

t%oches aux rZsultats des interactions). Cependant, si nous souhaitons comprenstvaszéend leurs

choix, et, notamment, au moment de solliciter ou non des fonctionnalitZsldnoLid devons Zlargir

notre Ztude au processus de dZveloppement de IQactivitZ professionnelleigfemntnsEn effet, la

rZflexion des enseignants une fois IQaction rZalisZe en classe (spie laeleur ou celle des

apprenants) les conduit ~ repenser leur action passZe pour Zlaborer des aittiess Ainsi, " la

lumiere des rZsultats produits par [OexZcution des t%o.ches pour le proasssisudéon de savoirs,

les enseignants se construisent des savoirs professionnels et, pour ce mif resse, des savoirs liZs

aux principes organisateurs dOune action en classe pour laquelle ilersotiest fonctionnalitZs du

TNI.



2.1.3  LOaction de IOenseignant en classe est une

interaction

Les actions menZes en classe par IOenseignant sont langagiseesurtl = des ressources
verbales et non-verbales pour rZaliser ses actions situZes. Par #ectisn est une co-action, une
co-construction de la parole, un co-pilotage du discours (Cicurel, 2007). LOactivitZ gmofgkside
IOenseignant sOopere donc par des interactions qui C se rZalisent awseesdiefvie et dans des
jeux de langage qui ont leurs propres lois et imposent des manisres de raisod®eagir E (PastrZ,
Mayen et Vergnaud, 2006 : 175). Ces interactions, quOelles soient verbales ou nonp-gertiales
rZgies par les memes lois que nOimporte quel type dOaction : ellesfin@s par un but, elles
permettent dOagir sur un contenu et elles se dZroulent en fonction des cotelifeorstuation.
LOenseignant interagit pour mener IQaction de IOapprenant mais aussi etnstotoiton du
dZroulement de cette action, soit en fonction du dZroulement des intergcifihsnene avec son
groupe dOZleves ou dOZtudiants

CToutlocuteur crZe donc ses ZnoncZs en fonction depeatgd@omer par IQidentification quOil fait, en coul
dOinteraction, des conditions de la rZalisation de ses actes. Autremean ditjssh desdnvariants
opZratoireguQil a construits ~ propos de ses interlocuteurs, des situations, des [Satiims lengagisre
et ses effets. La rZussite de IQacte dZpend de sa satisfaction, autrememsditedesiuZaqui [Oacte est
destinE (PastyMayeret Vergnay@008 177).
La compZtence de IOenseignant rZside alors dans sa capacitZ aaZ agix fZactions des apprenants
et~ mener une interaction qui soit " la fois au service dOune relatigosuibjective entre les acteurs et
au service du but quOil sOest fixZ, ~ savoir, la transmission ou |Oacdaisitienirs dans le cadre de
|OactivitZ dOapprentissage :
CAinsi le locuteur pdutre amenZ ~ introduire,ciwr meme des interactiordes sZquences destinZes,
non pas " IQatteinte des buts de la transaction, mais ~ assurer la coopZratiom etZlcesgginks
|QintercomprZhension minimale et ~ la production digagessdi€denment rZussis et satisfaisants pour
IOun et I0akt(PasttMayemrt Vergnay@006 177).
LOadaptation de |Qaction rZalisZe par IOenseignant dans le cadreadevitZ ¢apprentissage et
enseignement) est en rZalitZ une intervention de |Oenseignant dans itfinteeadte avec les
apprenants. Pour notre Ztude, nous observons donc de plus pres les interactions larejagisres
caractZristiques de leur dZroulement en classe de FLE afin de commreminent IOenseignant
organise son intervention dans la classe. Par consZquent, nous Ztudions enadijidiatos des

fonctionnalitZs du TNI pour exZcuter les t%.ches en classe peut inflizemoanisre dont les



enseignants conduisent les interactions avec les apprenants. En effetzonsig&Zrons quOune
utilisation du tableau numZrique peut constituer une source de modificatiorcalurslisnseignant sur

les contenus-cibles ainsi quOune rZorganisation du schZma interactif lors de I0exZcuties. des t%oc

Fasel Lauzon (2014) classe les interactions didactiques dans ¢primtdes interactions
institutionnelles, "~ savoir, des interactions qui C ont pour caractZristiqualessanstitutive dOstre
orientZes vers un but dZterminZ (HZritage, 2004), alors que les conversations onfuaitesouvent
dOautre but que dOZtablir ou de maintenir une relation sociale E (Fasel Lauzdr6)2@&btichard
(1998, 1999, 2005) utilise le terme C praxZologique E pour qualifier ces Zchanges qu®drdiZfenit
des dialogues finalisZs et pragmatiques et qui endossent " la foi¥léedu moyen et de la fin
poursuivie par leur rZalisation. Le but des Zchanges dans une situation didestti§iepprentissage,
autrement dit C IQacquisition de connaissances et le dZveloppement dsawespar les ZlevEs
(Fasel Lauzon, 2014 : 16). Mais la particularitZ du contexte implique que kesbpbursuivi par
plusieurs acteurs qui tiennent des positionnements diffZrents quant " Iflsssnent de |Oobjectif.
Interagir en classe, pour IOenseignant, est une action dOinfluence (Riviere, 20H3) inpEventions
dans |Ointeraction, IOenseignant vise des apprentissages chez autrui, ilupobtgyirofessionnel.
Quels que soient le contexte, les pratiques ou les participants, C abkesarOeffacent pas le fait que,
dans la classe, sOZtablit une interaction qui a un but essentietlecdluiner ou dOamZliorer des
connaissances ou des compZtences E (Cicurel, 2011a : 14). Ici, les cherches@nt#resssent ~ la
communication didactique du point de vue de |Oenseignant. Cependant, ces coronmsirseati
rZalisent bel et bien dans le cadre dQinteractions par lesquediegriasants cherchent ~ atteindre un
but, qui correspond alors " |Qautre face de IOobjectif de leur professeur : dZumuprendre,

construire, acquZrir et ma’triser des savoirs.

Riviere (2010) reprend une dZfinition de IQinteraction didactique proposZe par Kerbrat-
Orecchioni (2005) qui prend en compte le caractere interactif et rZciproque dienlCis

intervenants

CMZcanisme de rZciprocitZ et dOinfluence mutaete pentemaires autour dOun objetitramsiagpar
exemple un objet didactique comme la langue Ztrangere) plus ou moins explicite entenadeantsl les
convergdrplus ou moiis(Riviere2010 2).
Au clur des Zchanges, et cOest ce qui constitue |IOessence de |@ebjertteraction, se trouve un
objet transactionnel : le savoir ~ transmettre ou ~ atteindre. Cependgrat,Lihe relation inZgale pour
chacun des acteurs, apprenant et enseignant, avec cet objet. Pour |IOenssignéeradtions en
classe sont ~ finalitZ externe (Vion, 1992), cOest-"-dire que le but essfaieXiOZchange et que le

locuteur compZtent (IOenseignant) utilise des mZthodes et des moyens divieasigoattre |Oobjet



de IOinteraction aux locuteurs moins compZtents (apprenants). DOune part, cite geet le
positionnement des sujets envers IOobjet de IQinteraction nOest pas, lpuiseoe dOun c™tZ, se
trouve I0expert, et de IOautre, le novice. DOautre part, IQaction de |QapgestiazieestOobjet, au
savoir, alors que I0action de IOenseignant se dirige " la fois vers leveasaussi et surtout vers
|IOapprenant et sa relation avec le savoir. Il nOest pas impossible agivales Zchanges ~ finalitZs
internes, comme dans une conversation ordinaire, mais enseignant et appremaenment en
suivant les regles du contrat didactique instaurZ entre eux et qui cqmist®apprenant ~ C accepter
de part et dDautre de se plier ~ certaines activitZs langagieresndansdOappropriation de savéirs
(Cicurel, 2011a: 24). Ces buts conferent ~ IOZchange didactique une logique interagtiguinell
consiste ~ suivre un theme commun, un format et des regles (avoir = produiresgouds selon
certaines directives) et le respect dOun type dOactivitZ qui se phetee(Cicurel, 2011a). Par
consZquent, pour comprendre les utilisations du TNI qui sont menZes par Igsamtsenous
cherchons " saisir ce qui sous-tend leurs choix au regard des objectifs fixZs tduhe inhZrents aux
contenus-cibles mais aussi aux objectifs liZs au processus dOappre@issag®Ement, nous Nous
intZressons " la sZlection, par les enseignants, des fonctionnalif?Nl dyuand ces enseignants
Zlaborent les t%oches dOapprentissage et quand ils dZfinissent leuiss nd@atiZcution lors de

IQaction en classe.

2.1.4 LesdiffZrentes  temporalitZs  de IQactivitZ

enseignante

LOactivitZ de IOenseignant contient ses propres particularitZs ecaeeuie la gestion du
temps. Bouchard (1998, 1999, 2005) distingue deux types dOactions rZalisZes par I0enseignant : d(
part, les actions visibles et audibles, qui sOoperent au travers dediamteragec les apprenants
dOautre part, les actions invisibles et inaudibles, qui correspondent aux phaisisadgion et de
planification de IQinteraction en classe. LOenseignant anticipe saatiomeuQil va rZalisereavet
pour autrui. Cicurel (2011b) parle alors dOune action individuelle qui sera ensuiieZectimhs une
action conjointe dans la classe. Filliettaz (2002), au-del” de la distinentre 1Qindividuel et le
collectif, diffZrencie les actions collectives ~ plusieurs deas collectives conjointes. Selon lui,
IOenseignant, pour le dZroulement de son activitZ, alterne entre |QOactioe ¢dajarnOinteraction) et
|Oaction individuelle (dans la planification mais aussi dans le guidd@enteraction). En rZponse ~
Filliettaz, Cicurel (2007) propose alors de regarder |Oaction de IOenseignantien dénaiitZs de

temps, considZrant alors que Cle clivage entre action individuellei@t aonhjointe peut stre



envisagZ en terme de sZquenciation temporelle si on considere que [Oenseignaat prZparation du
cours, effectue seul son action avant dOaller la rendre collective antrdarseurs E (Cicurel, 2007
23). La phase de prZparation de |Qaction en classe est elle ausgiarZdgés considZrations
temporelles. DOun c¢c™tZ, I0enseignant anticipe une action pour un temgafihimpidr un cadre
institutionnel. DOun autre c™tZ, la prZparation de |Oaction nOest jareaisteraimZe, soit par
manque de temps ou par pragmatisme, soit parce quOil est impossible miécipett an amont dOune

interaction avec dOautres individus (Perrenoud, 2001).

LOinteraction entre I0enseignant et les apprenants, qui se dZroule lpisade tOexZcution

des t%.ches, se place entre deux temps (Cicurel, 2007) :
- un avant qui correspond " la planification et la considZration du contexte

- un apres qui correspond aux objectifs visZs par cette interaction (objectgdéd plus souvent

par IOenseignant).

PastrZ, Mayen et Vergnaud (2006) estiment que |OactivitZ de IOenseignama foigesur le court
terme (la rZalisation dOactions en cours) et sur le long terme (le prat@appsentissage). Nous
pourrions ajouter ici que cette activitZ porte Zgalement sur le moyen sermmeoment oe les
apprenants atteignent les objectifs intermZdiaires fixZs par |Oensaigmantle cadre de la
planification de |OactivitZ dOapprentissage. Cependant, Cicurel ajoute gigméberst constamment
tiraillZ entre ce quOil a planifiZ et ce qui Zmerge de la situkins laquelle il rZalise son action (par
laquelle les apprenants agissent Zgalement). Elle reprend ici latiistidmise par Clark (1996) sur
les Qproduits anticipZE et les @roduits Zmergents:ECclivage qui sOapplique bien ~ I0agir
professoral car il permet de distinguer les consZquences prZvisibles di@meleacte qui est
inattendu E (Cicurel, 2007 : 23). Nous considZrons ici que, bien quOelle soit aetigipZAeie en
amont, |Oaction nOexiste finalement quOau moment de sa rZalisatiors, soé temporalitZ unique.
En revanche, IQactivitZ, elle, est Ztablie par la rZalisation Ztemnliéfs actions qui se rZalisent sous des
temporalitZs distinctes. LOaction rZalisZe en classe correspond ~»uZrfoipar IOenseignant au
moment de |Qinteraction ; les actions quQil a pu anticiper en amont va pp®ile apres coup sont
dOautres actions rZalisZes dans le cadre du dZroulement et du dZveloppesnantawitZ
professionnelle. Ainsi, pour avoir acces aux criteres des enseignants quargollititation ou ~ la
non-sollicitation des fonctionnalitZs du TNI, nous instaurons un dispositif qui noustp@OaccZder *
diffZrentes phases de rZalisation des actions enseignantes, de fieapamiau retour rZflexif en
passant par la phase dOinteraction avec les apprenants, et ce, pour @cdftiéreates temporalitZs

de IQactivitZ professionnelle de IOenseignant.



2.2 La mise en luvre de stratZgies de

transmission

Le but de IOaction enseignante en situation didactique est dOenseigiefaseitacquZrir et
ma’triser de nouveaux savoirs aux apprenants. Pour cela, |Oenseignant agitcitamt sdbis
maniuvres de transmission qui impliquent " la fois la formulation dOun disaidestique et la
gestion des interactions avec les Ztudiants. Cicurel (2002) Zvoque le concggirat@ues de
transmission E qui regroupent les C pratiques langagieres didactiques (verbalesrbales;ve
mimogestuelles) et les pratiques interactionnelles quOun expert met emfiavgeOun public moins
savant puisse sOapproprier des savoirs et des savoir-faire E (Cicurel82008s pratiques de
transmission relsvent " la fois de la stratZgie (planifiZe) eadadtique (adaptation au dZroulement de
|OactivitZ dOenseignement-apprentissage). Ainsi, nous comprenons que les matiqgeses
didactiques prennent la forme dOun discours formulZ en classe dans le merds deefaire exZcuter
des t%oches dOapprentissage ZlaborZes au prZalable, et que les praditfimmiites correspondent
" la gestion des interactions didactiques lors de |OexZcution deteesdfoclasse. Pour Zlaborer des
t%ches dOapprentissage qulil concrZtise par la formulation dOun discours tfidactEigeant
sollicite une compZtence didactique associZe ~ une compZtence coggtareilémodale. Par ailleurs,
pour gZrer la phase dOexZcution des t%.ches dans la classe, iliseltcitepZtence interactionnelle.
De |IOassociation de ces compZtences professionnelles rZsultétiarddé stratZgies de transmission
liZzes "~ IOorganisation de |OactivitZ dOapprentissage et " la gestiorat#®irgenenZes dans le cadre

de son dZroulement.

2.2.1 Les stratZgies didactiques

22.1.1 Un discours didactique anticipZ

La participation de IOenseignant dans IQinteraction didactique correspor inteneention
cognitive rZglZe E (Ali Bouacha, 1984)ar laquelle il met son savoir en discours pour le transmettre.
La didacticitZ du discours enseignant repose alors sur les choix quiieeifemoment de prendre la

parole pour mettre en fuvre des moyens de transmission planifiZs en ami@intiaction (actions,
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stratZgies, supports, activitZs pZdagogiques, programmes, etc.) et liZg &i8elgaZ. La parole de
IOenseignant est un lien tissZ entre les apprenants et le savoir
CLa construction desvoirs scolaires est tributaire de la mise en plaatog@upAtiagogique responsif
(Bakhtine, 1979). Le discours ensefohitise tel ou tel autre rapport aux objets (@O#tude2004),

installe les Zlsves dansetall telle autre posture pratique, ludique, crZative, rZflexive (dOexplore
problZmatisation, conceptualisation, etc.) (Ba6b&eriBuchetoat al, 2004 39).

Le lien existant entre les apprenants et le savoir est situZ (Bueheigr2004):

- il porte la marque dOun lieu spZcifique et la corrZlation des diffi&men qui constituent
la parole de IOenseignant dZpend de ce lieu (institution, participantsn relatie les

interactants)

- il porte la marque dOun moment (il se dZroule ~ un instant T de IOhistopmtipses

didactiques liZes " la discipline du savoir enseignZ)
- il porte la marque dOun contenu " transmettre (contenus du discours spZcifiques " la discipline).

Ce lien qui illustre la maniere de transmettre un savoir et de condsiapf@enants ~ I0acquZrir est le
reflet dOune culture Zducative construite socialement et culturelldaentonsZquent, influencZ
implicitement par le cadre prZcis dans lequel il intervient, IOensefgmante un discours qui revet
une certaine Zpaisseur (liZe " la simultanZitZ dOactes comrfsyricatiques, relationnels et rZflexifs)
et pour lequel il fait appel " diffZrents modes sZmiotiques : son cogepiis visuels ou graphiques,
des instruments didactiques verbaux et non-verbaux (Buchettal, 2004} Cicurel (2011a)
introduit le concept de canevas de production discursive pour expliquer ce phZnomeeguphr |
IOenseignant met en place un C schZma producteur E du discours qui encoumggr@@imrc du
savoir langagier par |Oentremise de t%.ches discursives " rZaliser E pOitlae 38). Au-del” de
IOorganisation de t%.ches " rZaliser pour le dZroulement dOune sZquence golactEweurs de
langue, il sOagit dOZlaborer une progression du discours dans la classe, Ztant doote que
participation "~ I0Zchange agit ou est susceptible dOagir pour |Oapprentissage.

Le discours de IOenseignant alterne entre les actes sZrieux (ertaioa le faire dire) et les
actes imaginaires (illustration du comment faire ou comment dire)eh&tabli par IOenseignant entre
le savoir " atteindre et IOinjonction de rZalisation dOune t%.che pour y paserdigakement par
IOusage dOun discours mZtalinguistique qui vise ~ expliquer comment C dire ce qui@orandasie

dire E. Fasel Lauzon (2014) parle alors dOun phZnomene de C tri-focalisation E du discours
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CEn classe de L2, le langegiegZnZralement " la fois le mZdium de IQinstruction et son,dpét(Cicurel
Gustavsson, 1988Pekarek, 199%eedhouse, 200¥Valsh, 2006). Il en rZsulte une bifocalisation entre
niveau thZmatiguecalisation sur le contetuniveau mZtalinguistidoealisation sur les fora@sange
1992) on peut meme parler de trifocalisation si on ajoiatealisagtion sur la rZalisation dOune t%.che
(Seedhouse, 20@}Fasel Lauzd014 20).

|l serait possible de considZrer que le discours mZtalinguistique fat gestactes sZrieux puisquOil

est au service de IQaction dOapprentissage mais il nous semble imatistiguer plut™t ce qui

releve:

- de IQaction en classe, ~ savoir des prises de parole ayant pour objdeiifedagir les

apprenants

- de IQexplication, soit la rZflexion mZtalinguistique guidZe et co-conptuis apprenants et

IOenseignant,

- de la production, cOest-"-dire, les interventions ayant pour but dQillustrer (pour IOermeignant)

de prouver (par [Oapprenant) la ma’trise des savoirs visZs.

Pour notre recherche, nous nous intZressons particulisrement ~ ces troigsfatiettliscours de
|Genseignant en classe de £LEn effet, notre questionnement porte sur les choix de IOenseignant au
moment de rZaliser son action en classe au moyen du TNI. Nous considZdarfsmuelation de son
discours en classe fait partie des stratZgies et des tactiqtrassisission de savoirs, et que le choix
des supports pour relayer les modes sZlectionnZs participe ~ sa rZflexioZlabotation de sa prise

de parole. Ainsi, nous observons la composition des t%.ches dOapprentissage qui Zest paoes
enseignants au moyen de la formulation dOun discours didactique et nous Ztpdicesses de leur
Zlaboration afin de comprendre ~ quels moments et dans quels buts lesnfmalit?s du TNI sont

sollicitZes.

2.2.1.2 Les formats spZcifiques des interactions exolingues

Dans une salle de classe, enseignhant et apprenants partagent leespaoe interactionnel
mais leurs r™les, leurs buts et les t%oches quQils rZalisenZsemisdiffe cadre spatio-temporel des
interactions en classe de langue est diffZrent des cadres horsv@ésses enseignants sOen inspirent
pour les t%.ches que les interactants doivent rZaliser par leurs imtesveBtffman (1974, 1991)
catZgorise |OexpZrience humaine selon deux cadres : le cadre primaire(petudéemprise sur
IOhomme) et social (modZlisZ par des agencements humains), et leccamitaire qui consiste en une
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reproduction du cadre rZel. La classe de langue fait partie de la cat{pyamieadre primaire social qui

confere ~ son cadre participatif des caractZristiques particulieres (Cicurel, 2011a)
- le but des Zchanges est formulZ clairement, voire annoncZ en;amont
- 10un des interactants, IOenseignant, prescrit les gestes ~ accomplir et les prises de parol

- 10un des interactants, IOenseignant, prZconise des mZthodes pour apprZhersier ket utili

discours,

- la relation ~ IOespace est marquZe par un usage frZquent de dZictiquees/ajent aux

supports et au contexte prZsent

- la relation entre les participants se manifeste par IOexpression dGhatstudesse, qui

montrent que IOunivers de la classe est une continuitZ.

Cependant, dans le cadre rZel de la classe de langue se greffentdesrfoigires secondaires au
moment des interventions relatives aux mondes fictionnels, simulateurs du miéeldeQ a
construction du sens du texte passe, pour [Oapprenant, par la gestion cognitiveatitjpeagencette
pluralitZ des mondes (monde de la langue ; monde fictif ; monde extZrieur ; desnegrZsentations
de IGapprenant ; monde pZdagogique de la classe) E (Cicurel, PDI)1d es interventions menZes
dans un cadre secondaire revetent la forme de cadres participatifs pEgidNFZanmoins, pour notre
Ztude et IOanalyse des interactions que nous avons rZcoltZes, nous nous’da temmidZration du
cadre participatif de la classe de langue et nous apprZhendons les Zdhsfigésnnels comme des
ZIZments de contenu de I[Ointeraction. En effet, nous portons notre attenticDactivit4
professionnelle de IOenseignant et sur ses choix, et, par consZquent, sur perteihatif du

dZroulement de son action professionnelle en salle de classe.

Dans le contexte spZcifique de la classe de langue, il arrive frigumemue le discours porte
davantage sur la forme des interventions que sur leur contenu. Ces prises dpalisies sur le
code donnent lieu ~ un ralentissement du rythme des Zchanges par rapport ~ dérdexies sociaux
ou didactiques. En effet, IOenseignant peut marquer une pause dans |IQimterecticnpour diriger
|Oattention des apprenants sur les modes de formulation, de transmissigarpt£@iion du langage
(Bigot, 2002). La lenteur du dZroulement des interventions tient Zgalement quefiienseignant a
C tendance " tirer en longueur les Zchanges, ~ diffZrer la rZponse ~ unerggestui est posZe pour
donner aux apprenants le temps dOetre mis sur la voie E (Bigot, 2002 : 71). Le pringipetii#é
C acceptable E pour la participation des interlocuteurs en interactimmestouvent compromis parce
que Cla primautZ du travail sur la forme amene enseignant et apprenatpZtér, reformuler,

exemplifier, etc. bien au-del” du minimum nZcessaire pour IQacces ab Biget, 2002 : 71). Par



ailleurs, dans le cadre dOinteraction avec un public allophone, le niveauride me’la langue-cible
peut otre source de malentendus ou dOincomprZhensions entre apprenants et eosaigdahtaoui
(2014) nomme des C variations intralangagisres E. Le risque dOincomprZhension dige dOuse
langue non ma’trisZe par tous les interactants impose aux participghisatgere ~ compenser ces
disparitZs de dZpart, des t%o.ches et stratZgies interactivegugisZcii laissent dans le discours un
nombre de traces E (Kerbrat-Orecchioni, 1990 : 121). Les stratZgies convoquZes paigiesnéns

peuvent stre par exemple :
- des stratZgies de facilitation de formulation du discours,
- des reformulations paraphrastiques,
- des Zvaluations et commentaires mZtadiscursifs,

- des stratZgies pour prZserver la face du locuteur non-natif face au loctifeorawosition

dbauto-correction plut™t que hZtZro-correction par exemple).

Ces ratZs, moments inconfortables ou malentendus peuvent cependant avoir ligoudayyse
dOinteraction pour lesquelles les interlocuteurs nOont pas le meme nivediride du sujet de la
conversation. Seulement, dans le cas dOZchanges entre locuteurs natifsasitsneargit un
phZnomene de miroir grossissant de ce qui peut sOobserver dans le cadre d@snse@oitriques
ou inZgales. Ainsi, nous considZrons que les stratZgies convoquZes pargeareageur faciliter la
comprZhension de leur discours, vers un public allophone notamment, consistent ~ praposetede

~

de visualisationet de manipulation des contenus-cibles simples et faciles = comprendre. P
consZquent, nous cherchons ~ Ztudier les utilisations de fonctionnalitZs du fidglard de ce quOelles
peuvent apporter ~ ces stratZgies visant ~ proposer des contenus comprZhenSiliéesliter leur

appropriation.
2.2.2 La multimodalitZ pour IQaction enseignante

2.2.2.1  LacompZtence multimodale  de IOenseignant

Pour mener son activitZ dOenseignement, qui consiste " guider |OactivithtdOageree ses

Zlsves, [Oenseignant suit trois Ztapes qui consistent ~

- organiser |IOexpZrience pZdagogique de son groupe, en Zlaborant et organisant dif§Znestes t

" rZaliser,

- prZsenter le savoir ~ transmettre de maniere "~ ce quQil soit ddeesstomprZhensible pour

tous,



- interagir avec son public non seulement pour transmettre le savoir modZksZuss pour

faire agir les apprenants et les guider dans la construction des savoirs par eux-memes.

Pour cela, IOenseignant Zmet des choix au moment dOanticiper son at®uleses Ztudiants, et
aussi au moment o+ se dZroulent les interactions entre eux. Ces choix peéwvexaminZs selon
deux perspectives : dOune part, il sOagit de comprendre comment et pourquoelasnéironnZe,
prZsentZe dOune certaine maniere et au moyen dOun ou de plusieurs modes ddsiseepart, il
sOagit de repZrer les caractZristiques du discours formulZ pour communiquavoites asx

apprenants en les faisant agir.

LOenseignant dispose dOune compZtence multimodale qui consiste€r stEbciessources
liZes " la fois aux modes corporels et aux modes sZmiotiques quOi assovdment dOintervenir
dans IOinteraction. DOune part, il sOagit pour IOenseignant de ma’trisditfssqubdanstituent ses
interventions dans IQinteraction, et, dOautre part, il sOagit de recourir Sadesesesnultimodales
liZes au choix de modes, de supports et dOoutils pertinents pour IOenseigi@ammeatissagees
objets sollicitZs pour diffuser les informations ~ transmettre seldiZrdifts modes ont un r™le
dOZtayage muet mais ils font partie des interventions dans |Ointerdatibguai. Cicurel parle ici de
C discours interdiscursif C (Cicurel, 2011b) constituZ de diverses sources, applegsifidrents
Zcrits et soutenus par des manifestations sZmiologiques. LOune desncesyptdessionnelles de
IOenseignant consiste alors ~ ma’triser ces ressources multintgpdglesvent stre classZes en deux
catZgories (Cadet, Leclere, Tellier, 2017)

- les modalitZs verbales et non-verbales qui constituent la parole (voixs,gesmiques

faciales, postures, regards),

- les ressources multimodales liZes aux outils (les tableaux, les supgitgs les illustrations,

etc.).

La capacitZ ~ apprivoiser les dimensions corporelles de |Oenseignemtan (des interventions
verbales et mimo-gestuelles en relation avec la prise de parole) corrésaauiporZitZ de son agir
alors que le C savoir-choisir-utiliser E les artefacts matZrielsssafies ~ |OZlaboration et au

dZroulement de t%.ches effectives correspond " la matZrialitZ de son agir (Cadet, Léielrg0Te).

Cicurel dZfinit 1Oagir enseignant comme C IOensemble des actions eenbateserbales,
prZconeues ou non, que le professeur met en place pour communiquer des savoirs " ufopuoblic
dans un certain contexte E (Cicurel, 2011a: 7). Elle ajoute Zgalement quOunéeJ@action
dOenseignement est un savoir-faire relevant dOune compZtence corporelle, dams lpgueinclure
la gestion de IOespace et la relation avec les objets didact#guies au tableau, faire face ~ la classe,

utiliser un projecteur, etc. E (Cicurel, 2011a: 130-131). La compZtence corpotellgutdklle la



dZfinit releve alors de la capacitZ de |Oenseignant ~ combiner ppseote, gestes et modes corporels
et sZmiotiques, autrement dit, ~ user ~ bon escient des diffZrents rdodeil dispose pour agir en
interaction avec ses apprenants. Tellier prZcise dQailleurs que laecompiofessionnelle dOun
enseignant se dZfinit en partie par C la ma’trise des ressourcesdalits et la capacitZ " les utiliser
pour animer, Zvaluer et informer E (Cadet, Leclere, Tellier, 2017 : 6) et quet Gie®éSutilisation
conjointe de ces modalitZs qui co-construit le discours de |Oenseigr@esietionc une compZtence
professionnelle multimodale que IOenseignant doit ma’triser E (Cadetc,L&eléer, 2017 : 6).
LOapproche multimodale de |Oagir professoral constitue un moyen pour le chercheler @ am®

de IQaction enseignante et de comprendre ses: choix

CConduites verbales et poshimwegestuelles, orientZes vers IQusage du corps dans la classe comme ve
manipulatioties objets matZriels de la classe, relsvent ainsi dOune compZtence pieiéssiceigiant
quOune approche multimodale de I0agir ppefessti@apprZhender pour mieux saisir comment se
construisent, se planifient et sOactualisent les Qatigegmement des larig€adet_eclere, Tellier,

2017 9).

Ainsi, au regard de ces principes thZoriques, nous Ztudions la mise en iuareatepZtence
multimodale des enseignants au moment de solliciter des fonctionmalif?§| pour leur action en
classe En effet, nous nous interrogeons sur les possibilitZs quQoffre le TNI aignamtsepour
permettre la visualisation de contenus au moyen de leur diffusion ~ trde@srmodes sZmiotiques
sZlectionnZs. fgalement, nous Ztudions le format des interactions didactigumoment oe

enseignants et apprenants effectuent des manipulations sur les contenus diffusZs au TNI.
2.2.2.2  LamatZrialitZ de IOagir enseignant

LOenseignant sollicite la matZrialitZ de son agir "~ diffZrentesephde son activitZ
professionnelle. En effet, ce qui se dZroule en classe reprZsenteelinpdrasctive de son agir, Ztape
prZcZdZe dOune phase prZ-active et suivie dOune phase post-active (Cadet, lliexc|2@]1 e La
matZrialitZ appara”t ~ ces trois moments sous les formes suivantes

- sZlection et fabrication des supports (phase prZ-active),

- utilisation des supports prZsZlectionnZs et mobilisation spontanZe de soppopsZvus

(phase inter-active),

- rZflexion et considZration des outils comme moyens dOagir pour la transmissavoide

(phase post-active).

C Sans stre considZrZs comme prioritaires dans la planification depaol@®nseignant, les supports

didactiques occupent ainsi une place de choix dans ses actions verbhaley@&tales et constituent ™



ce titre un des ZIZments par lesquels la matZrialitZ de IQagisquaifee manifeste E (Cadet, Leclere,
Tellier, 2017 : 9). Ainsi, la compZtence multimodale de |Oenseignant se mayafekis choix de
supports didactiques pour Zlaborer et rZaliser [Oaction en classe. D@aldennZdiation matZrielle
offerte par les supports dOenseignement et la faeon dont ils sont wiisZpereues par les
enseignants comme un aspect de la transmission sur lequel ils peuvenirauopact E (Cadet,
Leclere, Tellier, 2017 : 8).

Dans leurs travaux portant sur la matZrialitZ des Zchanges didactigess,(%001) et ses
collaborateurs, Ztudient la signification des modes sZmiotiques efulear£le la combinaison de
diffZrents modes entre eux pour crZer du sens dans IQinteraction. Selon lad#¥/soal
semioticgHalliday, 1978) qui soutient 10idZe que le signe ne renferme pas forcZmefaleume
arbitraire, Kress (avec son Zquipe) considere que cOest le locuteur g alirsens aux signes quOil
sollicite ou quOil interprete en fonction du contexte et du but de son interveatisiOinteraction. I
suit la thZorie de Halliday (1978) selon laquelle le langage est fasonnZ¢®@&nen fonction de la
t%oche ~ accomplir @dun autre c™tZ, en fonction de la culture " laquelle il se rattaxieleAthoix
des modes et les reprZsentations quOen ont les interactants quaenhsletlesirs fonctions pour telle
ou telle situation est orientZ par IOexpZrience collective dOun groupeuPsrlails dOune interaction
verbale, chaque individu dispose de diffZrents signes, et il doit Zmetthaigsface "~ diverses
alternatives sZmiotiques pour transmettre et matZrialiser le sens deessage. LOenseignant, dont le
principal but est de faire passer des savoirs, a donc ~ clur de fournir un distainrst efficace et les
modes quOil sZlectionne reprZsentent alors IOexpression matZriellehdix gesmi des ressources
valables selon une situation particulisre mais aussi en fonction dendovidualitZ professionnelle
(Halliday, 1985). E IQinstar de Kress, nous avons ~ ciur de regarder comment leenggtida du
savoir est agencZe spatialement et comment les relations entliéZeents ZlIZments dans IOespace,
reprZsentZs par diffZrents modes, sont pensZes par IOenseignant dansct@drutldesens chez les
apprenants.. Ainsi, nous Ztudions en quoi les utilisations du TNI dans le calgexite recherche se

rZvelent finalement efficaces pour servir les stratZgies de transmissioriZedlipar les enseignants.

Kress (2001) et ses collaborateurs ajoutent au sujet des mQdesch meaning-making
system - mode - provides different communicative potefliglsKresset al, 2001 : 20). Ainsi,
chaque mode sZmiotique fournit des potentialitZs communicatives diféZeenfenction desquelles
chaque individu, et dans le cas de notre Ztude, |Oenseignant, sZlectionne en foadéon du
message quQil souhaite transmettre ~ ses apprenants. Pour cekraesums ont recours ~ des outils
matZriels pour servir, mettre en Tuvre et reprZsenter des modes sZlectmmnZeur action. Par
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ailleurs, C each mode is culturally shaped around the constraints and affofatcesedium - tis
materiality* E Kresset al, 2001: 20). Ainsi, un message est transmis dOune manisre particuliere en
fonction du mode sZlectionnZ, mode qui est lui-meme fasonnZ ~ son tour paotéedialitZs et les

contraintes de IOobjet choisi pour le reprZsenter.
LOenseignant, au moment dOanticiper son intervention dans I0Zchange didaatiopsid At ~ la
fois:

- le contenu du message quOil veut transmettre,

- |1QutilisabilitZ du mode sZlectionnZ pour le transmettre,

- les potentialitZs des objets (supports) qui lui permettent de transcetinessage selon le

mode sZlectionnZ,
et ce, tout en considZrant le public qui resoit le message transmis.

Pour notre Ztude, nous Ztudions plus prZcisZment en quoi le support que fournipéaitTNI
servir la reprZsentation de modes et permettre ainsi la transmissioressages au sein dOune
interaction didactique. Nos analyses portent alors sur la manisre damdegnants sOemparent de la
matZrialitZ de leur action en classe et comment ils intervienndans le cadre dQOinteractions
multimodales ayant pour support le tableau numZrique, pour gZrer " la fois |©@ax#outie t%oate

pour transmettre des messages clairs et explicites aux apprenants.

2.2.2.3 La multimodalitZ au service de la construction collective des

savoirs

Chaque mode repositionne les apprenants face aux savoirs et leur demandéviide ac
cognitive particuliere mais cOest par la combinaison de ces modes@ntgeie la construction de
savoirs et IQacces au sens Zmergent lors de IOinteraction didactiquee$oet &on Zquipe, chaque
mode joue un r™le et a une fonction rhZtorique et ils sont orchestrZs dé éeimsser au mieux
leurs affordances et ~ servir la transmission de sav@r§Ve see meaning as emerging from a process
of interaction, contrast and conjunction of the métEsKress et al, 2001 : 32). Les modes
sZlectionnZs interagissent de diffZrentes fasons selon les momdatslaise et certains sont parfois
mis en avant ~ des moments prZcis dans le but de rZaliser une t%isbeRaZailleurs, il est possible
que, " certains moments, le discours de IOenseignant ait du sens indZpendsmeatres modes

mais, ~ dOautres moments, le contenu de son intervention verbale et non-vepeateaneir du sens
L L T

4 Traduction proposZeCChaque mode est culturellement fasonnZ " partir cestraintes et des potentialitde son
support- de sa matZrialitE.

% Traduction proposZeCNous voyons le sens Zmerger du processus dOimterdesi modes entre efix

! (#



pour les apprenants quOen Ztant combinZ ~ dQautres modes en action simula@sneon
approche multimodale, Kress sOintZresse aux modes sZmiotiques sZlestionngprZsenter et
communiquer le savoir en interaction avec les modes inhZrents au corpsveix de |Oenseignant.
La combinaison de gestes " la prise de parole, aux objets, ~ IQutilidatiOespace ou ~ des ZIZments
visuels Zcrits ou iconiques est une des actions opZrZes par |Oenseignamneosom activitZ
professionnelle. Ainsi, nous considZrons que les choix de visualisation desusoopZrZs par les
enseignants sont associZs ~ des choix de manipulation de ces contésiis péa la sollicitation de
modes corporels. Nous estimons par ailleurs quOen sollicitant les fondifsnmali TNI, les
enseignants peuvent associer des modes sZmiotiques (pour la visualisatiometass) ~ des modes
corporels (pour la manipulation des contenus), et faire exZcuter ainsi aux appoEsatisches

dOapprentissage qui les engagent dans un processus de construction de savoirs.

Mondada (2008), dans le cadre de ses travaux portant sur les pratiques professionnelle
expertes, souhaite montrer
Ccomment les raisonnements accomplis pour comparercabsepitalisdes cas sont Ztroitement liZs
non seulement ~ la paiénteraction mais aussi ~ des activitZs multimodales compleseant gestes,
regards, positions corporelles et articulZes aveoipi@satioas dOobjets divers, comme des cartes, des
documestZcrits, des visualisations inscrites au EafMandagd2008 220).
Pour notre Ztude, nous rejoignons ici 1QintZret portZ ~ la fois ~ la naturstdesentions dans
|Qinteraction pour le multi-r™le jouZ par IOenseignant et aux modaltiZsssuser la transmission de
savoirs modZlisZs afin que ces savoirs soient vulgarisZs ou dZcomposZsilpeutefar acquisition
par les apprenants. Il sOagit alors de caractZriser des pratiques de raisot@aesneur dimension
la fois matZrielle et interactionnelle. En effet, bien que Mondad&Ze€3ise plus prZcisZment aux
Zchanges entre professionnels et "~ IOusage dOobjets visuels dans le protaisstatif de
construction de savoirs entre pairs, nous pensons que le regard quQelle portetetackssnis et leur
caractere multimodal peut nous Zclairer sur ce qui se joue lors dOZclmarlgesesentre enseignant et

apprenants

- IOenseignant construit du sens avec les apprenants au moyen dQinterventiotisipei@il an

mene en interaction avec ces derniers,

- IOenseignant construit du sens avec les apprenants au moyen dOoutils sZoulitues

sZlectionne, Zlabore et organise pour mener des t%.ches en classe.

Les Zchanges rZalisZs dans le cadre de IQaction didactiqueZsuitaiede la combinaison des

interventions verbales et gestuelles avec IQutilisation dOoutils suppenisddsssZlectionnZs pour



agir en vue dOun but " atteindre. Nous reprenons ici une conception des savoirsZtamnssus

dOune construction multimodale constituZe :

CdOactivitZs situZes, organisZes interactionnellement et faisant intertgrileunesstivecsielles que

la parole et les gesteg compris les gestes de trasage et dOinscription, ldsseganistlansdOobjets.

Cela produit une vision du savoir comme ZmesgemdesedOinteraction des participants, comme Ztan
sensible au contexte, comme Ztant matZrialisZ dants descotgeet dans des activitZs dOinEcription
(Mondad&008: 222).

Tellier (2009) prZcise dQailleurs ~ ce sujet quOest multimodale C toute condujierdahga
visZe pZdagogique qui a recours " diffZrents supports redondants permettanta®aers. Ces
supports utilisZs par IOenseignant peuvent etre linguistiques, prosodiques, kinZsigpuesissi
picturaux E (Tellier, 2009 : 2). Par consZquent, si tout discours est par dZfinitionodal, celui de
IOenseignant [Oest dOautant plus Ztant donnZ quOil est le rZsultat dr®mabirades supports
picturaux, des modalitZs kinZsiques (gestes et mimiques facialed@semodalitZs auditives
(onomatopZes et interjections). Les associations de ces ZIZmerlss kisasthZsiques et auditifs ont
pour objectif de favoriser IQacces au sens, de renforcer le processus algsatiom des savoirs et
engendrent Zgalement un impact sur la relation affective qui se joudesnpaaticipants au moment
de IQinteraction. Riviere (2010) utilise quant " elle le terme dQinterggitimisZ miotiques pour dZfinir
ces Zchanges qui permettent, entre autres, de construire et de faimr d@susavoirs par une
coordination entre les interactants, et entre les interactantsastdéscts, relayeurs de modes pour la
reprZsentation des contenus ciblZs. Par consZquent, IQintervention de 10enseigrianitateiement
un caractere multimodal du fait de IQassociation de la gestuat@hdagir avec la multisZmioticitZ

des t%oches ZlaborZes et rZalisZes en interaction avec les apprenants.

Ainsi, la compZtence multimodale rZside dans la rZflexion sur |IQapporbdiEs et de leur
combinaison entre eux pour le processus de construction de savoirs. En ce qui cootrerne
questionnement, nous nous intZressons donc " la manisre dont les enseignants gudlinitett les
fonctionnalitZs du TNI dans le but de faciliter la comprZhension desnasatibles mais aussi aux
rZsultats obtenus quant " la comprZhension des messages langagiersitiesaitg®mns didactiques,
et par consZquent " la rZflexion menZe par les enseignants, " ldesldteZalisation dOactions situZes,

sur IGapport du TNI pour servir leur stratZgie de transmission.
2.2.3 La gestion des interactions didactiques

Les interactions didactiques se dZroulent dans la majoritZ desnsasndespace cloda salle

de classe. Azaoui (2014), propose de qualifier cet espace clos et ddén@tzicro-contexte E, en

! (&



opposition au C macro-contexte E didactique qui regroupe " la fois les conditi@hsssaulturelles

et politiques de la situation dOenseignement et dOapprentissage. Cicurel (2689% én\dlasse
comme C un genre interactionnel spZcifique, avec ses modes constitfstsaintes, ses contextes,
ses acteurs E et comme C un lieu social, lieu de dZploiement dgiessratle mZthodes, de modes
interactionnels E (Cicurel, 2002 : 156). La situation particuliere de laquelleul@Zde schZma
participatif des interactions menZes releve " la fois du fondementtitide de |OZchange, du lieu
social dans lequel il se dZroule et des singularitZs des acteursriaté dans |Qinteraction. Bouchard
(1998, 1999, 2005) considere Zgalement que la spZcificitZ du contexte tiemtdlitZ e la t%.che en

cours, elle-meme liZe directement au savoir ~ atteindre au moyen des interactions.

Le contexte dOenseignement-apprentissage confere des spZcificitZs aemeédtodes
interactions et aux contenus des discours. Cependant, meme dans diffZresttespone classe est
reconnaissable "~ son C identitZ interactionnelle E (Cicurel, 2011a) gidlssgile de relever des traits
communs aux interactions didactiques. Pour la plupart des situations dOensgigaeme
dOapprentissage, les Zchanges se dZroulent selon un scZnario cognitifl @boultudes interactants,
et cOest en fonction de cette prZ-connaissance que les ZvZnemetitssie $ant interprZtZs par les

participants. Bigot (2017) a dressZ un C portrait E des interactions didactiques

CLe typéinteraction didactique" se caractZrise selon ¢iffznentse$...].Notamment, IQinteraction a une
durZe limitZe et dZfini®avancdOoccupation de IOespace et les dZplacementesgans gesont
rZglementZdes r™les interactionnstmt prZdZfinis (IOenseignant ouvre et structurgdssildisaibue

la parole, etc., les apprenants rZpondent aux cpesfiessne prennent pas librement la parole, etc.).
Toutes ces caractZristiques, que la socialisiicnrswus a app” conna’tre et ~ respecter, fonctionnent

la fois comme des facilitateurs de I0Zchange [.s] nmisraisles contraintes, qui limitent les expZriences

communicatives au seifespace claEs@igo017 39).
Nous proposons dOexaminer plus prZcisZment en quoi consiste IQanticipatimondeniGlasse en ce
qui concerne la formulation du discours enseignant et IOorganisation des interdestioaicipants
et en quoi elarZvele la mise en Tuvre de stratZgies de transmission liZesgestion des Zchanges
lors de IOexZcution des t%.ches. Notre objectif est de comprendre commresgigaants associent
|Outilisation de fonctionnalitZs du TNI ~ leurs stratZgies de tramsmis®tamment au moment de
guider le dZroulement de IQaction des apprenants en classe qui se cpactétisearticipation aux

interactions didactiques.



2.2.3.1 Les r™Mles interactionnels  des participants

Le cadre participatif qui dZcoule du contexte de IQinteraction contribfieif @£ statuts des
participants, du point de vue de la production et de la rZception. COest cefmam @ppelle &
cadre participationn&lE. E partir de la distinction Zmise par Goffman entre locuteurs sagfiZ

locuteurs non-ratifiZs, Kerbrat-Orecchioni (1990) classe les locuteurs ratifiZs en tgisiestZ

- les locuteurs dZsignZs, Cvers qui le locuteur dirige son attention visu€ellequ,

secondairement, il sOattend ~ remettre le r'™le de locuteur E (Kerbrat-Orecchioni, 1990 : 86),
- les auditeurs non-dZsignZs,

- le locuteur privilZgiZ C qui occupe institutionnellement (un enseignant par exeoupl
" conjoncturellement " (un apprenant fait un exposZ par exemple) la position deagbrinci
locuteur E (Bigot, 2002 : 27).

En situation didactique, le locuteur privilZgiZ se trouve stre, le plus sol@eniseignant. Ce statut lui

confere des C droits E quant ~ son intervention dans |Qinteraction (Bigot; 2002)
- il nOa pas besoin quOon lui attribue la parole pour intervenir,

- il nOest pas interrompu et, si cOest le cas, toute interruption de son disitoeir®
accompagnZe de formules particulieres pour rZparer IQoffense que peut corstiéuer c

usurpation de son r™le participationnel,

- il a en revanche le droit dOinterrompre les autres participants, sandagseitceonsidZt
comme une offense, car son r™le participationnel est en gZnZral iraégeptétpar les autres

interactants.

Les r™les des participants dans une interaction didactique sont asymétricaison de leur
rapport inZgal au savoir. Cependant le r™le interactionnel de IOenseignamiteepss ' sa position

forte par rapport aux savoirs en question
- cOest un expert et son discours est constituZ de fragments mZtalinguistiques,
- cOest un dZtenteur dOautoritZ et son discours est constituZ de fragments prescriptifs,
- cOest une personne et son discours est constituZ de fragments personnels.

Nous IQavons dZj" dit, IOenseignant agit pour faire agir les appresesitéerventions sont donc
orientZes vers la mise en route dOun processus de construction de savoes. |Berefeignant est le
garant de la didacticitZ, et, par ses interventions, il vise ~ mairigehiut didactique des Zchanges.

Pour cela, il sollicite une compZtence professionnelle spZcifique : la compZteramiorinelle.
L L T
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2.2.3.2 La compZtence interactionnelle

Le lien tissZ entre le savoir et les apprenants est dynamiquesragu@anticipZ et prZvu par
IOenseignant, il Zvolue au cours des Zchanges avec les Zlsves ou Budiagtsnet al, 2004). Pour
atteindre le but quOil sOest fixZ pour son action professionnelle, |Oensagrantiuwre des
mZthodes qui C sOactualisent dans les pratiques interactionneesnniilsee par les participants,
(et) qui forment I@npreinte(digitale) ingerprint, Heritage, 2004) caractZristique de chaque forme
dOinteraction institutionnelle E (Fasel Lauzon, 2014 : 16). Ces mZthodes &g aia formes que
peut prendre le schZma interactionnel : modalitZs de prise de parole, dayadesitours, forme des
tours, choix du lexique, r™les interactionnels des participants, etc. Cettesialiime
communicationnelle, interactionnelle et discursive du discours est au clidatgivitZ enseignante et
participe au dZveloppement de la compZtence dOinteraction qui rZside dzapsacitiade gZrer la
coordination de la parolerinteraction (gestion des tours de parole, de IQadaptation mutuelle, des

enchainements contrastifs, etc. E (Riviere, 2010 : 8).

LOenseignant compZtent sait agir en situation et mettre en iuvre tigagwanteractionnelles
C qui se dZcident sur le terrain en fonction de la dynamique particuli@&change E (Vion, 1992
196", Vion dZfinit la compZtence interactionnelle de 1Oenseignant par sitZcapsolliciter des
stratZgies interactionnelles qui sont C des lignes dOactions conjdettgerfent constatZes, par
|Oanalyste, une fois IQinteraction achevZe E (Bigot, 2002 : 82). Pour Ztablifset seststratZgies,
IOenseignant part de son expZrience et de son retour rZflexif sur lesqa®ibasdZj” rZalisZes pour
agir en connaissance de cause lors des interactions futures avec sesndgpiteconstruit Zgalement
sa compZtence au contact de ses pairs et du passZ professionnebrdeilmautZ de praticiefis
laquelle il appartient. Cicurel (2011a) prZfere le terme de C pratiques ilenaties E ~ celui de

stratZgies, distinguant:

- dOune part, les stra&ginteractionnelles : issues de la rZflexion de |Oenseignant ~ partir de
|Qaction rZalisZe, elles sont sollicitZes au moment dOantidizeouement dOinteractions

futures;

- et dOautre part, les tactiques interactionnelles : issues Zgaletaeritfidsion de IOenseignant
" partir de son expZrience passZe, elles sont sollicitZes lors du drdutieniOaction en

classe pour adapter le discours didactique aux rZactions des apprenants.

Les pratiques interactionnelles font partie du C rZpertoire didactique Enseigii3at ; Bucheton

(2008) considere que les modes dQOinteractions et les pratiques langagieraseifgzants sont des
L L T
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C gestes professionnels E. Nous gardons la proposition de Riviere (2010) qui dZfanteiriales
pratiques interactionnelles comme un ensemble de C gestes (au sewo®)d@actactiques, de
stratZgies et de choix qui contribuent au dZveloppement dOune expertise des cuedaitionnelles

" des fins dOenseignement et dOapprentissage E (Riviere, 2010 : 3).

Pour rZpondre ~ notre question de recherche, nous cherchons donc " repZrer les pratique:
interactionnelles des enseignants au moment dOanticiper et de réalisactibn en classe. Par
IOanalyse des Zchanges observZs en classe et des discours formutfisrsant@mZe et rZalisZe,
nous examinons les traces des stratZgies et des tactiques dessiansmises " jour par leur choix
lors du dZroulement des interactions didactiques situZes dans le but dendoenpre quoi des
utilisations du TNI peuvent servir, ou au contraire, perturber, la mise en luvreegestratZgies

interactionnelles pour la mise en route dOun processus de construction de savoirs.

2.2.3.2.1 La forme des discours

Les discours formulZs en classe lors des interactions didactiquesdenpolylogues
(Bouchard, 1998, 1999, 2005), cOest-"-dire des conversations qui comptent plus de deux participant:
Dans le contexte dOenseignement-apprentissage, ce sont des C polylogues inAGsdisE ritu
(Bouchard, 2005) dont IOenseignant est IQinstigateur et qudil domine par son r™lengitePacti
ailleurs, il est courant dOassister ~ un Zchange entre |Oenseignanpenant Zchange auquel
assiste le reste du groupe prZsent. Dans ce cas, il est possibiéedeea dilogue E (Bouchard,
1999). Bouchard considere que IOenseignant se trouve en interaction seul fakessSelaicque les
interventions des Ztudiants peuvent alors sOunir pour ne former quOune seule voixlelodftbept
de C feuilletage interlocutif E par lequel il suppose quOune interactioass® et ~ la base une
rencontre entre un enseignant et un apprenant, rencontre " laquelle les tZesoiugréls apprenants)

peuvent assister sans intervenir ou " laquelle ils peuvent prendre part ~ tout moment.

Le discours des apprenants est constituZ de prises de parole ligifZese soit dans la
quantitZ ou dans la qualitZ. Leurs interventions sOen tiennent " IQexpredsiocapiacitZ de
comprZhension et de production de savoirs dans des domaines situZs et pefcisZsadre
participatif. Pour dZsigner la forme du discours de IQenseignant, Bouchard (2005) |@zote de
locution E : 10enseignant amorce un ZnoncZ quOil fait terminer par un appremaetrsement,
IOenseignant termine un ZnoncZ commencZ par un apprenant. Selon Bouchard, CI0Zcha
pZdagogique [...] ne consiste pas (pour |IOenseignant) ~ Zchanger avec les apprenarfareu le
Zchanger entre eux mais plut™t consiste ~ impliquer les apprenants dAaks#ion du projet

monologique discursif quOil a ~ charge de mettre en luvre E (Bouchard, 1999). Le discours de



IOenseignant se fond avec celui des apprenants et les interactions padormaetde monologes co
construits organisZs par |Oenseignant pour mettre en fuvre un C amZnagement de |Qappc
dOinformation qui apres une introduction thZmatique claire, au moment de largp&stagogique,
sOopere par collecte, ZIZment par ZIZment, et permet [...] le partageisie éa charge Znonciative

des informations jusqud” leur officialisation - reformulation - par le mdéms IQintervention de
cl™ture E (Bouchard, 19985). Nous considZrons alors que les caractZristiques du format du discours
prononcZ dans |Qinteraction avec les apprenants sont les manifestatioh®ixdedmis par les
enseignants au regard de la part dOagentivitZ quOils souhaitent octroyer aux apprendets

processus de construction de savoirs et dZcoulent de la mise en luvre dOune pratique interactionnelle.

Suivant le contrat didactique, IOenseignant est censZ ma’trisenite” sansmettre ou
acquZrir et cOest ce que les apprenants attendent de lui au momenemd Ik parole. Cependant,
IOenseignant peut choisir de donner une autre spZcificitZ ~ son discours rnceuiee Sensevst

Quilio (2002) nomment le phZnomene de C rZticence didactigue E

CLe professeur sait des choses que IOZlsve ne sait pas. ®hriny egllasque IOZlsve doit finir par savoir
(qulil doit sOapproprier) pour apprendre. Cepenelsseptenprpeut pas dire directement ces choses °
IOZlsve, parce que IQinteraction didappgse que IOZIsve fasse sien ce qulil apprend, seariepar |
Zcoute, mais par I0Ztude et la confrontation rZelle aux milieux dOapprentissagsst lderurafasseur
permanence soumis " la tension (tentation) de dire directement ~ IOZl-vei ceguagt salvoir, tout en
sachant que le dZclaratif Zchouera souvent ~ |Qappfefigatie la connaissance par les Zlsves. Le
professeur est donc contraint ~ se taire I" o« il aurait la (fausse) ppssibiljtf e donc contraint ~ tenir
pardevers lui certaines des choses quOil veut enseigner, et ~ engager les Zleves damsxaedieapport

qui leur permettront de passer outre ceBi{SerseyQuilip200250).
Se taire fait donc partie des stratZgies de transmission que |Oenssijicite pour rendre les
apprenants actifs lors de la rZalisation de la t%.che et cela endehdmemes interactiontes
particulieres. Selon le principe de dZvolution (Brousseau, 1998), le professeur coniikves, pour
un temps, la responsabilitZ de leur apprentiss@i®Zleve doit assumer de travailler dOune manisre
dZterminZe dans un milieu dZterminZe, et accepter le fait que Isspurf@e lui transmettra pas
directement les connaissances E (Sensevy, 2002: 51). Par son intervention daastiéQinte
IOenseignant engage les apprenants " suivre la bonne direction pour constrgjuZrat lacsavoir,
sans leur C donner E directement ce savoir, et il les engage parallfemdas actes perlocutoires

agir dOune fason spZcifique sans leur laisser finalement trop de libertZ.



2.2.3.2.2 LarZ - organisation des interactions

Le dZroulement ritualisZ des interactions se manifeste ZgaldamsntOorganisation des tours
de parole. Dans une conversation ordinaire, les tours de parole sont C auto-sAde@me/suivent
pas un schZma prZZtabli. Dans une situation dOenseignement-apprentissggeplaet la frZquence
des tours different selon les interactants. LOenseignant dispose souvent déurdeaw et ses tours
de parole sont plus longs (Cicurel, 2011a). Cicurel (2011a) et Fasel Lauzon (2014) repeennent |
thZorie de C I0Zchange tripartite E dZcrite notamment par Sinclair rer@guf75) pour dZfinir les
caractZristiques du schZma interactionnel en situation didactique. LOZdpartge aussi nommZ

Zchange IRF dZcrypte les Zchanges entre enseignant et apprenants selon trois Ztapes

- | : IOinitiation de IOenseignant (amorce IOinteraction par sollicitation ou injonction),

- R :larZaction des apprenants (rZponse " la sollicitation ou " IQinjonction),

- F: Zvaluation de IOenseignant (rZaction et rZtroaction de IOenseignant sur la rZponse proposZt
Cependant, selon Fasel Lauzon (2014),

Cles interactioms classe sont loin de se rZduire ~ une suite dORfangescription de IOorganisation
des Zchanges en classe mZrite dOstre approfondie pour mieux saisir les logiqessvietslastiprtiel
les participas sOorientent localement, ainsi que pour mieux comprendre comment lesribtezatcfions cont
|Oapprentisségfrasel Lauzd014 19).
Les apprenants partagent en gZnZral le meme r™le interactionnel. SuivastinteatCde
parole E (Cicurel, 2011a) relatif au cadre didactique, ils ne dZcident pasdorcZnmoment ni de la
durZe de leurs interventions. Le relais de la prise de parole est cotisZctaitualisZ, et cOest
IOenseignant qui est le principal responsable de IQallocation de laRiesoée (2010) propose de

distinguer trois modes dQallocation observZs en situation didactique
- IQallocation adssZe |Oenseignant sOadresse ~ un apprenant en particulier,

- IQallocation arbitraire : |Oenseignant sOadresse aux apprenants selon un ordre dZf

arbitrairement (tour de table par exemple),
- IOabsence dOallocation : IOenseignant sOadresse " toute la classe.

LOapprenant tient une place interactionnelle face ~ IOenseignanissidiaca " ses pairs, mais dans le
cas dOZchange entre apprenants, IOenseignant reste prZsent dans leesabdommehtet dispose
dOun droit dOintervention dominant. Cependant, il est possible dOassister =~ des ghdeomene

C dZritualisation E de IQinteraction dans le cadre de nZgociation de la relation asymZtrique



ClLa relation asymZtrique est nZgociZe localement et peut etre reconfigurZe, voirdeiroataifes lors
Zpisodes de dZritualisat®iQinteraction (GCa%262) de meme quOune conversation ordinaire peut donnel
lieu, en fonction du contexte, ~ I0Ztablissement dGadgeriEsiparticipants, de meme en contexte scolaire
certains Zpisodes interactionnels peuvent shrpliacsans asymZtrie des (Fdesge2004 Mondadat
Py, 1994 Pekarek, 1999). (Fasel Lauzon; 2814
Il nous semble justement que se trouve ici le lieu de mise en Tuvrectex Ztablis par les
enseignants qui, au moment de planifier leur action en classe et doranifierple dZroulement des
interactions, peuvent dZcider de bousculer les rites interactionnelsiettibaer un r™le plus fort
aux apprenants au moment de rZaliser une t%.che en classe. Nous consitéinems Fge les choix
des enseignants quand ils sont confrontZs " la spontanZitZ des Zchanggsnpemnmehercheur de
comprendre ce quQils retiennent de la situation et de |Qaction (interversti@appemants pour
atteindre le but quOils se sont fixZ pour IOaction en cours. Ainsi, au moteigrdé¥ interactions
didactiques rZalisZes dans le cadre dOexZcution de t%.ches pour kEsspighests et apprenants
utilisent le TNI, nous centrons notre analyse sur la maniere dont lefgeasts gerent les interactions
et en quoi les utilisations des fonctionnalitZs du TNI quQils ont prZvuesitpeenie appuyer ou
dZranger IQorganisation des Zchanges dans la classe. En effet, pour notre, nechemghestionnons
plus particulisrement les utilisations du TNI comme possibilitZs @étrm en Tuvre des pratiques
interactionnelles qui placent les apprenants au clur du processus de coostrdeti savoirs,

augmentant ainsi leur degrZ dOagentivitZ dans leur activitZ dOapprentissage.
2.2.4 La gestion de la configuration de IOespace

Le comportement humain nOest ni universel, ni unique car il est fasonnZs gaadiéons
sociales, culturelles et historiques. LOarrangement et la gestiopded®@elsvent de ces traditions et
sont liZs ~ un contexte social, culturel, scolaire, etc. Celui qui s@seZnex interactions multimodales
en contexte didactique, et dOautant plus en situation exolingue, ne pedtizimroimie de IOanalyse de
la gestion de IOespace. En effet, IOagencement de |Qespace cofdiganisation de IQaction en
classeet, combinZ aux modes sollicitZs pour le dZroulement des t%.ches giardesbinteractions
multimodales, il contribue ~ la production de sens. Il sOagit alors, pour notre ddud®Zrer les
caractZristiques spatiales de la classe, " savoir la dispositioTobilier, des participants, des objets
annexes (outils) ainsi que les connexions Ztablies entre tous ces ZlZmestmodes sollicitZs pour

cela au moment des Zchanges.

LOactivitZ professionnelle dOun enseignant se caractZrise en partie rgalishtion

dOinteractions situZes qui ont lieu, pour la majeure partie dOentre redles) dspace spZcifiqué



salle de classe. Cicurel (2011a) reprend les thZories interactionnistestaat4Orecchionni (1990)
pour observer ce qui se passe en classe : elle se base sur le prindipatejirgteraction est situZe
socialement et culturellement. E partir de ce positionnement, Cicurelde@na classe comme un
lieu social, ayant ses propres regles et gZnZrant la construction dOCamzisaitin les deux facettes du
but didactique : IOenseignement et IOapprentissage. Pour ses travaux quinptfiagit professoral,
elle examine les positions interactionnelles des acteurs qui séestani par le discours et qui sont
liZes directement " IOespace dans lequel elles se dZroulent.peeie iim matiere enseignZe et la
situation gZographique de IQinstitution, IQactivitZ professionnelle dOun ensejfamiles dans un
contexte particulier dans le sens os cOest un lieu clos empreint deimyplieites pour la rZalisation

de IOaction.

Dans le cadre de leurs travaux sur |OactivitZ professionnelle des enseigynarimaire,
Veyrunes et San Martin (2014) se sont intZressZs " la relation de d@emset de |Oespace dans
lequel il intervient au moment des interactions avec ses apprenantslifiZesntes Ztudes sur
lesquelles ils se sont appuyZs pour Ztudier les professeurs des Zcolesrn@msent un Zclairage sur
la gestion de IOespace par IOenseignant pour organiser son activitZ profes&Grayais Clarkt
Elmore (1979), IQorganisation de IOespace fait partie de la planificatiaciien. La disposition du
mobilier et IOagencement des ZIZments qui configurent IOespace deeuvaeat constituer des
composantes de la planification de IOaction par |Oenseignant qui anticipdesal positions,
mouvements et dZplacements des participants " IQinteraction. De piesl, (#999) conclut dees
Ztudes que les dZplacements suivent une certaine dynamique et ses travaux

CtZmoignent de IQinfluence de la disposition spesiamplacements et les dZplacements rZcurrents des
enseignants. Dans ce sens, les interaetiddpendent pas seulement des caractZristiques des acteurs, (
leurs actions et de leurs rZactions, mais aussi datl@osgatiale dans laquelle toute activitZ se dZploie. Ici,
IOespace de maniuvre est constituZe par la tecrstitqdeegize |Oensemble dOartefacts et de dispositifs q
accompagnent |Q#£tdes acteUfs(Veyrunes San Martig014 69).
Pujade-Renaud (2005) sOest intZressZe au corps de IOenseignant darElla ekigsartie du constat
que |Oenseignant Ztait souvent considZrZ comme un C stre dZsincarnZ He Siloe éut pas
nZgliger le caractere charnel de la relation entre ma’tre et Alsvdaeit au contraire sQintZresser ~
IOusage que |Oenseignant fait de IQespace et des artefacts qui. IQhabéeseignant entretient un
rapport corporel et affectif ~ IOespace de la classe E (Marotte, 2808l jdie constamment entre les
contrastes du debout/assis, mobile/immobile, rapprochement/Zloignement poutGaipeetion des

apprenants, asseoir son autoritZ ou se mettre "~ I0abri du regard des Zbswtis. (RDO8) ajoute que
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seul IOenseignant a le privilege de la mobilitZ et quOil Zvolue darmsriomet Hannoun (1989) a
ZtudiZ de son c™tZ 10activitZ de 1Oenseignement " partir dOZtutigsalisation dans la cldSse
Hannoun considere que I0enseignant doit savoir et quOil doit ma’triser ce quQilvéimaex
apprenants CLe ma’tre, en ce sens, nOest pas face ~ ses Zlsves ; il tseitcthgjuOil souhaite quOils
le voient... Ce sont, en effet, ces modes de relation non-verbale, Zchappantcotbiitation, qui,
souvent, sOaverent rZvZlateurs du sens rZel de la situation scolaire &,(Re08tt 2. LOutilisation
de I0espace par IQenseignant, par ses dZplacements et mouvementse faés peodes de la
communication non-verbale qui accompagnent son discours en classe. Selon Hanrsomb,des
gestes professionnels au meme titre que la prise de parole et il@@agpour [Oapprenti-enseignant
C dOapprendre la meilleure fason de bouger, de marcher, de gesticuler, pour mieustred&nsme
(Marotte, 2008 : 3).

Par consZquent, au moment dOexaminer les caractZristiques des intemecf@ssen classe
par IOenseignant et les apprenants, il est primordial de saisir en gooiigsrations de |[Oespace quOil
est possible dOobserver influent sur les interventions verbales et non-vesbpsetiadpants. En effet,
selon IOemplacement, la position ou la posture que les acteurs tidsragissent dans IQinteraction
avec certaines interventions verbales et non-verbales, et ce, "~ la poudlesuitets prZcis pour le
dZroulement de leur action. Au moment dOanalyser IQactivitZ dOun enseignant, noudZpouvons
considZrer IOimportance de IOimpact de la configuration de |Qespace &nsespamsabilitZ des
acteurs dans les modifications de IQorganisation spatiale au coursedgactdimt Par ailleurs, notre
question de recherche nous conduit ~ considZrer IOimpact des utilisations dur Tillgestion de
IOespace choisie par les enseignants. En effet, sOils choisissettiteden place des t%.ches "~ exZcuter
au moyen des fonctionnalitZs du tableau numZrique, cela les conduira ~ régepssitions, postures
et dZplacements des participants ~ IQinteraction et donc "~ intZgrentédZrations des apports et des

limites de IQoutil pour la mise en Tuvre de leurs pratiques interactionnelles.

2.2.5 La gestion du temps lors des interactions

Dans une situation didactique, le temps se gere sous diffZrentes m@straln enseignant qui
organise et anticipe |0activitZ dOapprentissage fixe des objeecHigitdes t%oches " rZaliser pour les
atteindre selon une temporalitZ particuliere que Chopin (2006) dZfinit commei@de producteur

dOun savoir particulier E :
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29 DansParadoxe suil®enseignar(®989), il a rZalisZ une Ztude compagfirele Paradoxe sur le comZdiébiderot,
1820) et le paradoxe des comportements enseignants en classe.

%0 Cite Diderot,Le paradoxe sur le comZdien



C Il est structurZ par les ZvZnements didactiques agsadarntion de ce nouveau savoir. Nous entrons |°
pleinement dans le cadre de la thZorie des situations didactiques1@8)ggienmet de modZliser les
conditions de possibilitZs de la diffusion de connaissansessysteme didactique. Les scansions de ce
temps micridactique sont les ZvZnements didactiques offrant ces conditions de possibilédtsCes ZvZr
font Zvoluer feilieu, systeme antagoniste de 10Zleve, avee ldeueécinteragit. En ce sens, il sOagit dOun
ZvZnement pour IOZIsve et non pour IOenseignant qui est IOinstigateur de ces &organisatiths, de ¢
(Chopin2006 34).

Le temps didactique, sOil regroupe C IOensemble des ZvZnements didactictmst perditsion

des connaissances dans la classe E (Chopin, 2006 : 34), peut se rZfZrer, dOunprpgrarmination

des objectifs liZs aux savoirs ~ acquZrir et " la planification tébeshes ~ rZaliser pour une pZriode

(syllabus pour un trimestre, un semestre, un stage linguistique, etc.). DOauteetpams didactique

peut «tre considZrZ dans le cadre limitZ dOune sZquence, lors de kEsjobjlectifs et les t%.ches sont

organisZs prZcisZment autour dOun savoir spZcifique. Dans ce deuxientero@s, teicro-didactique

ne relsve pas de la chronomZtrie car il correspond plut™t ~ un regroupement sli&Zkéaohées et

organisZes pour la diffusion des savoirs dans la classe : cOest lepiBmp®t imparti pour la

production ou construction et la diffusion ou transmission dOun savoir particulier.

Le temps didactique peut Zvoluer en fonction du dZroulement des interactiessractions
des apprenants, il est C plastique E. Par consZquent, pour atteindre |OobjestdZtpiOifixZ,
IOenseignant peut diluer ce temps en allongeant la durZe de rZalisatitfod@rinén de permettre un
apprentissage effectif. NZanmoins, les interactions didactiques seedZrdahs un cadre spatio-
temporel prZdZterminZ : la durZe et la frZquence des Zchanges sonZedZimlibn un temps
institutionnel qui ne change pas, cOest I0ZIZment statique de it diidattigue complexe et
dynamique par ailleurs. Il est donc tres frZquent, voire inZvitable, que laitddém du temps
didactique (de plusieurs t%.ches ciblZes sur un savoir) dZpasse |astimisnnel. LOenseignant doit
alors faire des choiin vivo en fonction de ce qui lui semble prioritaire pour atteindre le but fixZ :
CLOenseignant demeure donc assujetti ~ une tension didactique inhZrente aux tugbesitides ponc
connaissances dans la clag€aZrZes par sa propre action dOenseiga€marquantitZ de temps dont il
dispose encore pour atteindre ses objectifs. Le fait que son action vise la rZgulation de cette tension de
Zvident cdleci doit avant toute chose regiraDl& au cours du tenip@Chopjr2008 36).
La particularitZ de la gestion du temps liZe " la situation dglezt des consZquences sur le
dZroulement des interactions en classe car ce sont des interactiose @gudans un temps limitZ et
qui requierent une attention accrue de la part des participants, que de &ipart de IOenseignant ou
des apprenants E (Cicurel, 2011c: 45). La cl™ture de IQinteraction qui se dZroule en cours

correspond pas toujours ~ IO0achevement dOune action rZalisZe pour |Qapprentiesage arme
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quQelle soit coupZe et mise en pause par une cl™ture arbitraire engendrim phr temps

institutionnel. Les Zchanges observZs en classe prennent alors une focnbemdar I0enseignant
peut les guider en fonction de la durZe qui lui reste pour atteindre lesfeljezs dans le cadre
dOune sZquence. Nous pouvons alors distinguer diffZrents types de modulationgad@enste

observables en classe
- des accZlIZrations du rythme pour terminer C ~ temps E,

- des ZvZnements de IQinteraction tronquZs : par exemple, un phZnomene de dfitopivatis

rZcupZrZ pour |Oapprentissage par manque de temps,
- un renforcement du r™le de IOenseignant pour terminer la t%oche.

Pour notre recherche, nous souhaitons observer les interactions qui se fontedorsiqss enseignant
et apprenants utilisent le TNI. La temporalitZ de IQaction eifmeri crucial pour IOenseignant et les
outils quOil utilise doivent lui permettre dO-tre efficace dans l@séadOaident ~ atteindre son but
(favoriser |Oapprentissage) dans une durZe impartie et raisonnable en fonctigs dioie il dispose.
COest pourquoi il est utile de confronter les analyses au sujet datiOntiisde la gestion du temps
lors du dZroulement des interactions en classe et les analysescoessdites enseignants sur leur

rapport au temps et ~ IQoutil au moment de planifier et de rZagir " leur action finalemsneé rZali
2.2.6 La gestion des relations interpersonnelles

Bigot (2002) rappelle dans son Ztude doctorale quOune interaction contient une double face
celle qui correspond aux buts poursuivis, la face rationnelle, et celle quspmrce aux enjeux

internes de I0Zchange, la face relationnelle

CLes interactionsomportent deux aspects qd@signera, IOun comme aspect rationnel, finalisZ ot
instrumentalil concerne la mise en luvre de moyens adaptrfZalidation dOune fin et IOautre comme
|Oaspect relationnel avec une comppgaifiguement "cZrZmoniellgitumlle” au seme G&marE
(Bangel992 685

Bigot rejoint les travaux de Kerbrat-Orecchioni (1992) qui, sOappuyant sur les rZflexaissde,
avait constatZ que C la plupart des ZnoncZs fonctionnent " la fois audiveantenu (ils dZcrivent
certains C Ztats de choses E), et de la relation (ils contribuerituemshtre les interactants un lien
socio-affectif particulier) E (Bigot, 2002 : 67). Les individus jouent le r'™le soiditsensZs tenir dans
IOinteraction, r™le qui dZcoule de la relation interpersonnelle prZZtatdiesiptibn, mais ilse

construisent Zgalement une image face aux autres et participertuainaintien ou au renversement
L L T

31 CitZ dans Bigqt2002.



de la relation attendud priori, dans une interaction didactique, la face rationnelle est plus forte car
tout se joue dans un contexte institutionnel. Or, il ne faut pas mimil@ieajeu qui se trouve au niveau
de la construction dOune relation entre IOenseignant et les apprenanta, quaalitié tle cette relation
dZpend aussi |QefficacitZ des actions menZes pour atteindre le. RiiZBefver et entretenir la face

relationnelle est un moyen pour IOenseignant de bien mener la face rationnelle.

Une des particularitZs de IOenjeu relationnel dans une interactiorqd&asti que, memeisO
y a une asymZtrie entre les deux parties interactantes, le main@zhates rapports E entre les deux
est nZcessaire au bon dZroulement des Zchanges pour atteindre le but fixZL9B&h@splique dans
ses travaux |OintZret des conventions dans la conduite des actions.sbesaleseractions sociales
sont marquZes par une rZciprocitZ qui vient du fait que tout acteur C e€dataigstion dOinclure
dans son projet des prZvisions, des attentes concernant le comportementadactenr, dont il sait
aussi que les actions sOorientent elles-memes selon des attiatiies reson comportement ~ |
(Bigot, 2002 : 94). Nous avons dZj~ ZvoquZ le concept de contrat didactique ZvoquZ par Cicurel
(2011a) pour expliquer IOaccord tacite entre enseignant et apprenants pour agir drasan s&lle et
pour servir les objectifs de chacun, objectifs qui convergent en gZnZral sur t@olsptoir.
Cependant, le respect de la rZciprocitZ de IQinteraction se trouve au-aepeati de IQaction de
|Oautre. Finalement, IOenjeu relationnel sous-jacent ~ toute interactictiquidaplace aussi
IOenseignant dans une incertitude sur le rapport de places que le schiipatiparttaure et sur la
nature de la relation interpersonnelle entre enseignant et apprenants quéhseuire (Riviere,
2010). Ainsi, quand IOenseignant choisit de modifier les r™les interactiate®ef®’ pZdagogiques,
il prend le risque de perturber la relation interpersonnelle instaurZe avagplesiants, notamment
dans une classe de FLE oe chaque Ztudiant se reprZsente la relatienteet@itt avec I0enseignant et

ses pairs ~ partir de filtres culturels.

Intervenir dans une interaction, cOest se montrer aux autres. Vinatier (2009) spdidge
interactions verbales sont pZtries dOenjeux intersubjectifs relatifee¢Herche dOefficacitZ dans la
rZalisation de |Oaction, mais aussi relatifs " la prZservatiorfate|iZe " IQinscription identitaire de
chaque interactant dans les Zchanges. En effet, chaque interaction impégeeprZsence physique
des participants dans un territoire prZcis que Gaffd¥finit comme C un espace physique oe toute
personne qui sOintroduit se trouve exposZe des son entrZe " la prZsence phyZdiseird@une ou
plusieurs autres personnes E (Pasquier, 2003 : 390). De cette co-prZsence corpotgtieud#
contrainte sociale inZvitable qui organise IQinteraction : chaque interslesaie alors ~ protZger sa
face, son apparence, devant le regard des autres. ftant devenu un stre visib@interaction de par

son intervention, 1Qindividu va soigner et protZger son image. Goffman prZsenteti@interame



un lieu similaire ~ une piece de thZ%otre : chaque participant vZhictileageede lui-meme et cherche

" se valoriser par ses actes. LOC acteur E doit tenir un r™le seloil iggoed "~ la fois ~ des
impZratifs liZs ~ une apparence sociale (fasade sociale) ebida des prZtentions dOordre personnel
(fasade personnelle) (Pasquier, 2003). Par consZquent, les Zchanges sont perp¥taelien" |a
dualitZ entre IOobligation de maintenir une certaine fasade socialbe=oin de prZserver sa facade
individuelle, une dualitZ qui peut donc opposer le schZma interactif gZn £qdnel participatif ~ la

libertZ dont dispose chaque individu au moment dOintervenir.

Dans une interaction didactique, enseignant et apprenants doivent maintédasadeesociale
liZe ~ leur place dans la relation interpersonnelle prZZtablie. LOenseggnasente IQOexpert, celui qui
ma’trise les savoirs. COest aussi un professionnel qui doit agir efécag®ur atteindre son but qui
est aussi indirectement celui de IQapprenant. Il agit seul face "~ un gtqume cela, il se trouve la
plupart du temps debout, en position spatiale dominante face au restteedesants. LOapprenant est
le novice, celui qui cherche ~ acquZrir les savoirs. Il doit atteindre soet faite ses preuves. De la
rZussite de son action dZpend la rZussite de |Oaction de |Oenseigingrtik fdOun groupe et se
trouve souvent en position assise, intZgrZ et meme dissimulZ au sein du ddagpeenants dont il
fait partie. LOinteraction selon ces r™les prZdZfinis doit respectirnies particulieres pour
prZserver la face des uns et des autres tout en sOadaptant auini@ivadieslles que peuvent revstir
les intervenants " tout moment. Il peut arriver que des modifications des¢sritorrespondant ~ la
situation sociale de la classe viennent perturber les interactaiitsroase retrouvent plus dans le r'™™le
quQils sont censZs tenir. En effet, les mZthodologies dOenseignement-agerentissien ZvoluZ
depuis IOZpoque oe IOenseignant se limitait ~ transmettre des connaigsara@prenants au moyen
dOun discours magistral unique. Il est donc Zvident que les interactions daesZe® salle de classe
peuvent ~ tout moment Zvoluer vers une modification des r™les, modificatititespac |IOenseignant
lui-meme, voire par des apprenants, et que chacun aura alors ~ gZrer "lideistion de son r™le et
de sa place tout en respectant la volontZ et la spontanZitZ agedesuteurs. Par consZquent, Si
utiliser le TNI lors de IOaction en classe induit une modification™kes et des postures des acteurs de
|IOZchange didactique, nous nous intZressons alors ~ la fason dont les appreosmiesitaet
sOemparent du pouvoir dOagir que leur octroient les enseignants au moment dOex%ather Ene
effet, nous considZrons que lorsque les enseignants sollicitent les apppenarmpsOils interviennent
au tableau numZrique dans le cadre de IOexZcution de la t%.che, cg@anpeat ridn besoin relatif
aux objectifs pZdagogiques fixZs en amont, mais cela peut en paralleeatiér un malaise chez les
apprenants qui ne sont pas habituZs, voire enclin, ~ sOemparer du r™le dOactéue ¢igrEesn”

mettre en danger la prZservation de leur fasade identitaire.



2.3 Synthese et positionnement

Dans ce deuxieme chapitre du cadre thZorique, nous nous sommes intZt€ssgariisation
de IQactivitZ professionnelle des enseignants qui consiste " anticipeisesrgarZaliser une action en
classeavec et pour des apprenants. lIs utilisent pour cela des savoirs professjonteals permettent
de mettre en fuvre des tactiques et des stratZgies de transrmessi@atteindre le but principal de leur
activitZ. Les particularitZs de IQagir professoral sont que les enseigraent une co-action
langagiere avec leurs apprenants, que nous avons dZcrite sous le terme d@irdetactique. Les
Zchanges menZs en classe sont anticipZs, rZalisZs et adaptZisoendes rZactions des apprenants et
toujours guidZs par IOobjectif de construction / transmission de savoirs. Noudawowus dans ce
chapitre que les enseignants sont les meneurs de ces interactionsiafiaZ quOils gerent le
dZroulement des Zchanges notamment par la distribution des r™les intesacBanrailleurs, ils
anticipent leurs interventions " partir de 10Zlaboration de t%.ches dOapprefdissae but de
transmettre un message clair et comprZhensible par tous, et cela,tiem fdmcontenu ~ transmettre
et au moyen dOune combinaison de diffZrents modes corporels et sZmiotitgides Ainseignants
sollicitent des stratZgies de transmission au moment dOanticipien |&acclasse et au moment
dOinteragir avec les apprenants. Ces stratZgies sont le fruit de leianrZfartir dOactions passZes et
rZsultent dOun processus de dZveloppement professionnel en ceumdoth.1). Pour convoquer
leurs stratZgies de transmission, les enseignants sollicitent dgteases professionnelles. Au
regard du questionnement posZ dans cette recherche, nous retenons deux compZtesimspliee
" Ztudier : la compZtence didactique multimodale et la compZieteractionnelle. En effet, nous
nous intZressons au fait que des utilisations des fonctionnalitZs duuMghpservir la mise en luvre
de ces compZtences qui, dOune part, consistent = Zlaborer des t%.ches sid@pprepiienant en
considZration les possibilitZs de visualisation et de manipulatiocodésnus-cibles qui peuvent etre
prZsentZs sous diffZrents modes et sur diffZrents supports, elOquire part, rZsident dans la

dZfinition de modalitZs dOexZcution des t%.ches pour gZrer le dZroulement des interactiops.didacti

Pour cela, nous examinons dOune part les Zchanges rZalisZs en courspsrt@autiscours
des enseignants sur leur action. Il sOagir de repZrer comment les intesadtitmsilent, qui agit et de
quelle nature sont les interventions, afin de rZcolter des indicateurs ob=sersablles prises de
dZcision de IOenseignant C en cours dOaction E. Une confrontation de cedafiifimlsraux discours
prononcZs par les enseignants permet dOaccZder aux donnZes qui influencenixl@ursnciment
dOinteragir. Apres avoir dressZ un bilan sur les particularitZs de |Oacsigithante, nous choisissons

dOZtudier plus particulisrement



- le processus dOZlaboration des t%.ches, la dZfinition des modalitZsxdeutan en classet

la sZlection des fonctionnalitZs du TNI retenues pour les rZaliser

- le format et le dZroulement des interactions en classe lorsquertieipaats (enseignants et

apprenants) utilisent le TNl

- les manifestations des savoirs professionnels des enseignants lars edkérience filmZe et

lors de leur rZflexion suite " la rZalisation dOactions situZes avec le TNI.

Les apports thZoriques que nous avons sollicitZs pour apprZhender IOobjet de notre oatmenarri
notre rZflexion et nous ont permis de prZciser notre questionnement relatifisatioms du TNI dans

la classe de FLE

1) quelles fonctionnalitZs du TNI sOaverent stre des potentialitZs pour lesnstratZgies de

transmission des enseignants de FLE

I pour proposer une visualisation et une manipulation des contenus dans le cadre de

IOZlaboration de la t%.che et de IOanticipation de son efZcution

I pour gZrer le dZroulement des interactions didactiques qui conferent aux apprenants un
certain degrZ dOagentivitZ

2) quelles reconfigurations pZdagogiques sont rZalisZes par les enseignantsscutdiserit le

TNI pour leur action enlasse
I pour Zlaborer et organiser les t%.ches dOapprertissage

I pour gZrer les interactions didactiques (gestion du temps, amZnagement de,|Oespa

distribution des r™|eB)

3) comment les enseignants manifestent-ils leur professionnalitZ lors d#&fléxion sur

|Qutilisation du TNI, en dOautres termes

I quels savoirs professionnels sont sollicitZs lors de la rZflexion sutiligastions situZes du
TNI ?

I quels enrichissements sont produits pour la compZtence didactique multithodale



3 Le TNI au service de IQactivitZ

professionnelle enseignante

Les enseignants, pour mener leur activitZ professionnelle et suivretrégZgies de
transmission, sollicitent des outils pour, dOune part, prZsenter des contenes-fiableser des t%.ches
visant ~ les manipuler, et, dOautre part, pour servir des modalitZs dOexZctiéarhee®n anticipant
un dZroulement particulier des interactions didactiques. Les usagesattilsgstegrent le rZpertoire
didactique (cfsuprap. 24) des enseignants qui ont progressivement appris " les utiliser, dOun point de
vue technique, mais aussi et surtout dOun point de vue didactique et pZdagogigce tiDeisne
chapitre, nous prZsentons dans un premier temps les caractZristiques du pu@iiesdgsation dOun
outil technologique aux pratiques enseignantes. En effet, les professionnatiogtént un nouvel
instrument pour leurs pratiques passent par des Ztapes dOappropriation qui somnZesdiiar des
paramstres contextuels mais aussi par les particularitZs propresindeddualitZ et ~ la communautZ
de pratiques " laquelle ils appartiennent. Dans un second temps, nous proposonsaniatiory du
tableau numZrique ZclairZe par les lectures de diffZrents travaux quidanf Za fois les potentialitZs
de 10outil pour IOaction enseignante mais aussi les enjeux de son infA@ratitivitZ professionnelle
des enseignants.

3.1 LOintZgration  dOun outil
technologique aux pratiques

enseignantes

3.1.1 Leprocess us dOintZgration  dOun outil pour le

dZveloppement professionnel

3.1.1.1 DZfinitions de 1Qoutil

Le choix des termes et la formulation de leur dZfinition pour dZsignebjits utilisZs par un

individu pour mener une activitZ a suscitZ et suscite encore de nombrélesEns/ que ce soit dans



le cadre de recherches en ergonomie, psychologie du travail, didactique professetnpellir ce qui
nous intZresse, didactique de IQOenseignement des langues. Nous rZpertoriants diffis&ntifs
sollicitZs pour dZsigner le concept dOobjet au travail : outil, artefaeimiast, support ou encore
ressource. Il nous semble alors essentiel de comprendre ce que soutienneiffZoestes

dZnominations avant dOapprZhender IQutilisation du TNI pour IOactivitZ professionnelle de IOenseign.

3.1.1.1.1 De IOoutil ~ |Qartefact

Rabardel (1995) sQest inspirZ des travaux de la psychologie ergonomique C qui ont pour obije
dOZtude la conception et IOZvaluation des outils et des situationd! de (Rakmrdel, 1995 : 8) pour
mener son observation de |QactivitZ instrumentZe des professionnels. Simondon f{Ra&objet
comme une tierce rZalitZ qui se place entre IDhomme et le cdatextequel il Zvolue et il considere
les objets techniques pour leurs fonctionnalitZs et ce quOils permettetaliser en limitant la
participation des hommes et le recours ~ leur professionnalitZ. En rZactietie conception
technocentrique de IQobjet, Rabardel (1995) sOintZresse " IOoutil dOun point de vueeavargage
IOhomme et son activitZ. Il opte ainsi pour une dZnomination plus prZcise, n@athjet fabriquE
(Rabardel, 1995 : 59) puis pour le terme C artefact E quOil dZfinit comme C teutyamosubi une
transformation, meme minime, dOorigine humaine E (Rabardel, 1995 : 59). Il plad®lximsme au
clur de ses considZrations et suit une perspective anthropocentrique pour son Atudeat®n du
sujet ~ IOoutil dans le cadre du dZroulement de IQactivitZ. Il compitteudOeette premisre
dZfinition anthropologique de |IOartefact en prZcisant quOil sOagit dOune Cegtitde dGsm usage,
ZlaborZe pour sQinscrire dans des activitZs finalisZes E (Rabardel, 1995 :p60)t te vue de
Rabardel responsabilise le sujet quant aux rZsultats obtenus par |OntitisaDartefact et appuie
IOidZe que C chaque artefact a ZtZ coneu pour produire une classe dQmitstsaemise en fuvre,
dans les conditions prZvues par les concepteurs, permet dOactualisetsdegRéabardel, 1995 : 60).
LOartefact est alors considZrZ du point de vue du sujet et des actides ons le cadre de son
activitZ professionnelle : cOest le moyen utilisZ par les hommes pmur roien les t%o.ches (prescrites
ou non) quOils doivent rZaliser dans le cadre de leur travail. LOartefaston©etiis considZrZ
comme un objet technique " intZgrer ~ ses pratiques mais comme umZEtmestitutif de |OactivitZ
meme. Ce qui compte, cOest ce que IOhomme fait avec cet objepas nerque IOobjet lui permet de

faire.



3.1.1.1.2 De IQartefact ~ IQinstrument

Dans le but de prZciser davantage la part constitutive de |QartéfactivitZ, Rabardel (1995)
propose IQutilisation du terme C instrument E pour dZfinir C |Oartefact ien, sinsatit dans un
usage, dans un rapport instrumental "~ IOaction du sujet, en tant que moyeer-tleEcgilabardel,
1995 : 60). LOinstrument nOest pas un ZIZment immuable dont le professionfeleaseaitr pour
mener ses actions, il est le rZsultat des choix Zmis par legsiljassocie alors ses fonctions aux
contours de la t%eche quOil doit rZaliser. Un artefact devient un instumerhent o IOhomme
dZcide de IQutiliser pour tout ou partie de ses fonctionnalitZs, apres ctinsidirdeur pertinence
pour servir le dZroulement de IQaction. Rabardel dZfend alors une approche psychologique d
IOinstrument selon laquelle le professionnel se trouve au clur du processugraiini£n tant que
sujet pensant capable de dZfinir le r™le de IOobjet technique etiskr Idwitil atteindre le but fixZ
pour action au travail
ClOinstrumegstune entitZ mixte qui tient ~ la fois du sujet et de. I0@imetasment comprend, dans cette
perspectiveun artefact matZriel ou symbolique produitsaaeuOatilipar dOaytwes ou des schemes
dOutilisatiassociZs rZsultant dOune construction propre ou de |Gdmpobprisoaociaux prZexisknts
(Rabardell 995 11).

Il y a donc un processus dQinteraction entre les deux composantes de |10inssanweniQvbjet dans

sa matZrialitZ et les schemes dQOutilisation qui lui sont associZs par le sujet

Pour toute recherche qui sOintZresse " IQutilisation des instrumestpmdessionnels dans le
cadre de leur activitZ, il sOagit alors de considZrer, dOune part, ce quierdveonception de
|Oartefact et de la dZfinition de ses fonctions constituantes, ete dfdatjtce qui relsve de son
utilisation et des fonctions constituZes par le sujet gr%.ce au pramessygenese instrumentale. La
thZorie de Rabardel (1995) permet de fonder IQarticulation entre les cycledaddgbjet technique,
allant de la conception initiale, aux utilisations dZcelZes, pourvalisrune re-conception ZclairZe.
COQest en se centrant sur ce que le sujet fait de IQartefact pogsltes dOaccZder ~ une dZfinition de
cet objet en tant quOinstrument considZrZ utile et pertinent pour son actiocorfipte de la part de
IOindividu dans la conception de IQinstrument implique pour le chercheur dOenvisager poitats
de vue et dOusages quQil y a dOutilisateurs. Ainsi, pour notre Ztude qui questibioie des
enseignants au moment dQOutiliser le TNI pour leur action en classenipertant de distinguer les
fonctions constituantes du TNI, fonctionnalitZs donnZes par les conceptedosictiess constituZes
par les enseignants au moment dOagir en classe au moyen du tableau nunmZgéfee. fous
cherchons ~ comprendre pourquoi et comment cet artefact accede, ou pas,tadGitestrument, et ce,

dans le cadre de la rZalisation de t%oches prZcises menZes par des identitZsemdividuell



Les activitZs instrumentZes correspondent ~ des situations de relatipfexe entre le sujet,
IOobjet sur lequel porte son action, le ou les instruments " dispositi@emtironnement dont
IOinteraction avec dOautres sujets peut faire partie. Pour notre Ztugie dibs©de repZrer les liens
tissZs entre I0enseignant, |IOapprentissage de la langue fran-diksmuentanZrique et IQaction des
apprenants en situation. LOobjet de IQaction enseignante revst une doubleaiaebét porte ~ la fois
sur la modZlisation de la langue-cible et |IOorganisation du C transroettéfiire apprendre E. Le
TNI, en tant quOinstrument pour |OactivitZ enseignante, reprZsente une unitZ ainteremiie
IOutilisateur et IOobjet de |Oaction. Il doit pour cela stre doublement adapiét et ~ IOobjet (en
termes de propriZtZs matZrielles, cognitives, sZmiotiques) en fonction die tipehes dans lequel il
sOinsere. Il existe diffZrents types dOinstruments selon les fonctionsdgti€ilsent (matZriels,
cognitifs, sZmiotiques ou psychologiques). Rabardel (1995) Zvoque une C synergie des fonction
instrumentales E (Rabardel, 1995 : 90) : IQinstrument nOa pas quOune seule fenatiifiZ rentes
classes ne sont pas disjointes. Ainsi, un meme objet peut remplirgisimctions pour |OactivitZ du
sujet. En conclusion, nous comprenons que |Outilisation dOun instrument tel que(é¢ AN
sollicitation des fonctions quOil dZtient) par des enseignants de FLEed#cobbix reliZs ~ |IOobjet de
leur action, "~ savoir la langue franeaise et |[QactivitZ dOapprentisssiggu@r leur style professionnel.
Ces choix impliquent Zgalement une prise en considZration des styles dOsqpeeatéis Ztudiants sur

lesquels porte IQaction en classe et de la situation dans laquelle ils interagissent

3.1.1.2 Le processus de genese instrumentale

Pour analyser et conceptualiser des activitZs instrumentZes, Rabardel (199%) paosin
premier temps, de centrer les observations sur le sujet et sur somiasiildes artefacts pour mener
des actions dans le cadre de son activitZ professionnelle. Dans un ssopsd it explicite le
processus par lequel un outil technique prend le statut dOun instrument de kmaggknese
instrumentale E. Rabardel reprend la thZorie piagZtienne de la naissaBiatedigénce selon une
perspective instrumentale. Piaget (1936) considZrait les schemes commeydss ~ |Oaide desquels
le sujet assimile les situations et les objets auxquel$ dogdrontZ, partant du principe fondamental
que C tout ce qui rZpond ~ un besoin est susceptible dOassimilation E (REA25ded9). Rabardel
part du postulat que IQassociation de schemes familiers aux artgdad€attribution de significations
" ces derniers, aux objets de IQaction et " IOenvironnement, est camstéstinstruments. Le sujet
sOappuie sur ce quOil sait faire et conna”t pour intZgrer des schensztidf®atilk artefacts nouveaux

pour lui, leur donnant progressivement ainsi le statut dOinstruments pour {Oaction



CLa genese des schemes dOutilisqtipsont une des composantes de IQinstrument,eper gass
rZinvestissement de schemes dOutilisation fifjiilieosistituZs, et leuargiement de signification. Il
pourrait, en particulier, en aller ainsi lorsque le sujet est confrontZ fAauveatefactr Ei(Rabardel
1995 108).

3.1.1.2.1 Des fonctionnalitZs aux potentialitZs pour

IOaction

Un artefact nOest pas, dOemblZe, un instrument : il nOexiste quOen sinscunamage.
LOusage sOZtablit au fur et ~ mesure dOutilisations multiples larsZdéishtion de t%o.ches pour
lesquelles il constitue un moyen de mise en fuvre dOactions visangifidatt les buts fixZs par
|Outilisateur. Les utilisations sont anticipZes par les conceptesriOnkiboration des usages est une
production privZe ou sociale et collective. Meme sOil est frZquent quélilsgeurs effectuent des
dZtournements des utilisations dZfirgepriori, il est possible de dZgager des ZIZments relativement
stables et structurZs dans IOactivitZ dOun individu : cOest ce que RabandelC les schemes
dOutilisation E. Rabardel et VVZrillon (1985) ont vZrifiZ par leurs travaux et lpcsivait assimiler
et accommoder ses schemes dQutilisation ~ un nouvel artefact. Airsit lepZrZ deux niveaux dans
les schemes dOutilisation. DOune part, les schemes dOusage, corresponddiohsiet #é.ches
spZcifiques directement lizes " |Oartefact et qui correspondent avsrioalitys de |Oartefact. DOautre
part, les schemes dQaction instrumentZe, dont le sens est donnZ tisat@mzie |0action glolea]
ces schemes incorporent les schemes dOusage, ils correspondent aux fonZsamiliartefact liZes
|Oaction menZe. Ces schemes constituent des C actes instrumentaarripetsent |OactivitZ du sujet
du fait de IQinsertion de IOinstrument. Le sujet sZlectionne des foge@ngige pertinentes pour
rZaliser une t%.che au travail selon la spZcificitZ de |OagetadonctionnalitZs ou fonctions
constituantes), I0objet de son action, son individuatlilés parametres de la situation. LOartefact
devenu ainsi instrument est alors vecteur de potentialitZs (ou fonctionsuZastparticulieres ~ une

action donnZe.

3.1.1.2.2 La genese instrumentale

Rabardel (1995) nomme C genese instrumentale E ce processus de gestion tiersestss
par le sujet, processus qui associe IOZvolution des artefacts et i@@€ntédgeages dans le cadre du
dZroulement et du dZveloppement de |OactivitZ. Ainsi, IOZlaboration inseyoetata la fois sur la
modification des t%.ches et la rZorganisation de |Oaction et sursfesnitions ou adaptations de
IOobjet technique. Rabardel distingue alors C les aspects du processus desggemsetale orientZs

vers le sujet lumeme E (Rabardel, 1995 : 137), les processus dOinstrumentation, de ceux dirigZs vers

! *&



les fonctions constituantes de |Qartefact, les processus dOinstratientaies deux versants du
passage de |Qartefact ~ IQinstrument sont le fait du sujet nupis lee distingue est le lieu de la
modification des schemes. Dans le cadre de I0Qinstrumentation, leesdizsT I0activitZ Zvoluent au
contact des schemes dQutilisation de IQartefact. C La dZcouverte peaggessiopriZtZs intrinseques
de IQartefact par les sujets sOaccompagne de IOaccommodation dierieess reais aussi de
changements de signification de IQinstrument rZsultant de |Oassocidbartedact ~ de nouveaux
schemes E (Rabardel, 1995 : 143). Lors de IQinstrumentalisation, le sujet prendrdppuirspriZtZs
de IQartefact et lui donne un statut en fonction de IOaction et deal®rsi C Les processus
dOinstrumentalisation concernent I0Zmergence et IOZvolution des compo&arteade: IsZlection,
regroupement, production et institution de fonctions, dZtournement et catachmibefiGit de
propriZtZs, transformation de IQartefact (structure, fonctionnement) E (Rabardel, 37996 Oest une
reconnaissance et C un enrichissement des propriZtZs de |Oartefacijgidt @Rabardel, 1995 : 140)
pour mener son action en fonction du but ~ atteindre et du contexte dans lespiélailvé’. Cette
phase dOintZgration des fonctions constituantes de IQoutil au dZroulemetidrdedfsditue le point
de passage au statut de fonctions constituZes que nous nommons par eslipatenitialitZt qui
font de IQartefact un instrument. Notre recherche sOintZresse aupngiligaffNI dans le cadre de
IOenseignement du FLE. Nous observons donc des enseignants qui utilisergdarTélir action en
classemaisle dispositif que nous avons mis en place nous permet Zgalement dGaocpbeses de
prZparation lors desquelles les enseignants collaborent pour anticiper oneCaastrumentZe E avec
un tableau numZrique. Nous Ztudions alors les marques dOappropriation du TNI lorsmli@it2s
pour mener leur activitZ telle que les enseignants ont IOhabitudeid® mdis nous assistons aussi *
des cas de modifications de IQactivitZ, qui se manifestent parcdefigteations pZdagogiques

pensZes par les enseignants pour adapter leur action en classe en vue dQutiliser le TNI.

3.1.1.2.3 LOinstrument  : un objet socio - technique

CUne technique nQexiste que lorsquOelle estqidasdtize lorsquelle passe par quelquOun qui,
IOayant apprise ou inventZe, la met en Tuvre dédaeen lkhOy a pas de techniques sans cettecefficacitZ
les habiletZs humaines quQelle implique. COest donabiletysesoiit produites quOil faut observer les
techniques. Or, ce lieu est toujours ~ 10ZchelleddQuurelques individus. La rZalitZ observable de la
technique est ~ 10Zchelle dOun homme ou dOun petitrgesip RO 1995 31)

Rabardel rappelle par ces propos quOun artefact devient un instrument si efngesiléen sujet

N

|IOadopte pour mener son action, sOil IQintegre " ses pratiques professiomuellgaOP dZcide
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32| Oinstrmentalisatiorpeut sOeffectuer soit, par attribution de fonctions ~ IOar&daqiar modification de [Qartefact.



dOajouter un nouvel outil technique ~ son rZpertoire, il doit «tre satisfasultatdle IOaction menZe et
trouver un certain degrZ dQefficacitZ par |Outilisation de |QartefactZfatmitent se doter dOune
compZtence dOutilisation, dOun savoir-faire instrumentZ. Selon Rabardel, lestatpngsdOun

individu sur la pertinence et IOintZrst de la ma’trise et de leitstitin des fonctions intrinseques dOun

N

nouvel objet sont |Oorigine des processus dQOinstrumentation et dOinstrainentalies
reprZsentations ont des fonctions dOorientation et de guidage de IQaction. Laattorgenia
recomposition de IQactivitZ liZe ~ I1Qinstrument dZpendent ~ la fodiffdesntes contraintes qui
conditionnent IQactivitZ des sujets et des possibilitZs dOaction qents@oi sujets gr¥ece "
|Outilisation de IQartefact. Chaque individu reconna’t dOZventuelles ptgedgaliDoutil qui lui
permettent dOZlargir son rZpertoire dOactions rZalisables par son utilisati@omisaire, Zvalue une
rZduction du champ des possibles pour son action et dZcide alors de ne @pesr S@essanipulation
du nouvel artefact. Si un professionnel ne coneoit papriori, IOobjet technique comme pouvant
devenir un instrument efficace pour rZaliser une de ses t%oches auiltragaitherchera pas "

|Oadopter, sauf Zventuellement sOil est contraint par des injonctions institutionnelles.

Par ailleurs, |IQadoption dOun artefact est un processus progressif qui pee faie
multiplication dOutilisations plus ou moins rZussies. Selon Wallon (1941), umstse dfinit par
les usages qui lui sont reconnus : il est construit par des techniques d@auwtees techniques et
remaniZ ensuite par IQexpZrience. LOinstrument nOest pas seulemennteraddikire, qui aurait
ZtZ utilisZ quelques fois pour mener une t%.che prZcise, il esiltet d3une capitalisation de
|OexpZrience de son utilisation. DOailleurs, les rZsultats obtenus pafessionnels quand ils
manipulent des artefacts pour mener leur action au travail se tramgnaeitegZnZrations nouvelles.
La reconnaissance dOun outil comme Ztant un instrument na’t de processushei@aisinet
dOinstrumentalisation vZcus par des individus membres de communautZs preflesspn partagent
avec les C nouveaux E, que ce soit par la formation ou sur le terrain, Veussd@expZrience et leurs
reprZsentations sur les divers artefacts ~ leur disposition. Par consZ§liesttument doit stre
apprZhendZ du point de vue du sujet mais aussi du point de vue du groupe professionniél auque

appartient et des pratiques professionnelles partagZes.

LOapproche thZorique proposZe par Rabardel quant ~ IOintZgration dOun outil "dOastivitZ
professionnel invite le chercheur ~ se centrer sur I0individu et sur ce gudgill@objet technique,
selon une approche anthropo-centrZe, et ce, ~ contre-pied dOune approche dirigZe \etred@oil
permet au sujet de rZaliser pour son action au travail. Cela rejoinniesptions thZoriques que nous
avons ZvoquZes dans le premier chapitre du cadre thZorique selon lesquel#sdewei sOintZresse

" |Oorganisation et au dZveloppement de |OactivitZ doit examiner non sewgequentOindividu fait,



mais aussi ce quQil pense de ce quOil fait, a fait ou aurait uotair@ener " bien son activitZ au
travail. Il sOagit dOanalyser comment et pourquoi le praticien sOemparet gel®abje Pour notre
Ztude sur les enseignants de FLE, nous centrons donc notre regard sur ldssisnsnire les
enseignants, IOactivitZ dOenseignement de la langue franeaise, |@@afyiténtissage de la langue
franeaise et le tableau numZrique. Ces connexions apparaissent dansasioZale |0action et au
cours des discours prononcZs par les enseignants, avant et apres le dZroulermetagéons en
classe instrumentZes avecTidll. Ce que nous retenons des conclusions de Rabardel, cOest que
IOintZgration dOun outil nOest effective quOaprss plusieurs utilisations esrsid#né C rZussies
par le professionnel. Dans le cadre de notre Ztude, nous conduisons les misseigrpZrimenter
|Ooutil pour leur action en classe, et " rZflZchir sur IQutilisatioaZ&Za&n confrontation avec la
rZaction de leurs pairs. Le dispositif mis en place pour le recugitfdemations quant ~ ce quQils font
et ce quOils pensent ne permet donc pas de suivre le dZroulement dOun protégsat®d@ur une
longue durZe. Les enseignants observZs et interrogZs ne sOen tiennent quOkDusiladgiate, tout
au moins pour notre relevZ de donnZes, et nous fournissent des informations swrieatguieurs
choix et leur rZflexion apres-coup, pour une t%.che rZalisZe, dans un contextéepattiauec un
public apprenant singulier. Ainsi, notre analyse se garde de procZder ~ des sgiiofralinais permet
cependant de fournir des rZsultats situZs que nous pouvons confronter, dans ledehdjsitiession

(cf. infra. Discussion), ~ dOautres Ztudes menZes sur |OintZgration du TNI aux pratiques enseignantes.
3.1.2 Les outils des enseignants

Nous avons vu dans le chapitre 2 @ipra.p.45) que I0activitZ de I0enseignant dOune langue
vivante se partage essentiellement entre deux types dOaction : lasatiodZlles contenus *
transmettre ou acquZrir (IOenseignant agit sur un objet ~ Ztudier) et Iaetivit des apprenants
(action portant sur le dZroulement de leur activitZ par I0Zlaboration dOune progrésibes que les
apprenants doivent accomplir). Pour cela, IOenseignant sollicite des outlis cidre dOactions pour
lui seul (la modZlisation) mais en vue dOinteractions (organisation daddoromenZe pour et avec
les apprenants). Nous proposons ~ prZsent de dZfinir les types dOartefacts eéoseignants
disposent et quils sollicitent, et de faire le point sur ce quevesix portant sur IQintZgration des
outils technologiques " I0activitZ de IOenseignant nous dZmontrent pour mieux conesrehdie

Zmis par les enseignants de notre Ztude.



3.1.2.1 Les outils dOenseignement

Les dZfinitions de |Qoutil proposZes dans le cadre des situations d®esiseigpeennent la
conceptualisation de Rabardel qui place IQintZrst pour le sujet et pour ®mm aactclur des
considZrations. Reutet al. (2013) identifie plusieurs catZgories dOoutils pour la classe : physiques,
psychologiques et symboliques. LOenseignant peut se servir dOartefacts caakemepZpour la
classe mais il peut Zgalement solliciter des ZIZments coneusldd@cole transformZs, par et pour
IGZcole, comme cOest le cas pour les TIC (ordinateur, tablettddeistiles audio ou vidZo, etc.) qui,

" 1Qorigine, ont ZtZ inventZs pour un usage dans un cadre professionnel non-Zdotat®e-tea
utilisZs dans les salles de classe. Quoi quOil en soit, IQostllietZ parce qulil rZpond ~ des
utilisations pertinentes pour IOaction
CSelon les diverselssifications proposZes, quelle que soit la catZgotile, dest censZs participer
IOenseignement et aux apprentissages de la discipisme@péewent donc pas stre dZfinis uniquement par
leurs aspects physiques mais leurs utilisafienpmtiques associZes doivent stre prises enEcompte.
(Reuteet al, 2013 152)
LOutilisation dOun outil, quOelle soit volontaire ou imposZe ~ I0enseignamii@expéicite, par son
institution, ou implicite, par des principes liZs ~ un genre professionnel)dpaner lieu " diffZrentes
voies dOinstrumentalisation et dOinstrumentation Ztant donnZ quOelle dst diXerses manisres en
fonction des individus. Selon les praticiens, un meme objet physique ne deviersdia pame
instrument didactique car C chacun peut |OapprZhender diffZremment en fonctiam de s
positionnement et des fonctions quOil lui attrib@euteret al, 2013 : 152). Ainsi, pour comprendre
ce qui suscite IQutilisation dOun artefact par |Oenseignant, il sOagithpewaheur dOapprZhender
IOoutil Qu-del” de son existence physique, en intZgrant les gestes, les pratitpsegeptZsentations
qui lui sont associZs par les diffZrents intervenants dans les osisuatiOenseignement et
dOapprentissage E (Reeteal, 2013 : 152).

Beaucoup des travaux menZs sur les outils en classe sont entrZs pasties quentrZes sur
les contenus dOenseignement, puis, dOautres recherches se sont intZrgesiss aux pratiques et
aux situations de classe. LOenseignant, pour mener son action, sZlectionheuinwyiermette de
fournir une visualisation et une manipulation de IQobjet de la co-atdgitengue-cible. Il rZflZchit °
comment |Ooutil peut IQaider au niveau des contenus de son enseignemamsimais niveau de
IOZlaboration des t%.ches pour anticiper IQinteraction en classe. LesissifilectionnZs ou ZlaborZs
constituent des C facilitateurs des activitZs didactiques E (A&stalfi1997 : 15). Selon IOagencement

spatial et les outils ~ disposition, diffZrents types dOaction peuvenmenZs ertlasse et cela



participe " la construction, chez les apprenants, de certaines repraserdatipratiques pZdagogiques
situZes, liZes ~ une discipline, ~ une situation et ~ un enseignahhe8wly attribue dOailleurs une

fonction psychologique aux outils

CUn outimZdiatise une activitZ, lui donne une certainenéisnoe, memeutil reprZsente aussi cette
activitZ, la matZrialise. AutremetgsictivitZs ne sont plus seulement prZsentes senlke lexZcution.
Elles existent en quelque sorte indZpendamesdad®dis outils qui les reprZsentent et mae llem
signifient. LOoutil devient ainsi le lieu privilZgiZ de latiorangésrnrcamportemenexplorer leurs
possibilitZs, les enrichir, les transformer sont autant de manieres del(®actsftzmgui est liZe " leur
utilisatiofe (Schneuwly994 158).
Ainsi, nous questionnons les fonctionnalitZs du TNI en ce quQelles fourrosser possibilitZs pour
Zlaborer et exZcuter des t%o.ches en classe. Les enseignants pecientCagilisation du tableau *
des t%oches dOapprentissage existantes. Dans ce cas, |Qoutil umédiddisbe existante dont les
modalitZs dOexZcution peuvent stre adaptZes pour stre rZalisZes au moyénRar aleurs, les
enseignants peuvent intZgrer directement des utilisations du TNI lors du psodés&aboration de
t%oches non-existantes : dans ces cas-I", IOoutil matZriatibe ld@%pprentissage et fait alors partie de
ses principes organisateurs. Par consZquent, lorsque IQutilisation des foriZBodoaliNI est
associZe directement ~ la structure organisationnelle dOune t%.che d€mpmrantis assistons ~ des
cas de reconfigurations pZdagogiques par instrumentation. Ainsi, pour rZpondre " notre
questionnement sur ce qui conditionne des utilisations du TNI en clask& deois Ztudions dans un
premier temps les ZIZments qui composent la t%.che et ce mseipsaats prennent en considZration
au moment dOassocier tous les composants entre eux. Puis, dans un secpombusnzisdions
comment les enseignants modeslent et remodslent les t%.ches dOapeaftissidobserver comment
sOoperent les reconfigurations pZdagogiques suite au phZnomene dOinstrumentativiifiavéate
TNI.

3.1.2.2 Association des supports  didactiques aux outils

dOenseignement

Dans la classe, le support fait partie des instruments didactignésux autour desquels
sOorganise |Oaction. Selon Blanc (2008), le support est un outil de mZdiationuui iseessentiel
dans la classe. COest le lieu de rencontre entre la langue-cilppprentéa, rencontre orchestrZe par
IOintervention de IOenseignant qui prZvoit une utilisation spZcifique du suppoet cidre Ide la

rZalisation dOune t%o.che.



C Le support fait alors 1Oobjet de manipukatoiesles et/ou mentales de la part de 1Oenageigimant
IOZlsve qui interagit avec lui, manipulations qui visgstcogaitfs en termes dOacquisition sesdeoir
savoifaire (mise en Tuvre dOopZrations de pensZe giar de HiffZrentes activitZs dOapprentissage),
IOenseignant intervenant comme ma’tre dOluvre dams d@ediiisatdes suppBrigeclereLe Ferrec,
2014 81).
Le support constitue le lien entre la modZlisation des contenus "~ gHresimu ~ acquZrir pensZe par
IOenseignant et IOaction possible sur ces contenus en fonction de la atpn/sésuelle et
sZmiotique rZalisZe. Par ailleurs, le choix des objets matZriklsisgiir, ordinateur, tableau
numZrique pour un support vidZo par exemple) joue sur les possibilitZs dOinteratiiahkesZentre

les apprenants, IOenseignant et les contenus cibles.

Le choix dOun support sOeffectue la plupart du temps lors de la phase idatiptardes
interactions didactigues. C Comme le souligne Tochon (1993, p.80), la planificatiom e®yen
dOorganiser IOenvironnement Zducatif (le choix du matZriel, sa rZpartition tdamss lselon les
sZquences, |Qallocation du temps et des lieux) E (Leclere, Le Ferrec98R14a: mobilisation des
objets fait partie de la construction de IOenvironnement de la clgmse str la planification faite par
IOenseignant. Le fait de disposer de certains outils (que ce soit paswcpabce quOils sont prZsents
dans la classe) engendre une forme dQanticipation de leur utilisation.GAivesivironnement de
classe, en faisant IOobjet dOune construction rZflZchie par I0enseigodntia@inme forme de
planification. Il constitue un ensemble dOobjets dont les fditZistdidactiques, dans la mesure oe
elles sont pereues et reconnues par IOenseignant, en font des ressourcsblesigbur faire face
aux ZvZnements et imprZvus de IQinteraction didactique E (Leclere, log Fadde: 97). Les deux
chercheures ajoutent Zgalement que savoir sZlectionner des supports élslesifquats pour les
mobiliser lors des interactions en classe fait partie du rZpertoirdigigaet que cette compZtence
professionnelle se construit au fur et ~ mesure de I0expZrience que IGerseign@utilisation dOun

outil pour son action en classe.

Dans le cadre de notre Ztude, nous nous intZressons ~ un objet technologigbi=ale t
numZrique, et nous questionnons la possibilitZ quOil obtienne le statut dOingtunsentir IOaction
enseignante. Il fait, selon nous, partie de la catZgorie des outils techue®isus des technologies
de IQinformation et de la communication (TIC). Guichon (2012) dZfinit cescmmitee C IOensemble
des technologies numZriques utilisant IQordinateur dans le but de cherchedi#tsde des
informations et/ou dOoptimiser la communication E (Guichon, 2012 : 5). Ces oljetdogiques
permettent de relayer diffZrents supports choisis par IOenseignant pour miesZtisetenus, les

diffuser et faire agir les apprenants sur ces contenus. Ainsi, la pEZ3®oa TNI dans une salle de



classe, quOelle soit dZsirZe ou imposZe ~ IOenseignant, peut influend&cisens pour la
planification et la rZalisation des interactions didactiques quCigevavec ses apprenants. En effet,
les enseignants Zlaborent ou sZlectionnent des supports " partir de leliitdes$e visualisatioet

de manipulation des contenus-cibles mais ils choisissent Zgalemenbutils pour diffuser ces
supports en considZration de leur fonction organisationnelle et interactionaelmrBZquent, nous
Ztudions les discours des enseignants participant ~ notre Ztude au monfeiaiddrent les supports
et sZlectionnent leurs formats de diffusion selon diffZrents outits difi repZrer en quoi les

fonctionnalitZs du TNI peuvent servir leur action en classe.

3.1.3 LOintZgration dOun outil technologique "

|OactivitZ enseignante

3.1.3.1  LOappropriation et IQintZgration dOun outil

Des utilisations rZpZtZes et pZrennisZes dOun outil engendrent unetioodiéicEDactivitZ
dOun professionnel, activitZ qui relsve " la fois de IQorganisation ddises ecdes paramstres qui
dZfinissent ses pratiques individuelles. Guichon (2012) propose de dZfinir lestsaii@mtZgraticet
dOappropriation des TIC afin dOen analyser les enjeux pour IQactivitZ enseignante.

CLOintZgratmm rZfere principalement au processus par lequel urhagsgsimeque cetilisoit envisagZ
au niveau psychologique de I0individu ou au niveau collectif dOun groupe donnZ, se modifie er
incorporant un ZlZment exogene et acquiert un ndlilwvel &g assurant une interdZpendance et une
cohZrence entre les parties quinasent et le nouvel ZIZEé@uichg2012 15).
LOintZgration suppose une modification dOun systeme par IQinsertion dOun nouvesafiZment
perturber ~ terme |OZquilibre fonctionnel dudit systeme. Concrstement, pour tDaciseignante qui
nous intZresse, 10intZgration dOun outil nouveau " IQactivitZ C entra’ne fancZménagement de
|Oespace et du temps dOapprentissage ainsi quOune modification desnsnieZakctgogiquds
(Guichon, 2012 : 45) tout en conservant un certain degrZ dOefficacitZ pour |OenseigmEment e
|Oapprentissage. Le concept dOintZgration pose la question de IQinsertion dOuefaniute|paint
de vue de IQaction et correspond au processus dOassimilation de |Ooutil @sx ddhetion.
Cependant, il est nZcessaire de tenir compte de la dimension temp@ueiietel processus et de

|IGexaminer du point de vue du sujet



C COest bien parce quQil y a des schemesidé@actiostruisent apres une pZriode plus ou moins longues d:
t%tonnements et dOajustements, que IOenseignant pestaijeatifiseprZcis. Mais, cOest aussi parce qulC
est en mesure dOZvaluer les apports des technologies que sa pZdagogiece(GestmaiifiZel 6).

LOappropriation dOun outil correspond aux C dimensions psychologiques et symboliques liZes

|Outilisation (ou IOabsence dOutilisation) des technologies " des firssopiredties E (Guichon, 2012

40). Le sujet ne sOappropriera un nouvel outil que sQOil rZussit ~ le npasimiser t%.che au travail et

sOil en pereoit un sens " son utilisation pour servir le dZroulement de &on (&iichon, 2012).

Ainsi, IOintZgration dOun outil ~ IQactivitZ dOun professionnel est inHDampecpriation de cet outil

par les enseignants et ces deux processus se dZroulent de maniere progregaiveyne influence

rZciproque et selon une relation dOinterdZpendance entre IOun et IQautre.

3.1.3.2  Les conditions de IQintZgration

Pour quOil y ait une intZgration manifeste dOun outil ~ IQactivitZ ensgeighisigurs faits

doivent stre observZs (Guichon, 2012)

- IQutilisation de 1Qoutil nOest pas unique et isolZe, mais au corleaii@t ere multiple et
prolongZe
- IQutilisation de IOoutil engendre une nZgociation de changements dans 1@smtificAtions
des reprZsentations, des Zmotions, de la pratique pZdagogique, de IOindividugéitZ diis s
ZIZments institutionnejs
- le sujet pereoit un gain pZdagogique dans IOutilisation de 10Qoutil.
LOintZgration est conditionnZe Zgalement par IQappropriation de 10oultil jwaral@ensequi releve
du dZveloppement dOune compZtence C techno-pZdagogique E (Guichon, 2012). Cependant, |
C dimension identitaire [est] fortement en jeu pour nZgocier le passage dgmerd@ienseignement
au paradigme dOapprentissage. Il semble que ce repositionnement [...] passe [p¢rpard@une
partie du contr™le de |IQactivitZ pZdagogique et par IOeffacement de Ddnseségire de IQattention
des apprenants au profit dOune posture plus pZriphZrique E (Guichon, 2012 : 106-07). Ainsi
IOenseignant qui entreprend dOintZgrer un nouvel outil ~ ses pratiques doit stsntir-tde sa zone
de confort et ~ procZder "~ des reconfigurations pZdagogiques qui, au-del” ddesallitiartefact
diffZrent pour mener son action en classe, vont engendrer des modificationsfatendades

interactions avec les apprenants.

Guichon (2012) relsve trois criteres importants pour les enseignants au momembidie un

outil :



- le degrZ dOappropriation pZdagogique qui correspond au C temps et aux efforts plus ou moir
importants consentis par un enseignant pour ma’triser un outil et 10intZcmeewféint [...] en

assurant la meilleure adZquation de IQoutil aux objectifs pZdagogiques E (Guichon, 2012 : 184)

- le degrZ de facilitZ de mise en place qui correspond au C coZt organisatguisitemps
nZcessaire et Znergie dZployZe) pour mettre en place IQoutil et dZmwiaritr pddagogique
(ibid. : 185);

- IQapprenabilitZ qui correspond au C cozt en ressources attentionnelles elésmgdordsaires
pour que les apprenants utilisent un outil de maniere suffisamment adpguatpouvoir se

consacrer " |Oapprentissage de la LiDi. ( 186).

Nous percevons dans ces criteres que seule la valeur dOefficacitZ pZdabmotfimusil ne suffit pas
IOintZgrer "~ sa pratique. En effet, un enseignant C poursuit aussi des finsanti propres [...] et le

temps investi [...] pour sOapproprier (un nouvel outil) doit = terme lui faire gagneficaiet
personnelle et pZdagogique ou lui permettre de renouveler sa pratique E (Guichon, 2012s. 18). Ce
criteres de nature personnelle et individuelle sont ~ prendre en compte aunmdenanalyse car Si

les efforts requis pour ma’triser et intZgrer un nouvel outil ne dZbouchengglasieht sur un
dZveloppement en termes dOefficacitZ pour soi, IOenseignant risque der $@enciedil sait dZj”

faire et qui lui fournit dZj”~ des rZsultats satisfaisants pour son activitZ.

Par ailleurs, Cahouwet al. (2007) sOintZressent aux aspects Zmotionnels de IQappropriation des
outils car C il ne sOagit pas seulement de savoir ce qui peut eimgkevec un nouvel instrument
(en termes de performance et dOefficacitZ) mais comment cOesgtlia@n termes de sentiments,
sensations, agrZabilitZ E)Cahouret al, 2007 : 86). Dans I0Zvaluation de [OutilisabilitZ dOun outil, les
criteres subjectifs comptent autant que les criteres de performaneseaaccumulation de sentiments
nZgatifs (dZception, frustration, honte, gene, etc.) liZs ~ IOoutil peut entrafndZsintZret.
C LOinterprZtation des circonstances de IOapparition dOun affect ngsgatiftesdte pour comprendre
en quoi une technologie peut stre acceptZe ou rejetZe par les utilisatewssOagit pas seulement
dOidentifier les affects des utilisateurs mais aussi dOexpliomeir les gZnere pendant IQutilisation
dOun instrument, et quel est leur effet sur |OactivitZ E (Gahalyr 2007: 113). Dans le cadre
dOinteractions didactiques, nous avons vu plus haut en quoi la gestion deetaldacenstruction
dOune relation interpersonnelle constituent des ZIZments importants pouritia d&u€¥action en
classe Quand un enseignant sOessaie ~ des modifications pZdagogiques, que ce issirpoum
nouvel outil ou pour tester une nouvelle t%che par exemple, sOil se trouve danstiome pos

inconfortable quant ~ son r™le et son action avec les apprenants, il Ipgsitersuite ~ renouveler



|IOexpZrimentation, meme si elle se trouve partiellement fructueuse paimitfddOenseignement-

apprentissage.

Ainsi, si IOintZgration dOun outil aux pratiques enseignantes est condipannie
reconnaissance dOun gain pZdagogique avZrZ apres plusieurs utilisations recomeesffiaoes
pour IOenseignement et IOapprentissage, elle dZpend Zgalement de fatitedriatlividualitZ des
enseignants. En effet, pour Ztudier les criteres qui sous-tendent leatiotibsdu tableau numZrique
rZalisZes par les enseignants, nous devons considZrer |Qinsertion de [Oolgtilr dactivitZ
professionnellet audel” de |Oaction en classe. Les enseignants, pour apprZhender les fongsonnalit
du TNI, sOinterrogent sur ce en quoi elles peuvent servir leurs stratZpesméssion (Zlaboration et
exZcution des t%e.ches dOapprentissage) mais ils considerent Zgaleutdisatiess de 1Qoutil au

regard de ce quOelles impliquent pour leur activitZ professionnelle, “:savoir

- le temps, les efforts et les difficultZs rencontrZes pour atteindrvesu de ma’trise technique

confortable,
- la facilitZ de mise en route et dOutilisation du tableau par les diffZrents actawlaske|

- le degrZ de prise de risque associZ ~ son utilisation : perte de @Zdihilcas de mauvaise
manipulation et dysfonctionnement, mais aussi crainte de I0Zcheuisgida dOenseignement

par la proposition de t%.ches instrumentZes et reconfigurZes suite " 10intZgration de IOoutil.

Par consZquent, nous Ztudions Zgalement dans les discours des enseigaiiziemtes marques
dOadhZsion ou de non-adhZsion, et les traces de manifestation de craintemitud®igoant aux

utilisations du tableau numZrique.
3.1.3.3  Les Ztapes de IOintZgration : des utilisations aux usages

Il y a une forte dimension temporelle inhZrente au processus dOintZgratiensegigaants
passent par plusieurs phases avant de sOapproprier un outil et de IOintZgreme@ritaléur
pratique (temps de latence, phase dOexploration, de balisage, dOexpZrimentationsatierbanal
phase de diffusion) (Guichon, 2012). Tout individu qui est confrontZ " une innovation va, &y s pa
servir de ce quOil conna’t et ma’trise pour apprZhender le nouvel outile Sissettilation aux
schemes familiers nOest pas possible, sOensuit une transformatistrusuie cognitive ; cOest ce
que Lebrun (2004) considere comme un rZel apprentissage. Ainsi, un enseignant igte Se |
|Outilisation dOun nouvel artefact va tout dOabord IQutiliser pour ce qu@il Aea@daOexpZrience, et
fort dOutilisations rZpZtZes, il va mettre en place de nouveaux ussftmetusr des reconfigurations

pZdagogiques de ses pratiques. Ce processus, qui va au-del” de 1Qoutil mente,dejuéenps



dOexpZrimentation, dOaction et de rZflexion qui sont les piliers de la dZzfkedkie explicitZe par
Schsn (1994).

Pour quOune innovation technologique soit [Oobjet dOun usage rZgulier, il faut que le suj
sOapproprie |Oartefact apres plusieurs utilisations dont il tire citisfaGuichon (2004) dZfinit le
concept de la survie sociale par lequel il expliqgue en quoi un outil nouveau gdgnsiaut
dOinstrument autrement dit en quoi une utilisation particuliere deviendra unpzsagee. Il sOagit
alors pour le chercheur dOaller plus loin que la focalisation sur [Oadoptionjeiud®uae nouvelle
technologie : il faut examiner comment les enseignants sOapproprient |®auéts la rZalisation
dOune t%.che. En effet, C ce nOest plus la technologie qui impose lisaisulOqtii disposE
(Guichon, 2004 : 72). Si la sollicitation de IQoutil pour mener une t%.che pZdagogiylier@amend
du sens, IOenseignant va alors procZder ~ des modifications du dispositif pZdagaittider son
discours " la nouvelle situation. LOusage correspond donc " IQappropriation de I0@ativipales
fins didactiques et cOest C ce qui va modeler la technologie, |0aja&uiner, la rendre propre *
|Oapprentissage E (Guichon, 2004 : 73). Par ailleurs, IQusage dOun instrument ne sOdpplique p
|OactivitZ enseignante dans sa globalitZ mais doit stre considZiZ cidre de la rZalisation de t%oches
situZes. C Ce nOest donc pas de IOadoption dOune technologie donnZe quOideOagitlamtaiton
de celle-ci ~ des besoins spZcifiques dans des situations dZtermij&gstion, 2004 : 73). Ainsi,
dans le cadre de notre Ztude, nous ne prZtendons pas avoir acces " la folfatages du tableau
numZrique Ztant donnZ que IOintZgration effective dOun outil aux pratiques pZdagquigriesu
temps et la reconnaissance dOun intZret apres plusieurs utilisations. Ceppodantpondre au
questionnement de notre Ztude, nous avons " ciur de repZrer les criteres ZrtoexlgjeZs par les
enseignants au moment de solliciter le TNI dans le cadre dOunéartiksiaguliere, situZe et qui ne

sera pas obligatoirement renouvelZe par la suite.

3.1.3.4 Une innovation pZdagogique si et seulement si...

Lebrun (2004) propose un Ztat des lieux des recherches menZes sur le receatsalogies
pour IOZducation "~ partir duquel il relsve trois points de convergence en ce quhedaseonditions
minimales pour que IOutilisation dOun outil serve les activitZs dOapgeesatiskaenseignement. E
|Oinstar de Rabardel, il rappelle, dans un premier temps, les dangers que eeprésepiproche
techno-centrZe pour le dZveloppement de IOactivitZ. C Les vZritables qentiéDZducation ne
peuvent se rZvZler dans une approche technologique seule ; IQordinateur en luipermse’) ("
superposZ " des formes traditionnelles dOenseignement ne peut amZliol¢¥ lawgiearendement de

IOenseignement E (Lebrun, 2004 : 16). Il est nZcessaire de tenir compte edes f@rsonnels,



relationnels et mZthodologiques qui sont plus importants que les caragt&sistitrinseques de |Ooutil
meme. Les fonctions de IOoutil ainsi filtrZes sont liZes auxmmtgbles quOil permet de modZliser et
aux t%o.ches pZdagogiques quOil permet de rZaliser
CUtiliser les produits technologiques du saviitvempper une nouvelle relation aux savogsciiétZa
complexe esgossible si nous nous dZgageons de la seulecapgaréouwt de son signifiant, le
media "per se"pour atteindre le signifiZ quOil peut rZvZler en IQinscrivant au clur meioe de la re
didactiquE (Lebryr2004 16).

COQest cette relation dOinterdZpendance entre les fonctions de |Geutpaednietres de
|OactivitZ qui conditionne une utilisation pertinente pour |OactivitZ emmetsiette relation ne peut
se faire en se limitant ~ la sphere cognitive rZduite aux connaigsagtcaux savoirs ~ rZpZter ou "
appliquer sinon en impliquant une modification des pratiques enseignantes duggZd®activitZ
dOapprentissage de ces savoirs. En effet, diffZrents travaux portant sacitdefticecours aux TIC
dans IOapprentissage se retrouvent face au C no significant difference phefién{erbrun, 2004)
|Outilisation des outils technologiques peut nOentrainer aucune modificatiwatidess ni aucune
plus-value pour la qualitZ et la quantitZ des savoirs acquis et nelcesetjae peu dOintZrst pour le
dZveloppement de IQactivitZ dOenseignement et dOapprentissage. Lebrurorapgalis ain second
temps, 10enjeu qui, selon lui, est primordial au moment dOintZgrer un nouv€laugktructuration
des mZthodes didactiques E (Lebrun, 2004 : 16). LOintZgration des outils technologigoesyiet
" une transition de IQOenseignement et ~ une modification des postures,%Jthes, ¢t interactions

observables en classe.

La reconfiguration des pratiques pZdagogiques peut avoir lieu si et seubeni@enseignant
fait preuve de rZflexivitZ vis-"-vis de ses pratiques. Le fait dOutilis@ouvel outil pour mener son
action en classe ne constitue pas en soi une innovation si cestiotilinOest pas accompagnZe dOune
rZflexion sur IQorganisation et le dZveloppement de |IOactivitZ. Une innoghtiototgque nOest pas
gage dOinnovation pZdagogique. Lebrun (2004) prZconise alors que la formation des enseignants a
TIC soit intrinsequement liZe ~ une formation ~ la rZflexion sur des mZthadaptZes aux objectifs de
|Oapprentissage et ~ I0intZgration dOutilisations dOoultils technologiqnéseadesees mZthodes.
Lebrun suppose ici que [Outilisation de IQoutil nOest pas I0innovation pZdagegigdeteapeut en
revanche constituer un levier de rZflexion qui permette aux enseignants tppivieur activitZ
professionnelle. Whyte et Schmidt (2014), dans leurs travaux portant sur IOemploedci@Ebsede
langue vivante, confrontent les utilisations observZes aux approches pZdagogiqies ghoies
enseignants. Il sOagit alors de questionner I0intZgration de 1Qoutil selon une Qedategy-
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% Traduction proposZeCphZnomene de nediffZrence significativé.

! +(



driven E (apport de |Ooutil aux pratiques pZdagogiques) avant de se questionner sur lnge approc
C technology-driven E (possibilitZs dOactions et fonctionnalitZs de |Ooutil), S¢hyedt, 2014
234).

Avec |OarrivZe des technologies dans les classes, ce nOesh pies larfseignants et la toute
autonomie des apprenants mais une modification du r™le de IOenseignantanafdodes un plan
dOacces aux savoirs par les apprenants gr%.ce ~ ces nouveaux outils (L20fiar@e changement
de posture associZ " la redZfinition des r™les des acteurs de IBmpaactreiner I0intZgration dOun
outil technologique car ce phZnomene C confronte (les enseignants) ~ des reposéisne
identitaires et conceptuels parfois difficiles ~ concZder E (Guichon, 2009): C LOintZgration des
TIC nOest pas seulement quelque chose que les enseignants doivent apprererenaigaun
processus qui peut impliquer des changements ~ diffZrents niveaux, y compiris degl
reprZsentations sur la pZdagogiéH (: 110).

Si aucun gain pZdagogique nOest reconnu, autrement dit, si les enseignantsrtanSialoir
rien changZ " leur fason dOenseigner et nOavoir rien obtenu en termes depdisul@dpprentissage
de leurs Zlsves en utilisant le TNI, ils ne feront alors pas |Od#ae former davantage ~ la ma’trise
technique de ses fonctionnalitZs. Cependant, des utilisations du tableawnerpdur mener IQaction
en classe peuvent conduire ~ des reconfigurations des pratiques pZdagogidussusinment si, les
enseignants rZflZchissent en amont ~ 10intZret dOintZgrer le TNI lors dsysrat@Zlaboration de la
t%oche et aux modifications ~ apporter ~ la t%oche pour que IQutilisatdfeau soit optimisZe et
quQelle reprZsente une plus-value pour IOenseignement et IQapprentissage. COest pourquoi
choisissons de filmer les enseignants quand ils rZflZchissent ctear mstrumentZe du TNI avant,
pendant et apres sa rZalisation. En effet, leur compZtence professicenelifeste " travers leurs
considZrations de |Ooutil au regard de leur activitZ et nous Zclairegsiicoaditionne leurs choix

pour IOintZgrer ~ leurs pratiques.

3.1.35 La compZtence professionnelle de IOenseignant de FLE

Pour mener une rZflexion sur de possibles reconfigurations pZdagogiques associZes
IOintZgration dOun nouvel outil, IOenseignant sollicite ses savoirs profesdiensalgir-faire
ZIZmentaire de |IOenseignant de langue consiste " articuler une s#iiehds ~ faire rZaliser aux
apprenants en prenant appui sur des Zchantillons de langue-cible. La compAgogigue consiste
" sZlectionner des Zchantillons de la langue-cible, ~ Zlaborer des feotles examiner et ™ articuler
les interventions des acteurs dans |Qinteraction dans le but de faire appsedbves. LOenseignant

organise la classe en macro-t%.ches constituZes de micro-t%di$ibssieoa le code linguistique et
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accompagnZes dOZpisodes de rZtroactions (Guichon, 2012). Dans le cadre ddota sififle
|OintZgration des TIC, Guichon propose de dZfinir une compZtence particulisellicitation des
outils pour servir IQaction en classe : une compZtence techno-pZdagogique paidensalignant lie
les fonctionnalitZs de 1Qoultil " la t%oche et aux considZrations pZdagpgigtaent son dZroulement.
E IOinstar de Barbot et Camatarri (1999), Guichon considere que les Zvolutions e@®ssyst
pZdagogiques ne sont pas le fruit de IQutilisation dOune technologie maite daehoelogie vient

susciter des questionnements porteurs dOinnovation sur le plan pZdagogique

ClOexamen des dliss des enseignants au prise avec I0intégratidrdans leur pratique a montrZ que les
technologies pouvaient avoir une fonction de catliseidflexion pZdagogique. En effet, lorsque IQouti
technique est imduit dans la situation pZdagogique, il crZe (au moins dans un premier temps) une Ztran
sein de celig et amene I0enseignant ~ questionner son rappeit? ¢©" lieme. COest ce que Rabardel

et Sarmureay2006 32) ont appelZ "les mZdiations rZflexives" arnenerguand la relation dOun
enseignant ~ Hrieme et " son activitZ est mZdiatisZe par un lmuibgégue et mZnage ainsi une
opportunitZ pour expZrimenter, Zvaluer, ajuster et tekpdeinrauveau, selon une dynamique de
dZveloppement professidaii€luichg2012 214).

Le principe meme de la compZtence techno-pZdagogique est dOimpliquegri@menseins une
rZflexion qui, bien que suscitZe par [Outilisation dOun nouvel ZIZment technotmyigiste

principalement ~ repenser les caractZristiques des interactions giigscinenZes avec et pour les

apprenants en sollicitant ce nouvel ZIZment.

Guichon (2012) rZpertorie diffZrents degrZs dQintZgration des TIC, allant dOune eompZten:
minimale (documentation, diffusion, Zvaluation) ~ une compZtence approfondie (concgplition et
fabrication de t%oches, intZgration, accompagnement pZdagogigque, mZdiationjiaOdégsautils
technologiques. Il est possible alors de recenser des compZtences coresmitantompZtence
techno-pZdagogique telle que la compZtence de conception par laquelle I®¢n&kigoee des
sZquences didactiques " partir de matZriel existant mais aussr tpaessources quOil crZe pour une
Ztude prZcise de la langue-cible. LorsquQil sollicite les TIC pour menercetie phase dOZlaboration
de ressources, IOenseignant sollicite une C compZtence dOZdition eatitenfémiy prend tout son
intZrst si elle est alliZze ~ une rZflexion sur la meilleurefaee prZsenter du matZriau langagieret..]
sur IOinsertion des micro-t%cches dans une sZquence didactique E (Guichon, 2012 cH@8). Gui
propose de dZfinir une compZtence techno-pZdagogique qui suppose que C les enseighamts Soi

mesure dOatteindre leurs objectifs par le biais

- de IOutilisation pertinente dOun outil ou dOun assemblage dOoutils de comriueitatien

moments dOune sZquence didactique



- dOun ensemble de rZgulations pZdagogiques appropriZes
- de la gestion adaptZe de diffZrents systemes sZmiotiques E (Guichon, 2012 : 197).

Cette compZtence implique, entre autres, une gestion de la multimgdatthsiste ~ C dZterminer *
quels moments proposer des activitZs dOapprentissage qui associent ou nomdigdalisés dOacces
~ |Oinformation (Zcrit, son, image fixe et image vidZo) E (Guichon,: 2®72. La dZfinition de cette
compZtence techno-pZdagogique, bien que dZfinie pour les outils de la coriomuniZaiatisZe par
ordinateur, nous semble particulisrement adaptZe "~ IQusage particulier du tabt&Zrique en ce sens
oe il constitue une source centralisZe dOoutils technologiques et de supgifiteeites modalitZs
pouvant servir la modZlisation et la manipulation dOZchantillons deledeible. LOenseignant qui
souhaite intZgrer IQutilisation du TNI ~ ses pratiques aura par consZgsergourvoir de cette
compZtence de rZflexion portant sur les fonctionnalitZs de |Ooutil @liZlessoins de reprZsentations

et dOinteractions sur le contenu dOenseignement et dOapprentissage.

3.2 Le tableau numZrique interactif
fonctionnalitZs et potentialitZs pour

IOenseignement

La deuxisme partie de ce chapitre sera consacrZe ~ I0Ztude du nabhZaique afin de nourrir
notre rZflexion quant ~ son statut dOoutil pour |OactivitZ enseignante. Fdueffeint de vue des
concepteurs, le TNI est un outil nZcessaire et efficace pour |Oemseitjee IQapprentissage. Nous
choisissons donc de prZsenter les avantages annoncZs par ceux qui ont coribaaniodé dresser
un Ztat des lieux de rZsultats obtenus par diffZrentes recherches qui izt dlzstois les utilisations
et le processus dOintZgration du TNI ~ IQactivitZ professionnelle dgsagnseAinsi, nous proposons
de reprendre les rZsultats de diffZrentes Ztudes que nous avons retenues Emaunodreation pour
ce quOils nous Zclairent sur les utilisations du tableau rZalisdes paseignants dans diffZrents
contextes et sur les mZthodes adoptZes pour Ztudier les enseignamtactiole instrumentZe. Cela
nous permet de repZrer les potenialdu TNI pour servir IOaction enseignante et de considZrer les
enjeux de 1QintZgration du TNI aux pratiques pZdagogiques ainsi que les difiZapetesuivies par

les enseignants lors du processus dOadoption de 10outil.

Le tableau numZrique interactif est un tableau blanc connectZ ~ un eudipat le biais dOun

vidZoprojecteur. Ainsi, les manipulations effectuZes au tableau agisteément sur le contenu



diffusZ par 10intermZdiaire de IQordinateur et rZciproquement (cf. figlirell3ekt gZnZralement
manipulZ au travers dOun logiciel spZcifique permettant dOutiliser ou delesrZdessources

particulieres.

Figure 3.1 : lllustration du TNI

Pour dZfinir cet outil, Whyte (2015) propase

CThe IWB consists of a large,-smrditive display linked to a computer to allow wawiflulatstylus or
fingers. Used with specific IWB software, it allowsatlon rephiedigital technologies such as flipcharts or
videegplayers (Mercet al.,2010), as well as the creation and modification of interactive images (Northco
al.,2010)][...] The IWB enables both technical interactinitgraction with the device, and pedagogical
interactivity, or interaction with lesson conteet (na€)E (Whyte2015 28%.

Le caractere interactif du TNI tient aux propriZtZs intrinseques dediojet numZrique qui rZagit en
fonction des interventions des utilisateurs (tels un ordinateur, une tabtdities un smartphone, etc.).

La dZfinition de Whyte sOarrete sur la spZcificitZ de ce nouvel satitlouble interactitZ. DOune

part, il sOagit dOune interaction entre deux objets technologiques, un ordinatecraet mm¥Zrique

et, dOautre part, ces deux objets combinZs permettent une interaction eigues ptasitenus
dOapprentissage, emxmes modZlisZs selon diverses modalitZs, servis par diffZrents supports

sZmiotiques. Mercer rappelle " ce titre quOil est essentiel tigyaés C what a piece of technology
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3 Source: https://hiretb.files.wordpress.com/2015/10/tbi.png

% TraductionproposZe : Ce TNI se compose d'un grandcran tactile reliZ ~ un ordinateur pour permettre une
manipulationavec un stylet ou des doigts. UtilisZ avec un logiciel §iMcifique, il permet la reproduction de supports non
numZriques tels que des tableaux ~ feuilles molulesles lecteurs vidZo (Mercer al, 2010), ainsi que la crZation et la
modification d'images interactives (Northcote et 2010). [..] Le TNI permet " la fois l'interactivitZechnique, ou
l'interaction avec l'appareil, et l'interactivitZ pZdagogique, ou l'interactiecriegentenu de la leson (Smidt al, 2009 E.



can do and how it can be used to achieve educatidh@llfMercer et al., 2010 : 197).Les
observations dOutilisations du TNI par des enseignants ont permis de repZestadifizatZgories
dOinteractivitZ : technique, physique et conceptuelle.

CTeachers conceive of and design interactitéremt difys. [Theinteractive uses of the technology we

observed can bategorised as follows
- technical interactivitiyere the focus is on interacting with techratilgieal of the board

- physical interactivitgere the focus is on going up to the frordrpglating elements on the
board and

- conceptual interactivibere the focus is on interacting with, explomogsanatting curriculum
concepts and idgagJewitit al, 2007 3129
Le tableau numZrique est donc interactif dans le sens oe il y a imeraotre des objets techniques,
entre des ZIZments physiques (dont IOenseignant ou les apprenants) etedes cilidoeptuels (les

contenus-cibles de IOenseignement et de IQapprentissage).

3.2.1 Le point de vue des concepteurs

3.2.1.1  E IOorigine des utilisations

LOinstallation dOun tableau numZrique interactif dans une salle eeeldsavoir plusieurs
origines. En effet, il peut sOagir
- dOune volontZ politique (programme dQinstallation dOoutils numZriques dans daméhsbliss
dOenseignement suite " des directives ministZrielles)
- dOune volontZ institutionnelle (dZcision dOinstaller un nouvel Zquipement pristreetida
dOun centre de langue par exejp
- dOune volontZ personnelle (demandes dOenseignants).
Le centre de langue dans lequel nous menons notre Ztude nOest pas concesndireetiviss
ministZrielles puisquOil est intZgrZ ~ une universitZ privZe. Par consZaguyeogrammation des
enseignements et IQorganisation logistique et matZrielle des coursmienZpas de dZcisions prises

au niveau de IOftat. Le choix dQinstaller un tableau numZrique interattifessort de la direction
L L T

3f Traduction proposZe GCe quOune technologie peut faire et comment ellé gee utilisZe pour servir
IOapprentissade

3" Traduction proposZeCLes enseignants coneoivent et se reprZsententréictteitZ de diffZrentes masres. [...] Les
utilisations interactives de la technologie que nous avons observZes pdre/aiissZes comme suit- interactivitZ
technique e 'accent est mis sur l'interaction avec les fonctionnatitZsableau : interactivitZ physiquege I'accent est
mis sur la visualisatioet la manipulatiordes ZIZments diffusZs au tableau-; iateractivitZ conceptuell@s I'accent est
mis sur l'interaction, I'exploration et la constiaotde savoirg.



du centre et des membres du rectorat de IQuniversitZ. Ainsi, mengdesidade dOinstaller un tableau
numZrique Zmane du corps enseignant, la dZcision finale reste soumisgohta de IQinstitution.
Dans un centre dOapprentissage des langues, les Zquipements technologiquesdnh@viantsie
place de plus en plus importante durant ces dernisres annZes. En efflla@insdOENT, de
laboratoires multimZdia et plus rZcemment de tableaux numZriquegyaiaimént IOachat de tablettes
tactiles peuvent constituer une vitrine pour ces institutions qui sont ssuirla loi commerciale et ~

la concurrence de nombreux centres de FLE, en France notamment. Aingossbte que le choix
dOZquiper les classes avec des tableaux numZriques corresponde dans unngpsrhiengelogique
davantage commerciale que pZdagogique. LOinvestissement rZalisZ pour Zqsaitas leOun
matZriel onZreux peut engendrer une pression sur les enseignants pour quQilseltitisgfitiel et
quQils arrivent ~ des rZsultats satisfaisants et visibles pouwvitDatapprentissage. Pour notre
contexte de recherche, IOinstallation des tableaux numZriques sOest tZalisiande dOun groupe
dOenseignants dZsireux de disposer de cet outil technologique pour mener leen atisse. Nous
pouvons considZrer quQils Ztaient alors convamquyri, de 10utilitZ et de IOapport de cet outil pour
leurs pratiques professionnelles, et que leur demande Ztait guidZe parsdes diactiques et
pZdagogiques, plus que commerciales. Cependant, nous nous interrogeons sur ce qui ar@esnotive
enseignants, et ce qui motive les enseignants en gZnZral, ~ utill$¢rr dans le cadre de leur activitZ
professionnelle. SOils ne IOont jamais utilisZ et sOils nOen dispdaastipar salle de classe, comme
cOZtait le cas dans le contexte de notre Ztude, pour quels motifs qmuoéésssouhaitent-ils en
disposer et surtout quelles sont les origines de ces motifs ? Par conspguergntamer notre
rZflexion sur ce qui sous-tend les utilisations du TNI et son instaljatbus proposons de prZsenter le
point de vue des concepteurs de logiciels et de matZriels. En effesauiwastons questionner leurs
arguments commerciaux qui ont sZduit ~ la fois des institutions etndegyrants. Nous choisissons
de commencer par la prZsentation des avantages et des apports daZs@acepteurs de cet outil
dans le but de confronter ce quOils proposent pour servir IQactivitZ enseigngatelés enseignants
eux-memes en pensent. En effet, nous Ztudions le processus dOappropriatiorgettio®idtZ TNI
aux pratiques professionnelles des enseignants et il nous semble indérectiffronter dans ce cas les
fonctionnalitZs pensZes par ceux qui IOont coneu aux potentialitZs reconnuesfemomures, par

ceux qui IOutilisent.
3.2.1.2 Le discours des concepteurs de tableaux numZriques

Les discours des concepteurs de matZriel numZrique pour la classepattjusrement des

tableaux numZriques, visent ~ renforcer des reprZsentations selon lestfDetiésation du NI



releverait, dOune part, dOune pratique multimodale au service de IOenseignemésgaam)rent
dOautre part, que cet usage permettrait de mener une activitZ collabeiratiteractive pour
IOacquisition de savoirs et savoir-faire dans le cadre de la claSiSE.den effet, dans les pages de
prZsentation des outils numZriques de la marque Smart Notebsumikcialiste dans la crZation de
logiciels et dOappareils pour les salles de cours, les concepteurs rafgpélersfert des mZthodes

traditionnelles aux mZthodes dites actionnelles et inductives pour IOenseignementsaerentis

CLes approches traditionnelles qui privilZgiaient IOapprentissage unidirectionneleds I&edbeighant
disparaissent progressivement ; et cela, au profit dOune plus grande interaimmeetrialflaaSn

parle maintenant dOZchange et de construction des connaissances et des aptitudes.dféssrseignant, |
collabore avec s#lsvespour les aider " faire Zmerger les solutions au probleme exposZ. Il les guide
itZrations et donc interactomsessives. Les Zleves prennent part ~ la construction s eowsnt

acteurs. Et ils retiennent les concepts aBbrdZs.E

LOargument commercial de vente pour le matZriel numZrique que les rapZderanart ont coneu
sOappuie sur les fonctionnalitZs des outils numZriques qui facilitéeaimniil de IOenseignant dans
le cadre dOune approche actionnelle selon laquelle IOapprenant nOest plusinansdzedt comme
un acteur communiquant en langue-cible, mais aussi comme un acteur agissiogtion rZelle
dOZchange avec dOautres locuteurs. LOapprentissage a pour objectif IQacspisilisetge savoir-
faire mais aussi de savoir-tre et de savoir-apprendre. La pZdagogie de l@aagtiionnelle invite

la collaboration et " I®interaction car IOapprenant est amenzérrdedi t%.ciedans le cadre de son
apprentissage et ce, au moyen dOZchanges avec son enseignant ou seepaasi-@ettOenvisager
|Oapprentissage sur le plan du contenu modifie les considZrations didaotissas/oirs ne sont plus
transmis mais construits par interaction et collaboration, dans les Zghenlgs actions sont menZes
collectivement entre apprenants et avec |Oenseignant. COest en sOappugtiat Auvlution
convamenes les

N

mZthodologique dans |Oenseignement que les concepteurs sOappliquent

utilisateurs de leur produit

CNos solutions numZriques et tactiles SMBR@Ux interactifgdZoprojecteunseratifs et Zcrans

interactifsonstituent un dispositif ~ 10intZrst pZdagogiqueEiEsonous permettent deE
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3? Nous choisissons de citer la pagenmerciale de ce logiciel car cOest celui qui est utilisZ par lesnanseigle
IOinstitution retenue comme terrain de recherche pour notre Ztude.

%9 Source: https://lwww.smartboard.fr/smartboaeducation/visiorsmart.

“OPar t%che@ous entendons toute action orientZe par un but, une jiewtsuZsultat ou une rZsolution de probleme. Nous
diffZrencions alors la t%.che dans le cadre dOune approche actienteeli#o.che dans le cadeelOZtude de IOactivitZ
professionnell@nseignante
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¥ Encouragemffprentissage collaborfitiet la carZation en crZant des lesons et du contenu qui
vous sont propres et qui favoriseitéestions sociales entre Zlevesen leur permettant de

travailler etat@aniser leurs Zchangemnsemble, autour dOun meme support.

¥ Apporter " vos Zleves un moyen plus attrayasieéfigaloe de travailler et dOapprendre ensemble,

travers du matZriel etsi#gtions conviviales, interactives, stimulantes et intuitives.

¥ Profiter dOsmpport visuel omniprZsertbujours connectZ "~ internet. Travailler ensemile devie
plus simple, plus facile : la classe devient un espace tonmetrigue??
Les atouts vantZs par les inventeurs dOoutils numZriques tels dilerégoinent aussi IOapproche
inductive qui consiste ~ mener les apprenants " rZflZchir et compreniirectinnement du systeme

A

langagier ~ partir dOobservations de la mise en pratique de ce systesitiation rZelle de

communication.

CSmart permet de construiresuigsortpZdagogiques interactéésprincipe est dOexpliquer, dZmontrer en

construisant le rZsultat avec I0aide des Zleves diohamteumatZsultat quOon expliquera pafa suite

Les potentialitZs annoncZes pour |OactivitZ professionnelle de IQengaigeantoncepteurs

relevent principalement de la valeur ajoutZe " la qualitZ de IOenseignetenue par IOutilisation de
ressources variZes, attractives et ludiques, et qui permettent de eretiptace des t%.ches
collaboratives et interactives. Par ailleurs, les concepteurs méflantent sur le pouvoir des
apprenants dans le processus de construction de savoirs et la possibilitZ s#dd@ganion en classe
dans le respect des diffZrences et besoins de chacun, et ce, gi¥idisatibn du TNI. Enfin, les
potentialitZs offertes par |Ooutil sont aussi dZclinZes en rapport eavextibns menZes par
IOenseignant en amont de la rZalisation des actions en classe,r,” Isagain de temps pour
IOZlaboration des t%.ches et les occasions dOZchanges entre pairs pleposis sammunautaire
en ligne. Si toutes ces fonctionnalitZs du TNI vantZes par les consegéegis un but commercial
prennent alors IQapparence de potentialitZs pour IQactivitZ professionfetiesdignant, il est clair
quQelles ne seront avZrZes en tant que telles que dans le cadreiat@usiisdes vZcues par des
enseignants eumemeset soumises ~ une rZflexion sur ce que IQoutil permet rZellementtaeenet
fuvre et selon quelles conditions. E ce sujet, Grassin (2015) souligne IQimgodiate perception du
sujet dans I|Oattribution de potentialitZs (qudil nomme C affdf)lahaen outil sollicitZ pour

IOenseignement et IOapprentissage

HIHHHH LT
“! SoulignZ par Smart.
“2Source: https://www.smartboard.fr/smartboaediucation/visiorsmart/

“3Source: https://www.smartboard.fr/'smartboaeducation/visiorsmart/
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ClLes affordances sont des propriZtZs Zmergentes de la perception du dispositif pefdfdasagsr. Les
sont persues dans le contexte dOune pratique et&3Zafodites sera limitZ par |0effectivitZ du sujet,
cOestdire par ce quOil est concrstement capable de faire et, inversemes ks sffectbatont limitZes
par les affordances des objets rencontrZs (Ingold..]200@Yfordance I&dZquation entre la possibilitZ
offerte par IQobjet et la perception de IQacteur (AlIgiBra8IE)15 115 116).
LOenseignant, que ce soit au moment dOanticiper son action ou de leenZialiseaction avec des
apprenants, suit un processus rZflexif par lequel il analyse les abfEesbn action et les paramstres
de son contexte au travers du filtre de sa subjectivitZ. Il persoit &orsil pour ce quOil lui permet de
faire, en fonction de ses propres capacitZs et des caractZristig@esctien quOil souhaite rZaliser.
Ainsi, les fonctionnalitZs du TNI prZsentZes par les concepteurs ne prienmesgns quOune fois
quQelles sont mises ~ IOZpreuve dOutilisations situZes. Les aff@elanesspar les enseignants
dZterminent alors la maniere dont les propriZtZs de IQoutil peuvent sigestppour mener IOaction en
classgWhyte et Schmidt, 2014). La perception de ce quOil est possible de faire AMdcelt un
processus dynamique, situZ dans IOespace et dans le temps, et qui, pantopsdigse construire
socialement et culturellement dans le cadre dOune communautZ denré@icssin, 2015). COest
pourquoi il est nZcessaire, dOune part, de faire le point sur ce que lemgntissantZrieurement sur
|Outilisation du tableau numZrique nous Zclairent sur les affordances par-des praticiens dans
leur contexte et, dOautre part, de confronter les informations obtenues aus désulvatanalyses des

interactions vZcues en classe et des discours prononcZs par les participants ~ notre Ztude.

3.2.1.3  Les fonct ionnalitZs du TNI et dOun logiciel associZ

Le logiciel Smart Notebodk utilisZ par les enseignants participant ~ notre Ztude est associZ ~
|Oinstallation de tableaux numZriques de la meme marque. |l permet, dOude pefparer des
supports multimZdias et de les diffuser sur le tableau numZrique, et, gp@aut®intervenir sur ces
supports par la manipulation des contenus diffusZs par voie tactile oylerGtand un enseignant
ouvre une page SNB (cf. figure $psOaffichent diffZrentes barres dOoutils qui sont soit intZgrZes " la
page SNB et donc utilisables depuis nOimporte quel ordinateur (barre dOoutil$sdfitirglex), soit
intZgrZes au tableau numZrique et donc utilisables seulement lors dOunercemnsaile de classe
(barre dOoutils flottante, cf. figure 3.3). Une troisisme source dOoutils meatesssible et il est
possible dOajouter alors des fonctionnalitZs momentanZment, dans le cadreoudfuouc

dZfinitivement en personnalisant son logiciel (personnaliser la barre). Enfitrjeuse de pages ou

R T

“4SNB dZsormais.
4> Source: http://cybersavoir.csdm.qc.ca/tbiffiles/2015/06/NB_vue_ensemble.jpg






Les fonctionnalitZs du TNI accessibles par ces diffZrentes barredsd@mutettent aux enseignants
de mener des actions que nous classons en deux catZgories. DOune parigriestenseuvent

diffuser des contenus ou afficher des supports quQils ont ZlaborZs pourela Di¥emstre part,
enseignants et apprenants ont la possibilitZ de modifier ce qui essZdiffar annotation ou
manipulation des ZIZments diffusZs au tableau. Nous proposons dansale 3ablde recenser les

diffZrentes actions quil est possible de rZaliser avec un TNlestaasser en fonction de ces deux

catZgories.
Diffuser des contenus et afficher des supports Modifier des contenus diffusZs
crZZs
diffuser des pages (SNB) souligner, surligner, Zcrire sur une page SNB
trier des pages (SNB) effacer des ZIZments diffusZs ou des annotati

enregistrer des pages (sous format SNB, F dZplacer des ZIZments diffusZs
JPEG)

importer des pages (Word, Excel, Powerpo cloner des ZIZments diffusZs
sur une page SNB

insZrer un mZdia (image, audio, vidZo, liens) agrandir des ZIZments diffusZs
une page SNB

insZrer du texte sur une page SNB cacher ou dZvoiler une partie de la page SNB

insZrer des formes (figure, fleches) sur une p
SNB

insZrer des captures dOZcran sur une page S

associer un mZdia (audio, liens) ~ un ZIZn
diffusZ (texte, image, forme) sur une page SN

Tableau 3.1 : Actions rZalisables avec les outils du logiciel SNB

Les fonctionnalitZs telles que nous les avons dZcrites se limi@aspect technique de IOobjet et cOest
bien ~ IOenseignant dOZtablir un lien, par exemple, entre la fonction tectaifguer@Oencre E et une
utilisation pZdagogique de cette dernistepriori, il nOest pas Zvident pour tous les enseignants que
chacune des fonctionnalitZs citZes ci-dessus serve ~ crZer des contdesg%oches, ~ enseigner ~ un
groupe dOapprenants en interaction ou ~ gZrer une activitZ dOenseignement et déipppBEdEst
pourquoi il est essentiel dOexaminer le point de vue des utilisatewes| tuispermette ~ un outil
dOacquzrir le statut dOinstrument, et ce, du fait dOutilisations indivietusitieZes. Nous proposons

donc, dans la deuxisme section de cette partie, un Ztat des lieux desapttd® du TNI rZvZIZes par

QRN RRRRRRRRNRNNN NN RAARRRRRnua|

“® Nous choisissons le termep@tentialitZE pour nommer les actions qui sorpd@entiellement rZalisables |Qaide des
fonctionnalitZgle IOoutiteconnues comme des affordances par les enseignants.
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diffZrentes Ztudes des utilisations en classe et des discougnangeisur les possibilitZs offertes par

les fonctionnalitZs de IQoutil pour servir IOactivitZ dOenseignement.

3.2.2  Des Ztudes sur les potentialitZs du TNl pour

|OactivitZ enseignante

3.221 DiffZrentes observations des utilisations du TNI

Ces dernisres annZes, de plus en plus dOZtudes se sont intZressZemsuanutaliquet
notamment au processus de son intZgration aux pratiques enseignantes et aigatpptels de son
utilisation pour les activitZs dOenseignement et dOapprentissage. Nous plapsswette section un
compte-rendu de mZthodologies sollicitZes pour observer des utilisations du desl gotentialitZs
rZvZlZes par diffZrents travaux menZs en AmZrique du Nord (QuZbec), en EuropeAfeamagne,
Royaume-Uni, Belgique et Turquie) et en Australie. Le tableau 3.2 prZsemtiffZesntes Ztudes
retenues pour Ztayer notre rZflexion sur les utilisations du TNI, avec, commegséndications, les

objectifs et les contextes de leur recherche.

ftudes Objectifs de la recherche Contextes
GloveretMiller - Zvaluer I(N)iNmpact de IQintroductio| - enseignement secondaire
(2001) du TNI sur [Oenseignement “ partir| - Royaume-Uni

du point de vue des enseignants | _ disciplines diverses

Beauchamp - dZfinir un cadre gZnZrique pour | - enseignement primaire
(2004) identifier I0Zvolution des enseignal - Grande-Bretagne

quant ~ leurs utilisations du TNI - disciplines diverses

Winzenried, - Zvaluer I0Zvolution des stratZgie{ - erseignement primaire et seconda
Dalgarno et Tinkler | pZdagogiques des utilisateurs du T - Aystralie
(2010) - disciplines diverses
Schmidt - Ztudier la nouvelle compZtence q| - enseignement secondaire
(2010) doivent acquZrir les enseignants p( - Allemagne
dZvelopper leur pratique en utilisar| _ anglais langue Ztrangere
le TNI
Duroisin, - comparer les effets de deux - enseignement secondaire
Temperman, De modalitZs dOusage du TNI sur les | - Belgique
Lisvre processus mis en luvre par les - mathZmatiques (gZomZtrie)
(2011) apprenants et leur performance
TYrelet Johnson - Zvaluer les perceptions des - enseignement primaire et seconda

(2012) enseignants et leurs usagesrdil - Turquie




- disciplines diverses

Villemonteix et - Ztudier les modes dQappropriatio| - enseignement primaire
BZziat du TNI par les enseignants pour | - France
(2013) identifier les facteurs dOadoption | disciplines diverses
.elik (2014) - Ztudier les perceptions des - enseignement supZrieur

enseignants sur les utilisations du | - Turquie

NI - turc langue Ztrangere

- anglais langue Ztrangere

Beauchampet - explorer les voies par lesquelles If - enseignement primaire
Hillier TNI peut tre utilisZ pour supporter| - pays de Galle
(2014) une approche communicative de | _ gallois

IOenseignement des langues
Whyteet Schmidt | - Ztudier les potentialitZs dOun - enseignement secondaire
(2014) apprentissage synchrone (visio- | - France et Allemagne

ccianrence avec un T'_\“) . - anglais langue Ztrangere

- Zvaluer les types dQOinteractions

obtenus
Rabyet al - Ztudier des utilisations o - enseignement maternelle et prima
(2015) collaboratives du TNI intZgrZes au; - Quzbec

pratiques pZdagogiques enseignar] _ diverses disciplines
Lefebvre et Samson| - Ztudierles prZoccupations que | - enseignement primaire et seconda
(2015) soulsve IOimplantation du TNI chez - QuZbec

les enseignants - diverses disciplines

Tableau 3.2 : ftudes des utilisations du TNI, objectifs et contexte des

recherches.

Les diffZrents travaux retenus pour notre documentation sur les utilisatiohd dusbn intZgratioh
|OactivitZ professionnelle des enseignants sont menZs pour la plupart demstedess scolaires
(enseignement primaire et secondaire). En effet, ~ ce jour, peu dOZtudeslisdesrdans le contexte
de I0enseignement supZrieur et aupres dOun public dOapprenants adultes, ctentas p@a@shotre
terrain. Par consZquent, la majoritZ traite de IOenseignement de disdipbnses, dont celui dOune
langue vivante Ztrangere. Notre Ztude porte sur IOactivitZ dOenseignement elun&l&E avons
recensZ tres peu dOZtudes Ztudiant les fonctionnalitZs de cet outie dzsorgexte. Ce qui nous
intZresse, ce sont avant tout les caractZristiques de |Oactivisdipnofele des enseignants et les

manifestations de leur professionnalitZ dans IQaction.

Le but de notre travail est de comprendre et dOanalyser les choix dgsaetseit pour cela

nous rejoignons les diffZrentes Ztudes que nous avons sZlectionnZes et qui ombjeptfirde



questionner [OactivitZ dOenseignement-apprentissage du point de vue de |Oenseigdesient
stratZgies de transmission. Nos interrogations quant aux utilisations dus@affilient aux
questionnements Zmis dans ces diffZrentes Ztudes, et les mZthddssdiftérents chercheurs citZs
proposent nourrissent notre rZflexion au moment dOapprZhender IOobjet de notre rechefthe. En ef

les chercheurs citZs proposent des pistes:pour
- accZder " la pensZe enseignante (perceptions sur IOoutil et les reprZsentations)
- observer IOagir enseignant avec un TNI (Ztudes des utilisations et impact sur IOapprentissage)

- observer I0agir enseignant et la manifestation de compZtences professidZmedle des

stratZgies dOenseignement)

- observer des traces de dZveloppement professionnel (Ztude des reconfigurations pZslagogiqu:
et dZfinition de 10Zvolution des compZtences professionnelles enseignantetliggute
TNI) ;

- Ztudier le processus dOappropriation et dOintZgration du TNI (observation dest fdesies e

Ztapes dOappropriation et dOintZgration du TNI).

Les questionnements soulevZs dans ces diffZrentes recherches seaiffseux utilisations
du tableau numZrique, au processus dOintZgration et aux conditions de splaiseetn |QefficacitZ
des utilisations du TNI pour IQactivitZ dOapprentissage. Les recherafZes cemtlOobservation des
utilisations du TNI Ztudient les sollicitations des fonctionnalitZs I@eutil au regard des
reconfigurations pZdagogiques quQelles peuvent engendrer (&lddider, 2001), des potentialitZs
quQelles rZvelent pour un contexte particulier (TYrel et Johnson, 2012) ou pour une approche
didactique particuliere (Schmidt, 2010). DOautres Ztudes portent davantage susolas He
formation et sOinterrogent pour cela sur les Ztapes dOintZgration du TNI aus @Easigjgaantes
(Beauchamp, 2004), sur les besoins de formation formulZs par les enseignanis dep&etirs
utilisations situZes de 10outil (TYrel et Johnson, 2012), sur les paramee&tuetsitjui conditionnent
le processus dOintZgration (Villemonteix, BZziat, 2013) et sur I0Zvolution desspeatgignantes
(Rabyet al, 2015) et des stratZgies de transmission enseignantes (Winzenried, Dalgankieg
2010) au moment de IQinstrumentation de IQactivitZ professionnelle avecRar Bleurs, dOautres

Ztudes questionnent IOimpact des utilisations du TNI sur IOapprentissage

- en Ztudiant les potentialitZs de IQoutil pour favoriser les interactioagains et servir une
dZmarche actionnelle (Whyte et Schmidt, 2014)



- en analysant diffZrentes modalitZs dOutilisation des fonctionnalitZ&Sotike (Duroisin,
Temperman, De Lievre, 2011) et les effets sur le degrZ dOimplicati@ppienants dans le

processus de construction de savoirs.

Le questionnement que nous posons pour notre Ztude porte sur les criteres adDutilisdé non-

utilisation du TNI par les enseignants pour servir leur action en classe, #ous observons ~ la fois
les utilisations quOils font en classe et nous Ztudions les traces déflexion pour confronter ce
quOQils font avec ce quQils disent afin de comprendre les criteres eles einjes conditions sous-

jacents aux utilisations du TNI dans le cadre de IQactivitZ professionnelle enseignante.

Par la suite, nous proposons de dresser un Ztat des lieux des mZthodologies titihobserva
adoptZes pour les diffZrents travaux retenus. Le tableau 3.3 prZsenteffetcétsedurZes des

recherches effectuZes, les contextes dOobservation et les mZthodesildgerdonnZes ~ analyser

pour rZpondre aux diffZrents questionnements sur les utilisations du tableau numZrique.

Etudes

DurZe des Ztudes

Corltgxte de
[OZtude

MZthodes de recueil de donnZes

Gloveret Miller
(2001)

Ztude ponctuelle

un Ztablissemen

- questionnaire aux enseignants
- entretiens avec enseignants et appreng

Beauchamp Ztude un Ztablissemer| - observation de classe
(2004) longitudinale - entretiens avec enseignants
(deux ans)
Winzenried, Ztude ponctuelle | deux - observation delasse
Dalgarnoet Ztablissements | - entretiens avec enseignants
Tinkler (2010)
Schmidt (2010) | Ztude plusieurs - mise en place dOune communautZ de
longitudinale Ztablissements | pratiques pour crZer des ressources et s
(trois ans) former (enseignants et apprentis-
enseignants)
- films de classe
- entretiens dOauto-confrontation avec
enseignants
- entretiens individuels avec enseignants
apprentis-enseignants
Duroisin, Ztude ponctuelle | un Ztablissemer| - phase dOZlaboration dOune sZquence

Temperman, De
Lisvre (2011)

cours
- Zvaluation des performances des
apprenants (prZ-tests et post-tests)
- films de classe

TYrel et Ztude ponctuelle | plusieurs - questionnaire aux enseignants
Johnson (2012) Ztablissements
Villemonteixet | Ztude ponctuelle | plusieurs - entretiens avec enseignants

BZziat (2013)

Ztablissements




elik (2014) Ztude ponctuelle | un Ztablissemer - prZsentation du TNI ]

- phase dOZlaboration dOune sZquence
dOenseignement et de supports pour le
- entretiens avec enseignants

Beauchamp and Ztude ponctuelle | un Ztablissemer] - films de classe

Hillier (2014) - entretiens dOauto-confrontation
Whyteet Ztude deux - collaboration entre chercheurs et
Schmidt longitudinale Ztablissements | praticiens pour crZer des ressources
(2014) (deux ans) - films de classe
- entretiens avec enseignants et apprena

Rabyet al Ztude plusieurs - questionnaire
(2015) longitudinale Ztablissements | - films de classe

(trois ans) - entretiens avec enseignants

- journal de bord
- rencontres collectives

Lefebvreet Ztude ponctuelle | plusieurs - questionnaire
Samson (2015) Ztablissements
Tableau 3.3 : ftudes des durZes, contextes et mZthodes de recueil de do nnZes

Les Ztudes qui sOintZressent ~ un large contexte (plusieurs Ztablist@msgignement de disciplines
variZes) sOinterrogent, dOune part, sur les perceptions, prZoccupations et reprZkeatsinsants
dZj" utilisateurs du tableau numZrique et recourent pour cela " la diffdsiguestionnaires dans le
cadre dOZtudes quantitatives. DOautre part, les Ztudes qui portent seuresl@adoption du TNI par
les enseignants utilisateurs suivent une dZmarche qualitative au moyen d®entetie les
professionnels. Enfin, dOautres recherches se rZalisent au moyen dOZtudes pompfceler les
utilisations et les compZtences ~ acquZrir. Dans ces cas-Ighlesheurs mettent en place des
dispositifs qui se dZroulent sur plusieurs annZes et qui se composeftis d& films de classe,
dOentretiens et de temps de collaboration entre pairs pour I0Zlaboratibesdd@%pprentissaye
exZcuter avec le TNI. Les Ztudes qui sOintZressent ~ un contexte pisiS(uZseul ou deux
Ztablissements maximum) proposent une observation plus profonde et se ralisemen dOun
protocole plus invasif pour les Ztablissements retenus pour le recueil de sdoBnZeffet, les
chercheurs mettent en place des Ztapes de collaboration entre paifiinsiete classe et des
entretiens, voire pour certaines recherches, des phases de prZ-tests etedtspusiit Zvaluer les
performances des apprenants. Notre Ztude part dOun questionnement inhZreationapsitticulisre
de notre terrain de recherche. Ainsi, nous dZcidons dOobserver et de questionmeghesisnde ce
terrain dans le cadre dOune Ztude ponctuelle mais en Ztablissant urif djspositis permette de
mener une Ztude complete sur les actions et la rZflexion des enseigfiarde comprendre leurs

choix au moment dOutiliser ou de ne pas utiliser le TNI pour leur actioras=e.cAinsi, nous
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choisissons de mettre en place des phases dOobservation et dOenregisté@mtaohdm classe et de
complZter notre enquste par des entretiens avec les enseignants lors sies débanticipation de

IQaction et de rZflexion sur IQaction rZalisZe en classe.

Les travaux de Whyte et Schmidt (2014), entre autres, proposent des phases d@vtborat
sZquences de cours avec les enseignants lors desquelles chercheuigremensellaborent pour
proposer des t%oches et les tester ensuite lors de IQaction enocinssrrePrecherche, nous avons
dZcidZ de nous positionner en retrait de la rZflexion des enseignants, aufaitegeepeut, et nous
avons essayZ de nous placer en tant que chercheure-observatrice et enquetdogyea |lOapproche
didactique suivie par les enseignants pour anticiper et rZaliser leam acticlasse. En effet, Ztant
nous-memes utilisatrice du tableau numZrique dans le contexte de notre hecheres souhaitisn
rester ~ 10Zcart du processus dOZlaboration et de rZalisation des tfpohetssiéd@ pour ne pas
influencer le format des actions et interactions anticipZes pamtsgnants. Notre recherche part
dOune interrogation et vise ~ comprendre une situation. Nous ne formulons pas dOhypaiheees
le TNI pourrait apporter ~ |OactivitZ professionnelle des enseignants, nous cherahopsendre ce
qui sous-tend son intZgration " cette activitZ. Par consZquent, que igaamtsesoient utilisateurs du
TNI ou non, nous cherchons ~ accZder aux traces de leur rZflexion et de letaiohZset
t%.tonnements quand ils considerent les usages du TNI. Les aider ~ Aabdfkches et leur proposer
des solutions aurait constituZ un biais "~ notre recherche qui porte principaleméOZtude de leurs
questions, doutes et difficultZs afin de comprendre ce qui peut incitetiraer fites utilisations du TNI
dans le cadre de leur activitZ professionnelle. Par ailleurs, nous partonsuliat pog les enseignants,
quand ils sont placZs en situation de collaboration, ont la possibilitiémiéester leurs compZtences
professionnelles et de les dZvelopper au moyen dOZchanges avec leurs papeufatcZder ~ la
pensZe enseignante, nous nous inspirons des mZthodologies mises en plac& @amesdtfudes que
nous avons retenues et qui consistent ~ instaurer des espaces de disnissipnofessionnels afin
quQils Zchangent sur les actions anticipZes, rZalisZes et possiblés BNI et pour que nous
accZdions ainsi ~ ce qui sous-tend leurs choix au niveau individuel et persmiselussi au niveau

collectif et en fonction de la situation dans laquelle ils Zvoluent.

Finalement, une mZthodologie qui associe " la fois le recueil dOiritorsnatlatives ~ la
rZflexion des enseignants, " leur action, et " la manifestation dedempZtences au sein dOun espace
collaboratif nous semble la plus appropriZe pour nous donner matiere ~ analyZppedre " notre
questionnement sur les utilisations du TNI. Ainsi, nous choisissons dOdtaldispositif qui
associe la mise en place dOun espace collaboratif de rZflexion, au oei@entticipation de |Oaction,

et apres sa rZalisation, avec |Oenregistrement des interactionsydegaptour rZcolter des traces des
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actions rZalisZes. Nous dZcidons de proposer aux enseignants de particifigrefitef phases
dOZchanges en collaboration avec leurs pairs (dans la phase dOZlaborafies desis%ussi dans la
phase dOauto-confrontation ~ IOaction rZalisZe en classe) car nous postldomssguen place dOun
tel dispositif pourrait favoriser I0instauration dOune communautZ de pratiquesualitdduet que la
crZation dOun groupe de rZflexion autour des pratiques instrumentZes serait daXaftage aux

enseignants quOune participation ~ notre Ztude de maniere individuelle.
3.2.2.2  Les potentialitZs du tableau numZrique

Apres avoir ZtudiZ les mZthodologies de recherche et les questionnemenddfdents
travaux gque nous avons retenus pour documenter notre rZflexion sur les utilisatioddeau ta
numZrique, nous prZsentons dans la section suivante les rZsultats ddesequéint aux potentialitZs
du TNI qui ont ZtZ rZvZlZes " la suite de IOanalyse dOutilisatifies sit de discours enseignants sur

leurs pratiques instrumentZes.

3.2.2.2.1 Un acces facilitZ aux contenus dOapprentissage

Les rZsultats des diffZrentes Ztudes que nous avons retenues rZydssibiitZ quOoffre le
TNI de disposer de ressources variZes et faciles dOacces @Milar, 2001). Ainsi, le TNI permet
aux enseignants de prZsenter plus rapidement des contenus issus de rediseusess contenus
manipulables et diffusables sur un large Zcran, permettant ~ tous dOinfemas de la langue-cible
(,elik, 2014). Les ressources sur lesquelles IOenseignant peut travailie etdvailler ses apprenants
sont issues de diffZrents mZdias (audio, vidZo, image, texte), tous dispamiiegen du TNI et cela
permet donc un large acces ~ des rZfZrences authentiques de la langegner ou ~ apprendre. Les
supports que permet de diffuser le TNI sont alors considZrZs comme confataigesomiques pour
|OactivitZ dOenseignement (Villemonteix, BZziat, 2013). DOautres conclusiessdapsises Ztudes
montre en quoi IQinteractivitZ entre IQordinateur et I0Zcran numZrique pergrer d@eiEZrie de
ressources multimZdia pour une diffusion et une manipulation plus large lguerigte au seul Zcran
de IQordinateur (Smigtal., 2005, Jewitetal, 2007, Kennewelktal., 2008).

Par ailleurs, de nombreuses recherches Zgalement citZes concluedutiisation du TNI
permet de prZsenter des concepts de manisre visible et efficacer(€idliter, 2001, Higgint al,
2007) et quOil faciliterait ainsi la prZsentation des contenus ~ apprendeer@®lel, 2010). DOune
part, la possibilitZ de diffuser les contenus dOapprentissage au moye#rdatsifupports entra’ne
une planification de IOaction en classe davantage structurZe et oyganigid@ermet aux apprenants

de mieux suivre le dZroulement du processus de construction de savoirs (Glblikere2001).
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DOautre part, une reprZsentation visuelle et dynamique serait source dOaideppentiskdae en
facilitant |Qattention, la comprZhension et la mZmorisation des copaep¢s apprenants (TV et
Johnson, 2012). Notamment, IOutilisation de supports affichZs avec le tabl@aigueifiaciliterait
IOexZcution de t%o.ches portant sur la comprZhension Zcrite ou I0Ztude dedirsguistitees (elik,
2014). Lefebvre et Samson (2015) soulignent dQailleurs le fait de pouvoir C modZtisaceless et
des idZes abstraits E (Lefebvre et Samson, 2015 : 40) gr¥%.ce aux podsibiigdalisation et de
manipulation inhZrentes au TNI. fgalement, quand les enseignants sullidiefois des ressources
sur un support papier associZes " des ressources sur le TNI, cela peérmettegiprenants de plus
facilement suivre le cours (Villemonteix, BZziat, 2013). Enfin, dOautres travalignent la
possibilitZ de garder des traces du dZroulement des actions menZeseepta®y revenir ~ un autre
moment du processus dOapprentissage (Whyte et Schmidt, 2014, Lefebvre et SamsdyR15,
2015).

Beauchampet Hillier (2014) dZsignent le TNI comme une plateforme numZrique (C digital
hub E) qui permet dOutiliser simultanZment une grande variZtZ de modes. Lagsdupenits sur le
TNI convergent dQailleurs sur IQinteractivitZ possible et observable ergwegphsides sZmiotiques
(Divaharan et Koh, 2010, Jewitt 2006, Twiredral., 2010). Beauchamet Hillier (2014) soulignent
ainsi que le recours " la multimodalitZ facilitZ par la multadiien des supports diffusables sur le TNI
permet ~ tous les apprenants de sOengager dans la t%.che. En effed, "det multimodalitZ donne *
IOenseignant un moyen dOintroduire des concepts de diffZrentes manisres et nile atosivé
diffZrents styles et besoins dOapprentissage (GéoWweiller, 2001). Les apprenants peuvent alors
dZcouvrir IOinformation sous diffZrents forma&through listening to repeating the vocabulary words,
[by] the visual support and the opportunity for students to physically touch the IWBreallearners
styles [are] accomodat&E (Whyteet Schmidt, 2014 : 103). Duroisin, TempermenDe Lisvre
(2011) ajoutent " ce sujet que la dZfinition des modalitZs dOutilisatiddl duofistitue un enjeu pour
la mise en Tuvre dOun apprentissage diffZrenciZ. Ils ont en effet obsel@igage partagZ du tableau
numZriqué&® conduisait ~ des interactions plus individualisZes entre 1Oenseigtesapprenants et
par consZquent suscitait un suivi plus personnalisZ du processus de constructimde Ils
considerent ~ ce sujet que Clors de IOutilisation partagZe de IQoutigh@enobserve 10ZIsve

travailler en temps rZel et a davantage la possibilitZ de rZguleropess processus dOapprentissage
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“"Traduction proposZeCen Zcoutant et en rZpZtant les mots de vocabupairée support visuel et la possibilitZ pour les
Ztudiants de toucher physiquement ld,Tiés trois styles d'apprentissage sont sollidiZs

“8 par usage partagZ, ils considerent les utilisatdundNI partagZes entre IGenseignant et les apprenants, en opposition "
un usage rZservZ, selon lequel seul IQenseignant manipule lertabiZaique



en le conseillant et en le guidant dans la rZalisation dOexercice®iEifDTemperman, De Lisvre,
2011 : 265).

Certains auteurs mettent cependant en garde contre IQusage abusif de desvimutalisation
qui peuvent entra’ner une surcharge cognitive (Winzenried, Dalgarno et Tinkler, 20biidtSc
2010). En effet, les «tres humains sont limitZs dans leur capacitifet tes informations. Cette limite
est liZe ~ la mZmoire (capacitZ ~ retenir = plus ou moins long demmas aussi " la quantitZ
dOinformations fournies dans un meme message (capacitZ " traiter difZsentces de donnZes
simultanZment). Si un des buts de IQutilisation du TNI et du recoursiltimodalitZ est de permettre
aux apprenants dQatteindre le sens de ce qui est diffusZ en combinget éDifaason, il est
nZanmoins nZcessaire de considZrer les risques de surcharge cognitive inbZeeexposition ~ de
multiples sources de donnZes et au rythme de traitement de |Oinformatietaqueut occasionner

chez les apprenants

Csince the technology allows a seamless access to multimeska theme is a temptation for teachers to
use the technology mainly to increase pace, instead of focusing on making the best qiettegegical use
resourcé8E (WhytetSchmidt2014 141142).

Il est important de laisser du temps aux apprenants pour raisonner sur les ¢capentes soit en
groupe ou individuellement, et, avec IQutilisation du TNI, les enseignanéhdande " intensifier le
rythme de participation et par consZquent ~ ne pas laisser le temgsaii#cde rZflexion ~ tous les
apprenants. Jewitet al. (2007) considerent dOailleurs que IQutilisation de contenus modZlisZs
prZdZfinis pour IQinteraction en classe et diffusZs avec le TNVeetspO” renforcer le rythme dOune

interaction totalement dirigZe par IOenseignant

Cthe use of predesigned presentation materials on nhee#dd the pace of the lesson and leelps th
teacher to control tghm of the claby structuring the lesson in advanféhe use of such prepared

presentational texts may result in a rigid scaffolding and superfitfIEnfexsittvial, 2007 311).

Finalement, le danger est de perdre les apprenants dans les diffZnésriestions fournies par
diffZrents mZdias avec le TNI au lieu de se recentrer sur deatigilis pZdagogiques de ces mZdias et

de leur combinaison pour faciliter IQacces au sens des contenus prZsentZs.
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9 Traduction proposZe GZtant donnZ quéa technologie permet un_acces diretix ressources multimZdias, les

enseignants sont tentZs d'utiliser la technologie principalepoemtaccZlZrer le rythme, au lieu de se concentrer sur la
meilleure utilisation pZdagogique de cessourceg.

* Traduction proposZeClutilisation desupportsde prZsentation prZdZsrdur le TBI augmente le rythme de la leson et
aide I'enseignant ~ contr™ler le rythme de la classe en structutardrl ~ l'avance. [...] L'utilisation de tels formate
prZsentation prZparZs peut entra’ner un dZrentete |IOactionigide et une interactivitguperficielleE.
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3.2.2.2.2 LOengagement des apprenants dans une exZcution

collaborative de la t%oche

La majoritZ des Ztudes que nous avons sZlectionnZes concluent que fesitsppeetrouvent
davantage impliquZs et engagZs dans la t%.che proposZe par IOenseignansadiiicitel lds
fonctionnalitZs du TNI (Winzenried, Dalgarno et Tinkler, 2010, TYrel et Johnson, 20éByreet
Samson, 2015, Whyte et Schmidt, 2014). DOune part, IOenseignant peut proposer une pratique de
langue-cible " partir de t%oches plus variZes et la motivation des appeshangmentZe par la variZtZ
des ressources prZsentZes au moyen de diffZrents mZdias (.elik, 2014). D@aildetiiisation des
diffZrents modes en interaction sur un meme support technique qui permetdetsi¥engager dans
|Oaction " rZaliser est une des potentialitZs recensZes darscdessdiles enseignants (Whyte et
Schmidt, 2014). En effet, dOapres Whyte et Schmidt (2014), le TNI fournit desionscas
dOinteractionles t%khes que les enseignants sont susceptibles dOZlaborer pour une manipulation a
TNI peuvent relever dOune interaction physique (dZplacements des apprenants, mouwaésments
apprenants ou de IOenseignant sur la surface tactile) mais aussi dfdstierirdenceptuelle rendue
possible par le recours ~ une visualisation multimodale des contepilie focus is on interacting
with, exploring and constructing curriculum concepts and fd&agewitt et al., 2007 : 125). Selon
Cuthell (2005), les apprenants sont sollicitZs sur le plan Zmotionnel kefichoiel dans la production
des savoirs car ils sont en interaction avec le matZriel dOenseigsenseoes diffZrentes formes de
reprZsentation : il sOagit ici dOune C intelligent interaévi(Cuthell, 2005, Betchet Lee 2009).
Ainsi, les apprenants ont la possibilitZ de participer activement mtie@@ir avec IOinformation
prZsentZe (Cuthell, 2005) augmentant leur motivation quand ils agissent directemientontenu
dOapprentissage au moyen du tableau (Glvediller, 2001). De plus, cette facilitZ dOacces aux
contenus et~ leur manipulation octroie une plus grande autonomie aux apprenafgpdarsssus de

la construction de savoirs

Cby flipping back in the presentation, or by exploring the websites suggested, altadsrisecan tine
world and construct meaning without constientgei@ance, and this may promote greater learner autonom
in the longer téf& (WhytetSchmidt2014 102).

En revanche, Kennewell (2001) souligne IOimportance de faire utiliser IOdesilgmorenants

pour quOils puissent entrer en interaction directe avec les contenus équipipinement dans la
L LT T

°1 Traduction proposZeCl'accent est mis sur l'interaction, I'exploration et la constructéomcahcepts ede contenus
ciblesE.

2 Traduction proposZeCinteractionintelligenteE.

*3 Traduction proposZeCen manipulant les ZIZments diffusdis en explorant les sites Web suggZrZs, les Zlsves peuvent
comprendre le monde et construire un sens sans une orientatstarde de I'enseignant, ce qui peut favoriser lne p
grande autonomie de I'apprenant ~ long tefne
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rZalisation de la t%.ch€@Research points the importance of learnersO use of the board, which enables
students to engage with learning materials and is vital in increasirigatimt and learning gain§®
(Kennewell, 2001 : 3). En effet, ces potentialitZs du tableau numZrique dGamigfagement accru des
apprenants dans la rZalisation de la t%.che tiennent bien Zvidemrfahtqae |Oenseignant, qui
modZlise les contenus et propose des t%.ches pour les manipuler, restié @@ lerZalisation de la
t%oche et organise le dZroulement de |Oaction sans forcZment avoimiridemgdOinteraction. Sans
cela, IOengagement cognitif des apprenants, bien que stimulZ par la proposiioneseinteractives et
multimodales, ne sera que limitZ voire ZphZmere. Duroisin, TempermanDeetLisvre

(2011) observent par ailleurs quOun usage partagZ du TNI engendre plus dQinteractioss entre
apprenants quOun usage rZservZ : ils posent davantage de questions et se m®mtretNAs et
intZressZs par le dZroulement de la t%.che que sQOils regardaieniesitZ0@mseignant quand Iui seul
utilise le TNI. Il est "~ noter cependant que la plupart des recherches iggpaitconcernent un jeune
public dOapprenants et que la proposition dOune t%.che ~ rZaliser colleciiveiinhOest pas

forcZment resue avec le meme enthousiasme chez un public de jeunes adultes (elik, 2014).

La manipulation du tableau a des effets positifs sur les Zdwese plan conatif (intZrst,
enthousiasme, curiositZ), sur le plan cognitif (attention) mais aussi sparf@ipation et la
collaboration avec les pairs (Lefebvre et Samson, 2015). En effet,t IdefadZplacer des objets
linguistiques nOest pas en soi IOessence des interactions mais glest trouve " IQorigine des
Zchanges, des discussions, des nZgociations du sens qui constituent kinéeraeties acteurs
(Betcher eleg, 2009). La potentialitZ du TNI rZside ici dans le fait de placeagpeenants dans une
pZdagogie dialogique (Merceet al, 2010) oe le dialogue est |Qacte central de |OactivitZ
dOenseignement et dDapprentissage. C This could arguably mean that the |VjgBteasahi® foster
socially mediated learning, through learner interaction and even pedagogical tiwitgra&
(Beauchampet Hillier, 2014: 42). Gr%o.ce aux t%.ches quOil est possible de mettre en fuvre avec I
tableau numZrique, les apprenants sont guidZs dans leur action et sonf icoillsorer pour la
construction de savoirs par rZaction aux contenus proposZs. @lowdiller (2001) observent
dOailleurs que les apprenants sont davantage motivZs pour montrer leur trpaeiiger leur
rZflexion avec leurs pairs. Ainsi, les enseignants peuvent Zlaborer te¢ eretplace des t%.ches
participatives et coopZratives entre les apprenants gr¥%ce aux fonctomealdifusion et de

manipulation des contenus ~ un large public (Winzenried, Dalgarno et Til&6). En effet, ils
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>4 Traduction proposZeGLa recherche souligne IGimportance de [Outilisdtidableau par les apprenants, gui permet aux
Zlsves de sOengager aleematZriau dOapprentissagest vitale pour accro’tre la motivation et les gains dOappegyet

% Traduction proposZeCCela pourrait signifier que le TBI a_le potentile favoriser I'apprentissage collaborapiar la
mise en luvre dOinteraction entre apprenants etQuateractivitpZdagogique quOil permet de mettre en jflace
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peuvent proposer aux apprenants dOintervenir au tableau, seuls ou en petits groupes/sans f
intervenir dans I0exZcution de la t%.che. Ainsi, cela amene les appreasitiper activement, en

collaboration et en autonomie, au processus de construction de savoirs (Whyte et Schmidt, 2014).

LOGmpact du TNI sur la motivation et IOengagement des apprenants, megst s€ibnnu et
observZ dans diffZrents contextes, mZrite cependant dOetre considZrZ aves Emuddéiet, plusieurs
chercheurs (Gloveet Miller, 2001, Whyte, 2015) avertissent quOau-del” du C wow effect E (effet
C ouah ! E), il est indispensable pour IOenseignant de penser ~ |IOZlaboratios qiei tamtieisent
un apprentissage par la dZcouverte, la collaboration et la dZcentratiosatle e classe, et non le
contraire, comme il peut stre possible dOobserver. Plusieurs travaux rZveleQirmjidestl pour le
tableau numZrique dZcroit avec le temps et que C la force et la @Zdennoit impact vont surtout
dZpendre de la pZdagogie de IOenseignant E (Kats#n®2012 : 31). En effet, quand les interactions
didactiques sont anticipZes par IOenseignant pour stre rZalisZesTdvieddeaisque est de limiter les
possibilitZs dOadaptation des contenus qui, bien quQils puissent stre paplasZpprenants, ne sont
pas du tout modifiables. Finalement, cela confere peu de flexibilitZ ldargalisation de la t%oche.
DQailleurs, certains travaux dZmontrent que cela entra’ne un retour ~ un typactiGmst autoritaires
lors desquelles IQenseignant garde le contr™le des interveftibis kind of interaction is
"authoritative"”, with all actions and outcomes predetermined by the teamotiencorporated into the
teaching material§ E (Beauchampet Kennewell, 2010). Cuthell (2005) ajoute que meme si les
apprenants se dZplacent au TNI pour exZcuter la t%oche, leur participationessiZe et dirigZe par
IOenseignant, ce qui renforce encore plus le contr™le sur leur participdtissee@i€ interactivity is
defined simply as students coming to the front and physically touching the besamhdenay remain
teacher-centred, or become even more so, since such interactions are cdmyratiedteachéf E
(Cuthell, 2005 : 90). DOautres recherches observent que les enseignants quleiiiliéeatganisent
davantage de t%oches collectives, rZalisZes avec le groupe entjeaefinak les Zchanges et IOaction

en classe se retrouvent centrZs sur IOenseignant (Winzenried, Dalgarno et Tinkler, 2010).

Une autre limite " IQagentivitZ des apprenants citZe dans lextrasensZs est un retour ~ des
mZthodologies dOenseignement traditionnelles, frontales et transmisdislesréLet Samson, 2015).
Soit IOenseignant integre 1Ooutil ~ des modeles pZdagogiques anciens (Al2Qiri)) soit il retourne
inconsciemment ~ des pratiques dOenseignement collectives et aesoffitaidge et Anderson, 2007),

pris par les contraintes ergonomiques liZes ~ I0outil. En effet, le pbthnfTNI nOest pas toujours
L L T

* Traduction proposZeCce type d'interaction est autoritaiteutes les actions et tous les rZsultats Ztant prZdZterminZs par
I'enseignant et intZgrZs dans les maiXnidagogiqusE.

" Traduction proposZeCsi linteractivitZconsiste simplement " faire venir les Zlsves pour quils touphgsiquement le
tableau, les lesons peuvent rester centrZes sur I'enseignaetdevenir encore plusar ces interactionsont contr™|Zes
par I'enseignart.
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pleinement exploitZ en raison dOune disposition ergonomique qui ne permet ppladesdrts ou
une bonne visibilitZ pour tous. E ce titre, des Ztudes dZmontrent quOunenitdisatN| peut venir
renforcer |IQorganisation traditionnelle des classes et que finalemensdégnants se retrouvent plus
souvent devant leur bureau quO” I0Zpoque o- ils ne IOutilisaient pas (VillerBZatatx 2013). Par
ailleurs, I0enseignant peut facilement monopoliser le temps dOintervemiam de perdre trop de
temps ou de ne pas rZussir ~ garder le calme dans sa classe (K20d@)tiWhyte et Schmidt (2014)
ont ZtudiZ 1Oimpact du TNI sur les pratiques pZdagogiques dOenseignants siziemiesdif
mZthodologies et ont ainsi dZmontrZ que IQoutil ne favorise en rien, " ,ll& seige en place dOune
approche communicative ou actionnelle, et que, parfois, des enseignants onteténéaeair ~ un
mode de transmission frontabi IQutilisation de 10outil sOintegre ~ des pratiques dOenseignement
traditionnelles et transmissives, il nOy aura pas plus dOinteraction ni adEnghge les apprenants.
Par consZquent, ce nOest pas le tableau qui crZe les opportunitZs d®imeiachien ce que
IOenseignant en fait et les potentialitZs quOil persoit et retienmpaer son action en classe

solliciter des interventions interactives.
3.2.2.3 Les limites des utilisations du tableau numZrique

3.2.2.3.1 Un processus dOappropriation chronophage

Les diffZrents travaux menZs sur le TNI dZmontrent Zgalement un@ncésigace ~
IOutilisation du tableau, rZsistance qui C permet de prendre du recul etlafgpeZve bon esprit
critique E (Riopel, 2013 : ¥)quant aux criteres dont il faut tenir compte au moment dOintZgrer 1Ooutil
" ses pratiques. De nombreux enseignants sondZs dans le cadre de leur espidrintentableau
signalent une perte de temps lors de IQinteraction en classe en rap@blares techniques
rencontrZs pendant la rZalisation de la t%.che (Whyte, 2015). C Les nombreux peathifiess et
le soutien inadZquat seraient susceptibles de miner la motivatioriedes & des enseignaris
(Karsentiet al, 2012 : 31). C Les enseignants passent plus de temps ~ gZrer les dZfisgephesl
inhZrents ~ IOusage du TBI qu®” se prZoccuper de ce que les Zleves agprégidenBl). Par
ailleurs, ces difficultZs sur le plan technique et logistique sont duesmanque de compZtence
technique de la part de IOenseignant ou des apprenants. Ainsi, il @k giffir un praticien qui ne
ma’trise pas le tableau ni le logiciel pour sOen servir dOimproviser llOistei@ction en classe, de
meme quOil nOest pas Zvident de mettre en place rapidement unkl#%auise sn route de IOoutil

nZcessite encore des ajustements. Ces C couacs E de manipulatisiarsode source de distraction
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par rapport ~ la t%.che et desservent le but fixZ pour IQaction en dasseidgnant peut alors se
trouver ~ modifier le dZroulement de la t%.che prZvu au lieu de C rZpadgsiérietionnement du
TNI. Enfin, dans ces cas o IQutilisation nOest pas encore fluide, destsnden@erte de temps
peuvent engendrer des difficultZs ~ gZrer la participation dOapprenants ou de graupesan@a
engendrant alors un dZsZquilibre dans la rZalisation de la t%.che dOapp(eviigsage Schmidt,
2014).

Les difficultZs de gestion de 1Qoutil en cours dQinteraction ne peu#sdusite que par un
temps dOappropriation des fonctionnalitZs du tableau, temps qui se troussegriemg, souvent trop
long pour les enseignants sondZs dans le cadre de travaux sur IQintZgratioh alex|Pauigues. I
peut etre difficile de convaincre des praticiens de consacrer du tendjes efforts pour ma’triser les
technologies si, dOune part, ils nOen voient pas 10intZrst, et si, dOawtreagbaut, du temps "
consacrer dZpasse la valeur du gain pZdagogique escomptZ

CThe IWBIis Jshown to be a relatively complex tool with a rdogkontas which require time and support
for teachers to absorb andigifectively. Like others technologies, however, research shows that is ha:
inbuilt or automatic "agency or transformative mmmessyHand London, 20[L3).Consequently, no
improvemendr(indeed regression) in learning outcomes cathbargiveed to IWB Y& (Whyte2015
33).
LOapprentissage de la manipulation de IQoutil demande un investissemeuarddds enseignants,
dOautant plus quOil ne sOagit pas ici dOune technologie habituellememntantlish cadre privZ,
comme peuvent |Ostre IOordinateur, la tablette ou les lecteurs audio cet RadZailleurs, si
IOenseignant ne se trouve pas dans un Ztablissement oe il peut dispobaduntanZriquassez
librement pour se former et sOentra’ner ~ le manipuler, sa motivation dupgipa®approprier I0outil

peut vite se trouver diminuZe (Whyte, 2015).

Enfin, la manipulation des fonctionnalitZs de 1Qoutil nOest pas #Zseeht que I0enseignant
doit sOapproprier. Pour mener des actions avec le TNI, il doit en amont Habdféiches rZalisables
au moyen dOun logiciel spZcifique. Pour crZer des ressources pour le TNI guiestienites et
motivantes, il faut un certain temps dOadaptation et dOappropriation, qui cefteinmeffort pour le
praticien (Winzenriedet al, 2010, Villemonteix, BZziat, 2013, ,elik, 2014). De meme, pour un
utilisateur averti, la crZation de t%.ches lors desquelles les appsenaaimienZs ~ manipuler le TNI

requiert une rZflexion quant ~ la modZlisation des contenus et " IQorganiedi manipulations *
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59vTraduction proposZeCLe TBI sOaveretre un outil relativement complexe avec une gamme de possibiitds
nZcessitent du temps et du soutien pour que les enseignants les aletddseexploitent efficacement. E l'instar d'autres
technologies, cependant, la recherchentre qu'il n'y a pas "de pouvailOagentivitou de transformatidnintZgrZ ou
automatique (Hennessy et Lond@®913). [...] Par corgjuent, aucune amZlioration gefme unerZgression) des rZsultats
d'apprentissage ne peut stre directement imputZe ~ l'utilisatiorBdi:.
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effectuer pour interagir avec |Ooutil. C Les aspects chronophages inhZrerfafida de ressources
pour enseigner avec de tels outils ou encore la raretZ des ressources dispofi{lisentet al.,
2012 : 31) constituent alors des freins ~ |IOengagement des enseignants dansedsusproc

dOappropriation de 10outil et dOintZgration de son utilisation ~ leurs pratiques pZdagogiques.

3.2.2.3.2 Un gain pZdagogique et didactique mis en doute

Bien quOun certain nombre de recherches mettent en avant les apports du TOAqiMitZ |
professionnelle de IOenseignant et sur les bZnZfices pour |OactivitZ dGagerei@autres rZvslent un
certain nombre de doutes quant " la pertinence des rZsultats pour IQacijmpreresnts. Selon Smith
et ses collaborateurs (2005), C il nOy pas suffisamment de donnZes pour i@emijfast actuel de
telles technologies sur IOapprentissage, que ce soit en termes d@ntaradé rZussite scolake
(Smith et al, 2005 : 91). De plus, le fait quOil y ait des interactions recensZesesrdgpienants
nOimpliquent pas forcZment un impact qualitatif sur leur apprentisSaigrim Schmidt observed
that, while IWBs improve the quantity of interaction, they do not necessarily dayealitative
impacf® E (Winzenried, Dalgarno et Tinkler, 2010 : 537). En effet, les interactiorsvdies en classe
lors dOutilisations du TNI dZmontrent que le niveau dOinteractivitZ conceyidesliepas forcZment
atteint et quOil est possible dOobserver davantage dOinteractions plus ainfiridliieent moins
flexibles du fait de la nature statique des ZIZments, qui, memeutanies, ne sont pas facilement
transformables Cstudents do not have the opportunity to spontaneously contribute to the construction
of the material, and have no say in terms of alternative outébfmg8vhyteet Scimidt, 2014 : 102).
Schmidt (2010) constate " ce sujet que les enseignants sollicitefondésnnalitZs du TNI pour faire
exZcuter des t%oches qui ne permettent pas toujours aux apprenants dearsfl£onienus et de
participer activement au processus de construction de savoirs : ils doiveated£f#s ZIZments au
tableau pour formuler des rZponses dans le cadre de t%.ches qui sOapparehiges alescices
structuraux pour lesquels ils font des propositions de rZponses sans avoir fofcErmiguer le
cheminement de leur rZflexion sur la langue-cible. Par consZquent, elldsreogsie la compZtence
professionnelle des enseignants rZside dans ce cas dans leur capqulitder les fonctionnalitZs du
TNI pour soutenir des formes dOinteractions lors desquelles les apprenantsphesseulement des
exZcutants en leur octroyant un pouvoir de contr™le de la planification eZdati@edes t%.ches au

tableau
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® Traduction proposZeCCutrim Schmidta observZ que, si les TBI amZliorent la quantitZ d'interactiom/ant pas
nZcessairement un impact qualitatif I(Oapprentissafe

61 Traduction proposZeCIes Ztudiants n'ont_pas lagsibilitZ de contribuer spontanZméa construction des matZriaux
(dOapprentissage) et n'ont pas la possibilitZ de prafEseZsultats alternatifs E.

! "t



CExploiting the IWB to support Odialectic an® diafogicof interaction itatest thus an important
competency to be developed by the teacher, since thiee u®Bofwithin a sewignitive perspective
involves giving students Oa fair amount of congrplav@inthand implementation of pedagogicaléactivitiesO
(WarshaugR000, p. 5B (Schmid201Q 166).

Le recours " IQoutil pour crZer des t%o.ches dOapprentissage ne pourraitcaloverniagux
enseignants dZsireux de placer les interactions entre apprenants au peender Iflaction en classe.
En effet, les rZsultats de 10Ztude menZe par Schmidt (2010) montrenteggeitgsants ne sont pas
toujours convaincus par le format des interactions didactiques menZessenl@isgque les apprenants
exZcutent des t%eches au moyen du TNI. DOune part, les enseignants cuiSitatenhservent leur
statut de locuteur dominant et cherchent pour cela des solutions pour que leardapeient plus
actifs dans |Qinteraction, en leur cZdant le contr™le des manipulatiabéeaw numZrique par
exemple. lls sOapereoivent cependant que lorsquOun apprenant est actif eraagissariNI, les
autres peuvent baisser leur attention sur le processus dOexZcution de leart%sheestent
observateurs de IOaction en cours. Ainsi, les enseignants manifesteptrdeacsipations dOordre
pZdagogique : ils souhaitent impliquer les apprenants dans le processus deticondegavoirset
accro’tre |QinteractivitZ dans la classe et se rendent comptes quidlidations du TNI ne leur
permettent pas forcZment de servir leur stratZgie de transmission daayestion des interactions.
Par consZquent, C if instructors are not convinced that IWBs will reduce ¢hidivad and/or enhance
their teaching, they will not fully embrace the technof3@y (Whyte et Schmidt, 2014: 205).

Les ZIZments que nous venons de recenser sont autant dOobstacles aud@auZsgagon du
TNI aux pratiques enseignantes. Le praticien qui souhaite utiliser leuahle@rique ne IOadoptera
quOapres avoir considZrZ les pours et les contres, soit, les apports pour soprxtssionnelle dOun
c™tZ, et les contraintes quOil doit apprendre ~ gZrer, dOun autre c™tZ eClanitesmseuvent na’tre
de reprZsentations individuelles, = partir dOun vZcu, ou collectives, issuesoyrres dOune
communautZ professionnelle. Quoi quQil en soit, si la balance ne penche @34$Z des apports,
IOenseignant ne sOengagera pas volontairement dans un processus qui impliquetdietesffsts.

N

Ainsi, dans les discours des participants ~ notre Ztude, nous procZdons au deldeidrs

reprZsentations, avant et apres I0expZrimentation du TNI pour leur actiorsenaflasdOaccZder
des croyances issues de leur propre expZrience personnelle ou de la pensiiee atdleleur

communautZ de praticiens.
L L T

®2 Traduction proposZeGExploiter le TBI_pour soutdr des formes d'interactiohdialectiques tedialogiques " constitue
donc une compZtence importante ~ dZvelopper par l'enseignant, casatiotilidu TBI dans une_perspective secio
cognitive implique de donner aux Ztudiants " un assez bon™¢ensur |planification et la miseen luvre d'activitZs
pZdagogique<s.

63 Traduction proposZeGsi lesenseignantsie sont pas convaincus que les TBI rZduiront leur charge de travailiet
amZlioreront leur enseignement, ils n‘adopteront pas pleineathinologid:.
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3.2.2.4 Synthese des potentialitZs et des limites des utilisations du

TNI

E la lumiere des rZsultats de ces diffZrents travaux portant sutilisgtions du TNI, nous
pouvons dresser un bilan des potentialitZs et des limites du tableau nurgidrigoeZtZ recensZes et
qui sOappliquent, dOune part, ~ la prZsentation des contenus dOapprentissage, mrtdOautre
IOimplication des apprenants lors de |Oaction en classe. Le tableau éhte pess diffZrentes

potentialitZs retenues ainsi que les risques (en italique) repZrZsedarscherches quant aux

utilisations des fonctionnalitZs du TNI.

PrZserltation des contenus
dOapprentissage

Implication des apprenants dans IQaction en clas

diffusion de ressources diverses

accessibles facilement

exZcution de t%oches ZlaborZes ~ partir de ress
variZes et attrayantes

prZsentations variZes des contenus-cible
la combinaison de diffZrents mZdias

sollicitation de supports multimodaux qui favor
une interaction conceptuelle et un engagen
cognitif des apprenants

prZsentation de concepts clairs et visibles

utilisation et manipulation des concepts au TNI
les apprenants pour une implication dans I0exZd
de la t%o.che

diffZrentes formes de diffusion et
manipulation des contenus adaptZes
diffZrents styles dOapprentissage

proposition de t%.ches collaboratives et participa
pour un engagement collectif dans I0exZcution
t%oche

prZsentation  structurZe des conte

dOapprentissage

manque de flexibilitZ dans IOexZcution de la t%oc
le dZroulement_est planifiZ et structuet les
rZsultats sont prZvisibles

conservation des rZsultats de 1QexZcutig
la t%oche

risque dOinteractions autoritaires lors desque
IOenseignant dirige le processus dOexZcution
t%oche

risque de multiplication de ressourc
multimodales et dOaccZlZration du rythm
la classe

risque dOun retour " une approche transmis
dOenseignement en raison de la gestion
parametres situationnels (temps et espace)

dZtour[\ement de la t%che pour
considZrations dOordre technique

interactions asymZtrigues avec des locute

dominants et des rZcepteurs inactifs

appropriation des outils pour Zlaborer lg
t%.ches qui demande du temps et des eff

appropriation des outils par tous les acteurs de
classe (enseignants et apprenants) nZcessaire p(
dZroulement des interactions instrumentZes

Tableau 3.4 : Bilan des potentialitZs du TNI recensZes dans les Z

tudes
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Cet Ztat des lieux des potentialitZs et des limites du TNI potr Eaction en classe nous sert
de base de rZflexion pour notre questionnement sur les utilisations du tabl€iguenies rZsultats
que nous avons obtenus " partir de I0Ztude des utilisations situZes stales des enseignants sur
leur action rZalisZe en classe nous permettent de dresser un bilanei¢islipés et des limites
rZvZlZes dans notre contexte. Ainsi, dans le chapitre de discussidn (d),cnous proposons une
rZflexion sur 10intZrst de solliciter des fonctionnalitZs du TNI, etucesgard des considZrations des
concepteurs, des rZsultats des Ztudes sZlectionnZes et des conclusivageeherche. Cependant, si
les Ztudes rZvelent un intZret, sous certaines conditions, ~ utiliser unpdiN IQaction en classe,

IOintZgration de IQoutil aux pratiques enseignantes reste un processus long et difficile.

3.2.25  Les enjeux liZs " I10intZgration ~ du TNI aux pratiques

enseignantes

3.2.25.1 Des Ztapes dans |OintZgration

Les diffZrentes Ztudes que nous avons retenues pour Ztayer notre rZflexiorusiisalésns et le
processus dOintZgration du TNI reprennent des modeles dOobservation et dOanalysitugsant
IOintZgration du tableau numZrique aux pratiques pZdagogiques au regard de diftshesits ¢

savoir:
- les caractZristiques des utilisations observZes en classe,

- la nature des questionnements Zmis par les enseignants au momentdi&reroli3outil pour

leur activitZ professionnelle,
- les formats des interactions instrumentZes du tableau numZrique.

Dans un premier temps, Beauchamp (2004) dresse un premier bilan qui lui pernfitideiffiZrents

profils dOutilisateurs du tableau numZrique " la suite de ses obserdasiargisations du TNI par des
enseignants. Rabst al. (2015) proposent une adaptation de ce modsle en considZrant davantage les
utilisations que les utilisateurs, centrant ainsi leur Ztude sur f&&edies manieres dont les

enseignants sollicitent les fonctionnalitZs du TNI (cf. tableau 3.5).

_ Profils Description des utilisations des fonctionnalitZs :
dOuitilisation :

Utilisation en I:C)enseignant utilise le TNI comme un projecteur ou un tableau conventionné
Zcran de Zcrire et dessiner.
projection Les Zleves ne touchent pas au TNI.

Utilisation de | LOenseignant utilise des activitZs quQil a prZparZes dans les ohatbase et d
base (linZaire] maniere linZaire. 5
Les Zleves dZcrivent, encerclent, surlignent et dZplacent des contenus.
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Utilisation LOenseignant utilise plusieurs fonctions du programme sZlectionnZ selofitiéet

initiZe (multi- | dans les limites de ses connaissances technologiques.

fonctions) Les Zleves sZlectionnent et utilisent diffZrentes fonctions dOun progrpoum
rZaliser la t%o.che demandZe.

Utilisation LOenseignant utilise avec aisance des hyperliens, diffZrents typehiees, fide

avancZe logiciels dOapplication et de pZriphZriques.

(multi- Les Zleves utilisent avec confiance des logiciels dOapplication et des oufis var

ressources)

Utilisation LOenseignant et les Zlsves se servent spontanZment et conjointerents

synergique | habiletZs technologiques avancZes et du plein potentiel du TNI pour ci
coconstruire.

Tableau 3.5 : Modele de Beauchamp (2004) repris par Raby etal. (2015)

Ce modele retient diffZrents criteres pour dZfinir des profils dOutilisation du TNI
- la diversitZ des fonctionnalitZs sollicitZes et donc le degrZ de ma’trisqueahfcessaire ;

- les actions menZes avec les fonctionnalitZs (Zcrire, dessiner, sauvegardenrdées, mais

aussi associer des mZdias par exemple)

- les utilisateurs du TNI (qui, des enseignants et des apprenants, utdsénnctionnalitZs du

tableau).

DiffZrentes Ztudes parmi celles que nous avons retenues pour notre docomsuatdé TNI
ont repris ce modsle pour Ztudier les utilisations des enseignants (@lowitier, 2001, TYrekt
Johnson, 2012). TYrel et Johson (2012) concluent leur Ztude sur le constat quOaucun enseign:
nOatteint le niveau dOutilisation synergique : les enseignants interrogziteisie dn effet ~ une
utilisation des fonctionnalitZs simples du tableau numZrique. Par aileunsjoritZ des enseignants
de leur Ztude indiquent ne pas avoir besoin de formation pour Zlaborer des supports lbordis T
considerent avoir besoin de poursuivre leur formation pour ce qui est de la met"tassonnaissance
de 10outil, la rZflexion sur les mZthodes dOenseignement et IOZlabo¥atibaglimstrumentZes. Ainsi,
les profils dOutilisation observZs nOont pas encore atteint le degr praxiosx par le modsle de
Beauchamp par manque de formation, de pratique et de rZflexion dans le cadre esguproc
dOintZgration du TNI "~ leurs pratiques professionnelles. Glover et Miller (200&ntavaservZ
quelques annZes auparavant un phZnomene de sous-utilisation du tableau numZrigoe de fai
sollicitation de fonctionnalitZs simples et du peu de cas de reconfigisratZdagogiques recenszZs
dans leurs travaux. E la lumisre des rZsultats de leur Ztude, ils apadguisZ une classification de
trois types dOutilisation du tableau numZrique pour servir |Qaction des ensegrdasse. lIs

distinguent ainsi des utilisations qui correspondent ”

- une aide " IQefficacitZ : proposer une t%.che exZcutZe plus facilement, ou plus rapidement
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- un dispositif dDextension de la t%cche : mener une t%.che en modifiantyoeddjiiés de son

exZcution (transposition de la t%.che existante)

- un dispositif transformateur de t%o.che : crZer des t%.ches assodideemntiredes utilisations
du TNI.

Cette association de [Outilisation des fonctionnalitZs du TNI " la mi@anticipation de |Oaction
enseignante, qui passe par |OZlaboration de t%.ches dOappmguitissagee observation pour Ztudier
|Oaction des enseignants de notre Ztude au moment o ils solliciteamidésnnalitZs du TNI. En
effet, ~ partir des films de classe et des discours formulZs lsrpltses de prZparation et dOauto-
confrontation, nous avons acces aux coulisses de I0action rZalisZeeptdl@sla mise en luvre des
t%oches prZparZes pour IOactivitZ dOapprentissage : les enseignants éomsubdnixl quant
IOinsertion du TNI comme un des composants de la t%.che et lestjusitis nous repZrons parmi
les t%oches proposZes aux apprenants lesquelles sont des t%.ches @asst#ntbes transposZes ou des
t%oches crZZes et nous Ztudions les explications des enseignantscafitprdadre pourquoi et
comment ils prennent le parti dOinstrumentaliser le TNI pour servir uneeidsizirge ou au contraire,

ils instrumentent leur action en y intZgrant des utilisations du TNI.

Par ailleurs, Lefebvre et Samson (2015) reprennent le modsle gZnZrique de Hald*
(1987, 2001) qui porte sur les innovations pour Ztudier les prZoccupations des enseignaats quant
utilisations du TNI dans le cadre de leur activitZ professioffné¢de tableau 3.6). lls proposent sept

niveaux de prZoccupation dans le processus dOimplantation du tableau numZrique

Niveaux de CaractZristiques :
prZoccupation :
Niveau O : seull Absence dOintZret pour le TNI ou mZconnaissance de IOoutil

Niveau 1 : information | Recherche dOinformations ~ propos du TNI

Niveau 2 : personnel Questionnement de IOimpact du TNI sur son r™le dOenseignant

Niveau 3 : gestion Questionnement sur le matZriel " utiliser, la logistique ~ dZployer

Niveau 4 : consZquence Questionnement relatif sur IOimpact du TNI sur IQapprentissage des 2

Niveau 5 : collaboration| Questionnement sur les usages faits par les collsgues

Niveau 6 : rZorientation Questionnement sur les dZveloppements technologiques et pZdag
les plus rZcents

Tableau 3.6 : Modele de Lefebvre et Samson pour les niveaux de prZoccupation

et dOutilisation du TNI

R A T

%4 ConcernsBased Adoption Model (CBAM) de Hadt Hord(1987, 2001).
% Dans Lefebvret Samson2015: 27.
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Cette typologie situe la rZflexion des enseignants sur |IOintZgration Gw tabtaZrique " leurs

pratiques pZdagogiques en fonction de diffZrentes Ztapes

- dans un premier temps, il sOagit dOune rZflexion personnelle : les enseigstoismenie
|Ooutil, son fonctionnement et les possibilitZs qulils ont de se IOappropter @miivitZ
professionnelle

- puis, il sOagit dOune rZflexion Zlargie ~ leur activitZ situZe :é@gnanss sOinterrogent sur les
potentialitZs de IQoutil pour servir leur action en classe et donc celle des apprenants

- enfin, il sOagit dOune rZflexion encore plus Zlargie et relative ~tDpovifdssionnelle qulils

partagent avec une communautZ : les enseignants sOintZressent aux icossidy ramix

reprZsentations de leurs pairs.

Ces diffZrents niveaux de rZflexion et de prZoccupations rejoignent les g@nftiisation prZsentZs
ci-dessus car ils reflstent dOune rZflexion sur IOoutil et ses fonctisnngitcessus
dOinstrumentalisation), qui Zvolue vers une rZflexion sur les potentialitZsDpotiori en classe
(processus dOinstrumentation) pour aboutir ~ une rZflexion sur les utilisationgsgteur modifier
|QactivitZ professionnelle dOun individu et de la communautZ ~ laquafipaitient (processus
dOintZgration).

Dans leurs travaux, Winzenried, Dalgarno et Tinkler (2010) ont remarquZ quedimants
choisissaient des ressources diffZrentes pour utiliser le tableau numiaiguguQils ne modifiaient
pas leur approche pZdagogique : les ressources sont associZes au logitiehduntenZrique et les
t%.ches ne sont pas modifiZes. Nous pouvons considZrer ici que ces enseigitaats dans la phase
de rZflexion portant sur les possibilitZs dOutiliser 10outil pour servir lewr tie quOils ont
|IOhabitude de la mener. Schmidt (2010) et Ralay. (2015) ont quant ~ eux pu observer I0Zvolution
de la rZflexion des enseignants dans le cadre dOZtude longitudinale pontaistamns.tAinsi, ils ont
conclu de maniere similaire que les enseignants, apres stre passZEOpi@mpe des utilisations
systZmatiques des fonctionnalitZs sans modification des t%.ches propesdeiguraient
progressivement leurs pratiques en modifiant ~ la fois les procZdZs dOdfalsmstt%.ches et la
dZfinition des modalitZs de leur exZcution. Ainsi, Schmidt remarque urettashs$ prZoccupations
des enseignants qui passent dOune interrogation sur C quoi faire avec 1€ Tihg thEerrogation sur

C comment le TNI peut-il servir mon enseignement ? E.

Un troisieme modsle (Beauchamp et Kennewell, 2010) est ZgalementitZolpar les
chercheurs pour mesurer les Ztapes dOintZgration du TNI aux pratiques enseigettetes.
classification Ztudie davantagestypes dOinteractions rZalisZes lors de I0exZcution des t%.ches en clas

en fonction du niveau dOintZgration de IQoutil aux pratiques enseignantes : 1prsatisnnt?)
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interaction autoritaire, 3) interaction dialectique, 4) interaction dialogigGgieteraction synergique.
Raby et al. (2015) ont associZ ce modsle "~ celui proposZ pour Ztudier les utilisations des
fonctionnalitZs (cf. tableau 3.5) afin de guider leur observation de |IQoptimiedi fonctionnalitZs du

tableau numZrique pour servir les pratiques enseignantes (cf. tableau 3.7).

Types Description desinteractions observZes :

dQinteraction :

Sans interaction Lpenseignant prZsente des contenus "~ IOaide du TNI et demeure en cd
|OactivitZ. 3 N
Les Zleves regardent et Zcoutent IOinformation transmise.

Interaction LOenseignant fournit la structure de IOactivitZ et la plupart des irdosmid
dirigZe / contr™I|Z dirige les Zlsves parmi des options prZparZes.

Les Zlsves complstent une t%.che en faisant des choix parmi des
limitZes.

Interaction guidZ¢ LOenseignant fournit la structure de IQactivitZ et des ressources. diveeses
en compte les idZes des Zleves et les guide vers |Oapprentissage visZ.
Les Zlsves partagent et justifient leurs idZes, coconstruisent etléenthoix
pour complZter IQactivitZ.

Interaction LOenseignant fournit le contexte dOapprentissage gZnZral. |l encadre et
dialogique Zlsves par son questionnement.

Les Zleves discutent, explorent, recherchent des informations, les Zvall
font des choix pour rZaliser une production.

Interaction fluide| LOenseignant et les Zleves interagissent de manisre fluide evetaittre eux

et intuitive et avec le TNI, pour coconstruire.
Tableau 3.7 : Modele de Beauchamp et Kennewell (2010) re pris par Raby et al.
(2015)

Ainsi, ce modsle sOintZresse plus particulisrement au degrZ dOagensiviappoEnants lors de
IOexZcution de t%oches en classe au moyen du tableau numZrique. Lessimdieaigs pour Zvaluer

le pouvoir dOaction des apprenants sont inhZrents

- au type dOactions quOils rZalisent en classe (Zcoute et observation auionteste

participation active "~ IQexZcution de la t%gche)

- aux supports fournis par les enseignants en tant que base de rZflexion eh dDadés
contenus-cibles (supports de t%.ches ~ exZcuter selon un format prZvu et faolitegZeat:
laissant une marge de libertZ de manipulation plus ou moins importatuanetnt lieu ~ une

certaine variZtZ de rZsultats)

- aux types dOZchanges entre les acteurs (interactions entre enseigmgmehahtaou entre
apprenants, statut de locuteur ratifiZ uniqguement pour IOenseignant ou parttajatsemss

la prise de parole).
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LOobservation des utilisations du TNI selon ce modele tient compteda®ronfigurations, voire des
reconfigurations pZdagogiques pensZes par les enseignants au moment @e ksollibit pour leur
action en classe. Il permet dOZlargir I0Ztude des utilisations dwdddl™ des utilisations des
fonctionnalitZs (sur un plan technique) et des considZrations des enseigninsobicitation de ces
fonctionnalitZs pour exZcuter la t%oche (sur un plan didactique), il prend enlComi@tgation de leur
rZflexion quant " la gestion des interactions en classe et la @#fidiés r™les des acteurs dans le

processus de construction de savoirs (sur un plan pZdagogique).

Whyte et Schmidt (2014) associent Zgalement les degrZs dOutitisateyrZ dOinteractivitZ,
qui est divisZe en deux types : dOune part, |OinteractivitZ technique et ploysides utilisateurs
novices, et, dOautre part, IQinteractivitZ C en sylBegi@onceptuelle E lorsque le tableau est utilisZ
par tous les participants, que chacun a les compZtences techniquesine&cessn utilisation et est
capable dOutiliser les affordances du TNI. Le niveau le plus Zlevgraéamdu TNI aux pratiques
est caractZrisZ par une utilisation flexible, adaptable et laleszomtr™le aux apprenants dans le cadre
dOune interaction didactique instrumentZe
Cthe more advanced levels of development paramster would therefore involve gradually increasing
incorporation of spontaneous contributions from ilke&eepig with the balance between "clear structure”
and "spontaneous adaptation" obse/@dtist al (2007) in expeWWBmediated teachiff (Hennessy
London2013 66).
Ainsi, Whyte et Schmidt (2014) associent le degrZ dOinteraction observZ enaclasseau de
ma’trise des fonctionnalitZs de IOoutil technique : un enseignant et deséppreme ma’trisent pas
le TNI ne peuvent pas atteindre un format dOinteraction dans lequel les apprenaatsifsosit
fortement engagZs dans IOexZcution de la t%.che au moyen des fonctihnteiezsu. Si le niveau
dOintZgration optimal du TNI, qui consisterait en IQassociation dOunetighusiisargiqué "~ la
rZalisation dOune C interaction fluide et intuitive E, est atteinsgarskeignants, cela se manifesterait
alors en classe par la mise en luvre de t%.ches pour lesquellepplemaats seraient libres
dOintervenir et les enseignants capables de sOadapter ~ touteskesZadisables "~ partir de ce quOils

avaient anticipZ au moment dOZlaborer les t%.ches dOapprentissage.

3.2.25.2 Les conditions de IQintZgration

Les diffZrentes Ztudes qui ont utilisZ ces modeles pour Ztudier lesguscagOintZgration du
TNI ont mis " jour diffZrentes conditions de IQintZgration de |Ooutil aux pratssEgnantes,

RN RRRRRRRRNRAN NN RAARRRRRnuua|

® Traduction proposZeCles niveaux de dZveloppement plus avancZs impliqueraientude@azigmentation progressive
de l'incorporation des contributions spontanZes des apprefzastsOinteractiorn maintenanitZquilibre entre Cstructure
claireE et Cadaptation spontanZeE observZ par Gil¢rf2007) dans I'enseignement sjgfisZ mZdiZ par le TH.
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conditions " la fois liZes aux apports pour IQaction en classe maisaaxssnjeux inhZrents ~
IOintZgration de 10outil ~ I0activitZ professionnelle. En effet, pour djisati@udu TNI soit intZgrZe
aux pratiques enseignantes et quOelle sOaccompagne dOun gain pZdagogiquigassaiatques
fonctionnalitZs de IQoutil soient intZgrZes ~ la t%oche, autrementldi scieemes dOutilisatien les
schemes dOactions soient combinZs entre eux dans une relation dOinterdZpendattsndte ce
stade dOutilisation du tableau numZrique et en faire un usage pZdagogiqueiete go#tpasser par
un processus dOappropriation et dOintZgration qui lui est propre. Les conditions dessasproc
dZpendent de criteres individuels et situZs mais qui peuvent converger ddnentsfpraticiens dOune
meme communautZ professionnelle. Lefebvre et Samson (2015) proposent dOappjipakegia te
Raby (2004) quant aux facteurs dOimplantation des TIC dans les Zcoles aux prZoceMpHiiofess
par les enseignants au moment de rZflZchir ~ 10intZgration du TNI " leiqegwales catZgories de
criteres relevZs pour une insertion effective des nouvelles technologieslaesa@ablissements
scolaires sont 1) les criteres contextuels, 2) les criteres institutignBg les criteres sociaux, 4) les
criteres pZdagogiques et 5) les criteres personnels. En ce qui concerne lespsod®intZgration du

TNI, les deux chercheurs relevent comme ZIZments influents.

1. Le contexte professionnel de IOenseigntemps "~ disposition pour planifier et expZrimenter
avec le TNI, accessibilitZ aux ressources, possibilitZs de formetiacces au soutien
technique. DOautres travaux aboutissent ~ ces memes conclusions eigsass qui auraient
un acces libre au TNI, sans contrainte de rZservation, sont ceux qui dZmamtpdus de
reprZsentations positives de 10outil (GlateMiller, 2001). Ainsi, la disponibilitZ de 1Qoutil
serait un facteur clZ ~ son adoption pour les pratiques pZdagogiques (Winzealigan@et
Tinkler, 2010). Par ailleurs, dOautres Ztudes montrent que les enseignanty d¥olateesoin
de temps pour se former et ma’triser IQoutil et ils considerent alota gokaboration entre
pairs, la disponibilitZ des ressources et la crainte de problemes techrsigoe autant de
facteurs facilitant ou au contraire dZsengageant du processus dOintZgragienei@Willer,
2001 ; Lefebvre et Samson, 2015).

2. LOinstitution dans laquelle il pratiqu&organisation, IOengagement et les actes incitatifs pour
favoriser IOimplantation du TNI. E ce sujet, Villemonteix et BZziat (2013) Zvblgumanaue
de moyens matZriels et les problemes dQinstallation comme depdteinisels ~ IQintZgration,
ainsi quOun sentiment de dZsinformation ressenti par les enseignants fprcticeumement

et aux possibilitZs dOagir avec I0outil.

3. Les criteres sociaux de la situation professionneliglations entre enseignants et collegues,

sentiment dOappartenance " un rZseau.
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4. Les facteurs pZdagogiques dont IQOenseignant tient compte pour organiser $4n smtivi
engagement, ses valeurs, ses conceptions et perceptions du TNI, des TIGeignéeent et
de IQapprentissage. Ici se tient le lieu de la rencontre entre leggsripédagogiques qui sous-
tendent |OactivitZ des enseignants et le processus dOintZgration dOearsytibtiques. De
la nature et du degrZ de conflit entre ce quOils considerent commeeégsemtleur action en
classeet ce que le TNI leur permet de rZaliser dZpendra I0intZgration de”|@us!

pratiques.

5. Les caractZristiques individuelles du praticisa personnalitZ, ses motivations, son sentiment
de compZtence, son attitude envers les nouvelles technologies. Ainsi, oesupadons
inhZrentes ~ 10individualitZ des enseignants conditionnent Zgalement lsysro€gistZgration,
telles que la crainte de ne pas stre capable dOutiliser un TNI (&tdélrer, 2001) ou la peur
de perdre son statut dans la classe (Villemonteix, BZziat, 2013). Au contlase,
prZdispositions naturelles pour les technologies et une forte curiositZ pdondeations
peuvent encourager le processus (Villemonteix, BZziat, 2013). DOautres cherctouesatindi
Zgalement que les convictions des enseignants quant ~ 10utilitZ du TNI grouemune
diffZrence positive pour les activitZs dOenseignement et dOapprentissiigentddsine des
clZs du succes de son intZgration aux pratiques pZdagogiques (Winzenried, Datgarno
Tinkler, 2010).

Les modsles que nous venons de prZsenter nous fournissent des pistes pour olsserver le
utilisations du TNI en classe et apprZhender le processus dOintZgratieaqimis les enseignants se
trouvent engagZs, " diffZrents degrZs. En effet, ces modsles prZseniediasurs dOintZgration qui
nous semblent essentiels pour comprendre ce qui sous-tend les choix des emsgigaranaux
utilisations ou non-utilisations du TNI : les types dOutilisations, lesquigations des professionnels
et les rZsultats obtenus pour les formats dQinteraction. Cependant, nousitoassplis ces modsles
comme des descriptions de progression idZale pour aboutir ~ une intZgratioiveeffiectableau
numZrique. Nous ne souhaitons pas attribuer aux enseignants une classificationedeu mauvaise
utilisation du TNI, ou dOune intZgration rZussie ou incomplste. En revanche, nossah®idOutiliser
ces modsles pour Ztablir des profils dOutilisation ~ partir des indisgieaposZs. Notre but nOest pas
de juger des utilisations du TNI mais de comprendre comment les enseighailisent et pourquoi
ils 10Outilisent (ou non). Par consZquent, nous proposons dOZtudier les utilisatdes Zal les
enseignants qui ont participZ " notre recherche en prenant en considZratientdifik’eaux de risque
pris pour utiliser le TNI, et ce, ~ partir des trois catZgories de @iprésentZs et sollicitZs dans les

diffZrentes Ztudes, ~ savoir
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- la sollicitation des fonctionti#Zs, pour une prise de risque sur le plan technologique

- 1OZlaboration de t%cches instrumentZes du TNI dans le but dOZtudier desibmstepasr

une prise de risque sur le plan didactigque

- la dZfinition de modalitZs dOexZcution des t%.ches et la gestitmrdesons avec un TNI,

pour une prise de risque sur le plan pZdagogique.

3.3 Synthese et positionnement

Le choix dOun outil technologique par un enseignant dZpend essentiellementisdgid®util
didactique quQil va pouvoir en faire. Dans le cadre de IOenseignementpgreiatisdage du FLE, le
type dOartefact sollicitZ doit pouvoir servir ~ la fois les deux pans daitdaenseignante la
modZlisation des contenus et IOZlaboration et IQorganisation des t%deBeapguenants doivent
mener pour accZder ~ la ma’trise de la langue-cible. LOenseignant sgiiuatibutil y attribue aler
une fonction organisationnelle et interactionnelle, 1Qoutil lui permetta@tddaner ~ voir E et de
C faire regarder E les contenus aux apprenants. Le choix et la solticit&ti supports pour
IOZlaboration de t%.ches " partir de contenus modZlisZs fait partierdpdtence professionnelle de
IOenseignant. Ainsi, IOenseignant est capable de saisir quelles foiizsom@adoutil il peut associer
aux contenus et " la t%.che que les apprenants vont mener pour atteindfixZepoutr |Oaction en
cours. Cette compZtence est le fruit dOun processus dOintZgration dd@@otititZ, processus qui
lui-meme dZpend dOun processus dOappropriation de IOoutil aux pratiques enseignantes. Ce dot
processus rZciproque nOa lieu que si IOenseignant y voit un gain pour |Oactivitdsd&pmpreais
aussi pour son activitZ dOenseignement, activitZ pour laquelle il dojpr«tré effectuer des
reconfigurations pZdagogiques sans se limiter = une innovation technologique mlatEpses. La
compZtence professionnelle rZside dans une rZflexion du praticien ~ pdetudte il Ztablit des
liens entre 1Qoutil technologique, la modZlisation des contenus " trangnkdzéaboration de la t%.che

" rZaliser par les apprenants pour acquZrir ces contenus.

Le TNI en tant quOoutil technologique pouriipriori, stre sollicitZ par les enseignants pour
agir en classe et intZgrer ses utilisations " leurs stratZgigardenission. COest en tous cas ce que
prZconisent les concepteurs de ce type de tableaux qui vantent les fi@eaatet outil pour servir
IOaction en classe. Dans ce troisisme chapitre, nous avons prZsentdesliéiax de plusieurs Ztudes
relatives aux utilisations du TNI ~ partir de diffZrents questionnementars des contextes de
recherche variZs. Bien que des potentialitZs aient ZtZ rZvZIZes pwil? |€@zignante, " la suite de

|IOZtude dOutilisations situZes et de verbalisations de la perighargassur cet outil, les diffZrents
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travaux citZs nous conduisent ~ considZrer avec rZserve les apports du tablZsaigueupour
IOenseignement et |Oapprentissage. En effet, les enjeux inhZrents Zgmatiomt™ IQactivitZ
professionnelle impliquent " la fois la ma’trise technique de IQaugii@stion, mais aussi, et surtout,
la reconnaissance dOun gain sur les plans pZdagogiques et didactiques. LOapdwophagmur les
pratiques enseignantes est Zgalement conditionnZe par des paramstiassiidiation professionnelle

mais aussi aux caractZristiques des styles et genres professionnels des enseignants.

Les lectures des diffZrents travaux portant sur les utilisations detTld$ conditions de son
intZgration ~ IQactivitZ professionnelle enseignante nous ont permis derpi&cjuestionnement
IOorigine de notre recherche. En effet, notre premiere interrogation portait sur seusiiend les
utilisations du TNI pour servir une action en classe. E prZsent, nous pouvons rpnotise

observation du TNI en examinant :
- les fonctionnalitZs sollicitZes par les enseignants pour servir leur action en classe,
- les utilisations qui sont rZalisZes lors des interactions didactiques,

- les apports et les limites des utilisations du TNI qui sont rZVZ4/®is dans la rZalisation de

IOaction mais aussi dans la rZflexion des enseignants,
- les potentialitZs dZcelZes pour servir les stratZgies de transmission, et sausanaétiens,

- les criteres et les conditions retenus par les enseignants pour ingZgmst ~ leur activitZ

professionnelle,

- les manifestations de la compZtence professionnelle des enseignamasant dOutiliser et de

rZflZchir ~ 10intZgration du TNI ~ leurs pratiques.

Ainsi, nous portons nos analyses sur les dZmonstrations dOune rZflexion techno-pZadagogiue
par les enseignants dans le cadre dOZchanges rZalisZs dans les pphseicaton et de
reconstruction des interactions didactiques quQils ont rZalisZes enErassesZquence, nous ne
prZtendons pas accZder au dZroulement dOun processus dOintZgration et dOappl©Oprititiohete

A

les participants ~ notre recherche Ztant donnZ que nous ne menons pas unengtumknale.
NZanmoins, que ce soit dans la phase dOanticipation des interactiassenod dans la phase d
rZflexion sur les interactions qui se sont dZroulZes, il est possibleaerdins les discours des
enseignants les criteres qui les ont conduits ~ solliciter le TNteres qui sont liZs soit ~ un gain
pZdagogique, pour |OactivitZ dOapprentissage, soit ~ un gain didactique, pourdOactbaignement.
Nous accZdons Zgalement aux conditions selon lesquelles |Outilisation sienibile pertinente et
efficace pour les praticiens, pour une situation donnZe et en considZratiamaa¢Zristiques liZes *

leur identitZ professionnelle.
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Synthese du cadre thZorique

LOobjectif de notre Ztude est de comprendre ce qui sous-tend les choixedpmm@ssau
moment dOutiliser ou non le tableau numZrique quand ils agissent en rcladseaetion avec les
apprenants. Les concepts thZoriques convoquZs et ZlaborZs dans les difééhentdses que nous
avons sollicitZes pour Ztayer notre rZflexion nous ont permis de formuler notirenpesient sur
notre objet dOZtude.

DOune part, pour apprZhender IQactivitZ professionnelle des enseignants, nous distinguo
|Oaction et I0activitZ. LOaction est situZe et porte les margpadicdaritZs dOun contexte et des
individus en prZsence. LOactivitZ dZpasse les particularitZs de dazganelle comprend ~ la fois
les actions rZalisZes mais aussi celles qui nOont pas gZ&s7ablles qui auraient pu etre rZalisZes et
celles qui seraient rZalisables ou irrZalisables. Ainsi, lesgeas¢s, en tant que professionnels,
inscrivent chaque action rZalisZe dans une suite dOactions qui forgentplZisentations et leurs
perceptions au moment dOagir en classe. Ce sont ces reprZsentationspeteg®ns qui
conditionnent leurs choix et qui conditionnent les criteres retenus pour dZcider da fEsnactions
futures. Ces reprZsentations et ces perceptions sont Zgalement les fagiiaies des autres. En effet,
les enseignants appartiennent ~ des communautZs professionnellesdasgegiles ils co-dZfinissent
des indicateurs pour organiser et rZaliser leur action en classe. Par conslégeempZtence
professionnelle des enseignants rZside en partie dans leur capacithérmggrfaction au regard de
ce quOils ont rZalisZ avant et en tenant compte des apprentissagesatarhunautZ. Cette capacitZ
consiste, dOune part, ~ construire des savoirs professionnels ~ partir dOune sfiiled@nactions
situZes et, dOautre part, ~ solliciter ces savoirs au moment dOaeitidgpefaliser dOautres actions en

classe.

Les enseignants menent une activitZ particuliere dans le sensecestldirigZe vers autruies
apprenants. Quand ils anticipent et organisent leur action, ils Zlaboresm&gales contours de
|Oaction des apprenants, et ce, " partir de ce quQils ont dZj" fait danss dftaations et en
considZration des rZactions quQils ont obtenues. Pour notre Ztude, nous observonigndessetse
FLE: leur objectif est de transmettre des savoirs inhZrents "~ la seati®une compZtence
communicative en franeais langue Ztrangere. Ainsi, ils anticipent é@ates apprenants en Zlaborant
des t%oches qui visent " susciter des opZrations cognitives et qui somfesxiors dOinteractions
didactiques. lIs sollicitent pour cela des stratZgies de transmégsidits se sont forgZes au fil de leur
expZrience dans le cadre du processus de dZveloppement de leur activitZommefiessPar

consZquent, la compZtence professionnelle particulisre " leur domaine désisdeur capacitZ "
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produire des t%.ches dOapprentissage "~ partir de supports multimodaux et " iginerclesns entre

les diffZrents acteurs de la classe.

Le choix dOun outil dans le cadre de leur activitZ professionnelle egsiode ce processus
de dZveloppement et sOopere " la suite dOune rZflexion menZe ~ partir d€adcliess Les
enseignants sollicitent des outils auxquels ils conferent une fonction aaganiwlle et
interactionnelle relative " leur apport pour servir leurs stratZgies de issi@met mener leur action
en classe. Choisir un outil pour une utilisation situZe relsve dOune expZrienee pmir mettre °
IOZpreuve les fonctionnalitZs de IOQoutil au service de IQaction erEclasganche, adopter IOoutil
pour son activitZ professionnelle est le rZsultat dOutilisations s/pZtgartir desquelles les
enseignants ont rZflZchi et ont repensZ leurs actions futures en intQyatit 4ux principes
organisationnels. Ainsi, les enseignants vont sOapproprier des outils efdesr ihfeurs pratiques
pZdagogiques sOils considerent un gain dQefficacitZ pour les activitZs dé3agpreeti
dOenseignement.

E la lumiere des concepts thZoriques qui nous ont permis de dZlimiteZhadies sur |OactivitZ
professionnelle des enseignants et le processus dOintZgration du TNpfaéques, nous pouvons
dZsormais prZciser notre questionnement sur les utilisations du tableawnemZteur intZret pour

|Oaction en classe. Ainsi, nous nous interrogeons sur

- les principes organisationnels suivis par les enseignants de notre Ztude ipmerarialiser

et reconfigurer leur action en classe

- les fonctionnalitZs du TNI quOils sZlectionnent au regard de ces principes organisationnels

- les fonctionnaliZs qui sOaverent stre des potentialitZs pour servir leurs stratZgies de

transmission

- les reconfigurations pZdagogiques rZalisZes " la suite de la rZflexi@s sutions rZalisZes

avec le TNI;

- les savoirs professionnels sollicitZs et partagZs pour agir et rZflZchir ~ I0actieseen cla

Enfin, nous proposons un bilan des dZcisions que nous avons prises pour dZfinir une

mZthodologie dOobservation et dOanalyse qui sera prZsentZe dans la partiéNsuiam@isissons

pour notre Ztude

- dOobserver le processus dOZlaboration des t%.ches dOapprentissage (dZfihg®retddest%oc

modalitZs de leur exZcution) et les actions rZalisZes en;classe

! "$(



de repZrer les stratZgies mises en luvre pour enseigner ~ partir de I0Zi@ectin des
enseignants en classe et des traces de leur rZflexion sur IQaciicqueitess principes

organisationnels qui en ressortent pour [OZlaboration dOactions futures

dOZtudier les interactions entre pairs et les manifestations des ganfessionnels issus et co-

construits au sein dOune communautZ.

Nous prZcisons alors notre Ztude pour rZpondre " notre questionnement sur lésnstitisa®Nlet

nous dZcidons pour cela :

de recenser les fonctionnalitZs du TNI sollicitZes par les enseigmamtservir leur action en

classeet les criteres de sZlection
dOZtudier les utilisations rZalisZes

de repZrer les potentialitZs du TNI qui ont servi IQaction en clagsest ZtZ retenues par les

enseignants

de recenser les freins et les conditions relevZs pour IQintZgration du MONictivitZ

professionnelle des enseignants.
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Cadre mZthodologique



4 Positionnement et type de

recherche

Ce premier chapitre de la partie mZthodologique est consacrZ " la pidisetea origines du
protocole de recueil de donnZes ZlaborZ pour cette Ztude doctorale. Tout dOabordgihimieus
important dOexpliquer les particularitZs de notre position de doctorante Erpratiau sein du meme
contexte que reprZsentent le terrain de recherche et notre lieu de traimilndus expliquons
comment une Ztude initiale de ce terrain a permis, dans un premier tmpender les outils
permettant de recueillir des donnZes en situation dOenseignement-appresttistaue un second
temps, de confronter nos croyances issues de la pratique " la rZalitraguetsous un regard plus
scientifigue dZ ~ notre position de doctorante. Dans un troisisme temps, noimssitis notre
positionnement sur |Oobjet de recherche " partir de I0Zclairage permis pevatiOnbisatiale du
terrain. Dans un dernier temps, nous exposons les implications de la dZmarcbehetehe

collaborative que nous avons retenue pour notre Ztude.

4.1 Posture du chercheur

4.1.1 L e statut de doctorant praticien chercheur

Au moment de commencer la recherche, de formuler les premisres questadenvisager un
protocole ~ mettre en place, des principes ZpistZmologiques ont orienshiteende sOintZresser au
tableau numZrique et " IOactivitZ professionnelle des enseignants, ennausenZe ~ considZrer
notre questionnement sous un certain angle. LOentrZe dans le monde de la iegbigrehit une
comprZhension et une dZfinition de la posture " tenir face ~ IOobjeteddédache et une apprZhension
des diffZrents r™les que nous pouvions y jouer. Un praticien est C une personne get ezanagtla
pratique dOun art, dOune techffdtiell estimportant de clarifier que, dans un premier temps, la
doctorante que nous Ztions au dZpart de cette Ztude se positionnait davatsaggue praticienne
qui ma’trisait des techniques de travail plut™t que chercheure qui $eedZéint que C spZcialiste, le

plus souvent attachZ ~ un institut, un organisme de rect&Eeh€omme le prZcise De Lavergne

R A T

87 DZfinition du Cntrl (Centre national de ressoureesitelles et lexicales).
%8 DZfinition du Cnrtl.
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(2007), cOest I0entrZe dans le monde de la recherche, inaugurZe par la conduitdeddnateraie,

qui permet IQinteraction entre ces deux identitZs, la premisre ZtamZasst la seconde, en devenir.

C La recherche en didactique des langse®rientZe par |QactivitZ professionnelle, elle vise ~ accZder
" de nouvelles comprZhensions dOun monde professionnel connu, ~ mobiliser un enseffibterds
thZoriques et de mZthodes pour le regarder autrement, comme un monde EZi@2mdavergne,
2007: 30); cOest une C demande adressZe " la communautZ scientifique, une dermZiniesiede
savoirs E (2007 30). LOinscription en doctorat et la rZalisation dOune Ztude scientifiqueidu terra
professionnel nous ont permis dOaccZder ~ des outils thZoriques et conceptosisie construire

une identitZ de C praticien-chercheur E, fonction dZfinie par De Lavergne cetienedOC un
professionnel et un chercheur qui mene sa recherche sur son terrain professionuelrotesrain
proche, dans un monde professionnel prZsentant des similitudes ou des liswhamdronnement

ou son domaine dOactivitZ E (2028). Mais avant dDaccZder " cette identitZ construite, le doctorant-
praticien-chercheur se situe C entre deux mondes, dans une liminalitZimppiolse une temporalitZ
propre E. (Saint-Martin (de), Pilotti et Valentim, 2014 : 3). Saint-Martin (dejitiPét Valentim
(2014) dZfinissent ce positionnement par une C tension entre deux formes de tZZ#exivi
dOimplication (celles du milieu professionnel et celles de la recjdesheremieres acquises sans tre
toujours conscientisZes et les secondes ~ acquZrir ~ partir de, auadai$ contre les premisres E
(ibid. : 3).

Prendre en compte le positionnement de dZpart face au sujet de recherphs e
particulisrement le caractere Zvolutif de la posture du doctorant-pratitierciseur nous semble
fondamental au moment dOexpliquer les choix ZpistZmologiques et mZthodotpgiquésZgi cette
Ztude. En effet, le praticien qui commence ~ mener une recherchefsgiensiur son propre terrain
professionnel se place en position dOimplication double et complexe, quende(ZR@6) nomme
C implexitZ E. Ce concept issu de la contraction des termes C impkcati GomplexitZ E vise ~
caractZriser C IOentrelacement de diffZrents niveaux de rZalitZslidations qui sont pour la plupart
implicites (pliZes " I0intZrieur) E (Le Grand, 20Bp6 De Lavergne rappelle que dans toute recherche
qualitative, la subjectivitZ du chercheur C ne peut stre gommZe E et gieeni C doit en «r
conscient E (De Lavergne, 20034). Le praticien-chercheur, doublement impliquZ, doit alors tenir
compte des C ZIZments de sa subjectivitZ qui semblent intervenir gaoselgsus de recherche, du
choix du theme " la diffusion des rZsultats, en passant par |[Oentrédesuaih E (BZlisle, 200161).

Ce recul sur sa posture peut sOeffectuer par un C audit de subjectivitglés 2B@l) qui permet au
doctorant-praticien-chercheur de comprendre la construction de sa nouvelle identiZiqgroédle,

mais surtout, qui lui permet dOZnoncer et dOZclairer les choix retatifiecherche et de rendre



comprZhensible le cheminement chronologique de son Ztude doctorale. COest dotte datis|we
que nous souhaitons expliquer clairement les traces dOimplexitZ relatioge posture qui ont
ponctuZ notre travail de recherche et qui ont influencZ les choix ZpistZmdaagliquiéthodologiques

qui seront dZcrits dans cette premiere partie.

4.1.2 Du questi onnement du praticien rZflexif

IOobjet de recherche en construction

Le questionnement directement issu de notre pratique professionnelleneugua conduit
entreprendre une Ztude doctorale portait sur IQutilisation de ressources poesuentablZrique afin
de schZmatiser et dOexpliquer visuellement les concepts langagiersais @ians le but de faciliter
la comprZhension et IOappropriation du systeme par un public dOapprenants allophdiesut @iz
praticien qui entre dans le monde de la recherche est de mener une stialydgque sur sa propre
activitZ professionnelle sans verser dans le discours professionnel ou (Bieixavergne, 2007). La
double posture permet au praticien-chercheur dOaccZder " IQinvisible par ssacwenait son
expZrience du terrain mais elle peut Zgalement IQaveugler par desl@lsoitgui viennent de son
expZrience (Saint Martin (de), Pilotti, Valentim, 2014) moment de dZfinir et de prZciser ce qui
nous interpelle et nous interroge dans notre activitZ professionnelle, ehseyngadZmarche ~ visZe
scientifique, il est indispensable de prendre du recul car meme $rgtigien-chercheur dZtient une
vue " grande dZfinition sur son objet de recherche, voit la finesse de todZtais [...], il doit en
meme temps savoir sOen Zleiga (Casellas-MZniere, 20132). Se distancier de la pratique qui a fait
na’tre sa curiositZ pour la recherche est rendu possible par la constructionsimegt®sin cadre
thZorique qui joue le r™le de C tiers distanciateur pour marquer une frontiedesisemlyses de
praticien rZflexif E (Albarello, 200458). COest donc par |Oadoption progressive dOune posture de
chercheur que nous nous sommes dZtachZe de nos croyances de praticien.n&insi, gtamier
temps, nous avons procZdZ ~ une Ztude initiale de IQutilisation du TNI afinsd&loigner de ce qui
avait piquZ notre curiositZ pour IOobjet de la recherche en nous intZressue t©autres praticiens,

nos pairs, en faisaient.
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4.2 Observation initiale de |Oobjet de

recherche

42.1 Le recueil des donnZes dans le cadre dOune

Ztude doctorale

Le but de cette Ztude vise ~ Zvoluer dOun niveau de convictions et refiAsemtatiques
une connaissance scientifique dOun phZnonikm®usa donc fallu prZparer en amont une approche
du terrain afin dOZtablir un Ztat des lieux des sources et mZthodesspasgaitilele sZlectionner et
agencer celles qui apparaissaient les plus adaptZes et sigrifigatiur notre cas. Au prZalable, une
rZflexion ZpistZmologique et mZthodologique est nZcessaire quant aux clabiir "adtmoment de
recueillir des informations sur le terrain. De Ketele et Roegiers ggdimie recueil dOinformations

comme :

Cle processus organisZ mis en luvre pour obtenir rdestionfs aupres de sources multiples en vue de
passer dOun niveau de connaissance dOune situation donnZe ~ un autre niveau de connaissan
reprZsentation de la meme situation, dans le cedeeti®udZlibZrZe dont les objectifs ont At&ntlaire
dZfinis, et qui donne des garanties suffisaalaitdeDe Kete|&Roegiers2015 11)
Dans les disciplines scientifiques dites C dures E, on Ztablit un pratecaeueil de donnZes dZfini
par Dumouchel comme C une instruction prZcise et dZtaillZe mentionnastlésutspZrations ~
effectuer dans un certain ordre ainsi que les principes fondamentaux " eegpmat exZcuter une
opZration ou rZaliser une expZrience E (Dumouchel, 2013I: idyite le chercheur en sciences
humaines et sociales " sOintZresser " |Qutilisation du protocole dZnsasehe, afin dOenvisager son
projet dOZtude comme une expZrience, ce qui autorise alors C la confrontpicspetive, la
sZlection de criteres, le jeu de contraintes E (2015 L@usage du protocole induit une rZflexion sur la
mZthodologie et permet de recueillir des donnZes contextualisZesiegsélain terrain spZcifique.
La pertinence des rZsultats et leur validitZ dZpendent notamment dwx sfrike IQadaptabilitZ du
protocole face aux Zvolutions du contexte. COest selon ces principes qudsenthlg assentiel de
sonder le terrain avant de dZfinir une premiere Zbauche dOorganisation du recogiatdimg en

menant une observation initiale.
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4.2.2 Les raisons dOune observation initiale

Le premier but de cette observation initiale Ztait de nous famdiadvec les procZdZs
scientifiques tout en Zlaborant progressivement une mZthodologie de recherche adaparametres
du contexte choisi. Il sOagissait Zgalement dOapprZhender IOobjet de resheschéditilisation du
TNI, " partir dOobservations extZrieures " notre propre pratique, en nous intZresspiet [eseautres,
nos pairs, faisaient. Les convictions qui soutenaient le projet de rechewherigine Ztaient issues
du seul point de vue de IOenseignante que nous sommes et se trouvaient tanmaires et non
objectives. Confronter ces croyances une premisre fois au terrain nous perdestestapprZhender
face ~ la rZalitZ et de nous en Zloigner dans le souci dOenvisgietriemenes selon une dZmarche
scientifique. Cette distanciation nous a permis de percevoir le terrainusoasitre angle les
questions nZes "~ partir dOune pratique professionnelle Ztaient alors guaZiesiOune observation
C de |OextZriebr dune utilisation autre que la n™tre du meme outil. Il importait dOaccZder
progressivement ~ un certain recul puisque I0Zlaboration progressive dOune mZthodelogéd de
dOinformations C est ce qui assure la distanciation du chercheur et sovitdlije@emaiziere,
Narcy-Combes, 2007 : 6). Demaiziere et Narcy-Combes asetiles jeunes chercheurs quOopter
pour une mZthodologie pour recueillir des donnZes, cOest faire un choix et proposesdayti pous
semble adaptZe "~ notre terrain de recherche. COest suivant cette logiqusZae et dans le but de
dZfinir au mieux un protocole de recherche dans le cadre de notre Ztude, que nodZcsznde

sonder le terrain en filmant dans un premier temps une de nos collegues de travail utilisathide du T
4.2.3 Le choix du terrain de recherche

Le questionnement " IQorigine de cette Ztude doctorale est nZ dOune siafigu€hoisir
dOobserver le lieu de cette pratique pour rZpondre aux interrogations quQelle #¥el soss
semblait une Zvidence au dZpart. Le choix du terrain a cependant ZtZ dfiyises facteurs, qui ne
relevent pas forcZment dOun aspect scientifitfaet donnZ que |OactivitZ de recherche a ZtZ menZe de
front avec notre activitZ professionnelle dOenseignante, choisir le lieu o noc®nexeotre
profession facilitait en de nombreux points logistiques la mise en d@oe processus de recueil
dOinformations. Notre connaissance du milieu choisi et nos relations abififsZaivec les acteurs,
quOils soient dirigeants ou pairs, ont facilitZ la prise de contact pteumiere ouverture des salles de
classe. En ce qui concerne les moyens techniques ayant trait au film#QactivitZ professionnelle
observZe, nous avions acces au matZriel du centre audio-visuel et awsaesstglchniciens pour son

fonctionnement et sa mise en place.
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4.2.4 Le choix des donnZes ~ observer

Le questionnement qui a fait na’tre le besoin de mener une Ztude doctortaliséest
progressivement lors de partages dOexpZrience informels sur [Qutilisation disdiNIsdite ~ des
Zchanges dOactivitZs crZZes pour le logiciel et leur mise en luvreatactasses, et ~ partir de
rZactions et dOimpressions partagZes en salle des professeurs ou tuestrdelvant un cafZ. E ce
moment-I", le but dOune observation initiale nOZtait pas de prendre conndisdaneén mais de
nous en Zloigner, et de IQapprZhender sous un lil nouveau. C Observer est un proceasus incl
|Oattention volontaire et IOintelligence, orientZ par un objectif termioaasisateur et dirigZ sur un
objet pour en recueillir des informations E (De Ketele, Roegiers, 2015 : 27). it d®#taplus
question ici de voir le terrain tel quOil apparaissait au praticien deais regarder en tant que
chercheur et donc dOobserver IQutilisation faite du TNI par un autre praticiseigmiecle FLE et qui

manipule dZj" cet outil pour son activitZ professionnelle.

Une de nos collsgues, Patricia, avec laquelle nous avions dZj" partagftain acombre de
questionnements et de reprZsentations quant " IQutilisation du TNI pour vt @ofessionnellea
acceptZ dOstre filmZe en classe pour servir notre dZmarche dOobservat@nPiiticia exerce
IOenseignement du FLE dans un milieu endogene, aupres dOun public allophone hZtAsgehtak|
formZe quelques annZes auparavant ~ IQutilisation du TNI et sOen segtlasipuis annZes pour
mener son action en classe. Elle correspondait donc aux criteres fixZs pourumerabservation
initiale dOun enseignant qui se sert du TNI dans le cadre de son paiiésgionnelle. Elle partage
Zgalement le meme terrain professionnel que nous et Zvolue donc dansdeomexte que celui qui
avait fait na'tre nos questionnements. Nous IOavons filmZe dans ldecsoineactivitZ professionnelle
en conditions rZelles, " savoir sans mettre en place une pratique pagtietlen menant, dans la
mesure du possible, son action telle quOelle la conduisait en situation enZ@bgtudier son
utilisation du TNI nous permettait ~ la fois de prendre de la distpaceapport ~ notre propre pratique
mais Zgalement par rapport " notre lieu de travail qui devenait alors ewtim e recherche, et ainsi

dOapprZhender nos croyances quant ~ |Outilisation du TNI sous un angle plus objectif.
4.2.5 Une mZthode dOobservation . le film de classe

Mettre en place une observation initiale du terrain peut servir, commpeZdédemment, ~ sOen
Zloigner et " le regarder sous un autre angle. Elle induit cependant de chmEsimZthode

dOobservation qui permettra ensuite au chercheur de dZfinir une mZthodologie appsopriget
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de recherche et ~ son questionnement. DOapres De Ketele et Roegiers (2015), edtsenverocessus
qui C requiert un acte intelligent : dans le champ perceptif qui sOaffréOdbservateur sZlectionne
un petit nombre dOinformations pertinentes parmi le large Zventail des ifesmpassibles E (2015
15). Il avertit Zgalement que ce processus C opere en rZfZrence " |Oexpitimae le "dZj" vu"
sOobserve plus facilement, mais le "trop vu" risque de passer inapersu E1&0Pour mener " bien
cetteobservation initiale, il fallait donc choisir un outil qui permette une msien dZtachZe et une

Ztude des phZnomenes sous un maximum dOaspects possibles.

COest pour cette raison que le choix de filmer une enseignante lors désognaclasse nous
a semblZ pertinent dans le cadre de cette premisre observation du tEnaffet, le film permet aux
chercheurs dQaller au-del” de IQobservation limitZe dans IOespace ectettaps. ISelon Veillard
(2013), C cette caractZristigue majeure de IQenregistrement vidZo corogenatella rZalitZ leur
permet de conserver les relations entre les entitZs du monde etiéafhorel des ZvZnements, tout en
leur donnant une permanence pour |Oan&ygeillard, 2013: 4). Filmer une situation permet de
recueillir des donnZes complstes et prZcises. De plus, et cOest ewuguintZresse plus
particulisrement dans le cadre de cette observation initiale, au moylarvo, le terrain donne au
chercheur toute la matiere et cOest " lui de sZlectionner les d@#Aslyse pertinentes pour son travail
de recherche et de dZfinir plus prZcisZment par la suite les catiaetZsi de son objet dOZtude.
Cependant, il convient de rester prudent sur la reconnaissance de |IOanalogie esitation rZelle
vZcue et une situation filmZe. En effet, dOun point de vue Zthique, nul p&fendre avec fermetZ
que les comportements observZs en situation filmZe se trouvent identiguesdui auraient eu lieu
sans camZra. Qui plus est, dOun point de vue mZthodologique, nous ne pouvons douteibil#da poss
technique de C tout E filmer et enregistrer. Ceci Ztant, par le recueitrd@iohs au moyen dOun film
de classe, C les chercheurs disposent de possibilitZs dOacuitZ et wiiéxi@oisservation largement
augmentZes kb{d. p. 4)

Observer [OactivitZ de Patricia en la filmant lors dOun de ses toumsi ane occasion de
rZflZchir ~ la mise en place dOun dispositif de filmage, de leerfidéfdZpreuve afin de le valider ou de
le modifier pour IOZlaboration du protocole de recherche. Au moment de dZfinir untifdisposi
dOenregistrement, plusieurs possibilitZs sOoffrent au chercheur qui doitustégugiasement dOune
ou plusieurs camZras fixes ou mobiles, IOinstallation de micros, léa@?fiei plans larges ou dirigZs
vers certains acteurs, etc. Ces choix dZpendent des caractZristiqustidéda ZtudiZe mais aussi du
temps allouZ ~ IOobservation et de la disposition des acteurs Tmizs flans le cadre de leur activitZ
professionnelle. Le chercheur dZfinit son dispositif Zgalement en fonctiatodezZes quOil souhaite

recueillir, dZfinies par son objet et sa question de recherche. Pourtad#e |Dobjectif du filmage
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supports visuels. Dans sa pratique, elle manipule le tableau numZrique poserdif manuel et
diverses ressources iconiques, textuelles ou vidZographiques. Patricia redeoregadiffZrentes
fonctionnalitZs du logiciel associZ dINlI en se servant notamment des propriZtZs visuelles de
|Oartefact pour interagir avec les supports diffusZs. Dans son discourgeslie aux apprenants
dOutiliser le manuel en version imprimZe et indique quOil sOagit I dOunderolasse " laquelle ils
doivent stre habituZs. Nous remarquons que IQutilisation du TNI conduit ~ unei@entest supports

et donc des diffZrents modes suscitZs au moment de la constructienidewsaun objet uniqud.es
apprenants, qui rZagissent et rZpondent aux sollicitations de Patric&nutprincipalement les
modes verbaux et co-verbaux et nOentrent en interaction avec les supporsglifysar le regard.
Nous notons par ailleurs une utilisation des affordances visuelles du llatfieiglisation du tableau
numZrique essentiellement liZe " la prZparation de tR.ehesmont du cours de franeais. En effet,
Patricia sOest appliquZe ~ Zlaborer diverses sources de rZflexiolasgudacible et les a organisZes
et orchestrZes pour dZrouler efficacement son action en classe. Nous notmrgrare, un usage
limitZ de 1Goutil au moment de IQinteraction qui conduit " la productionades sAinsi, |Outilisation
des affordances visuelles, tactiles et mobileINu est essentiellement dirigZe vers la diffusion de la
langue-cible et non vers la construction de savoirs par interaction et collao@nfin, nous
assistons " des interactions entre I0enseignante et les apprenamms spliicitZs par un Zchange du
type question-rZponsmais ~ peu dOinteractions des apprenants entre eux, et visiblement pjas au s
de IOaction de rZflexion sur IQobjet de leur apprentissage. LOenseignanteaé®Zldeoe que IOon
peut qualifier dOapproche actionnelle os IOapprenant collabore et interagésapeais pour atteindre
un but commun en lien avec |Oacquisition de la langue-cible. Le film derl@bbs initiale montre
davantage un exemple de retour ~ un enseignement de type frontal dans leqagrifrasdirige
IGZchange et mene " elle seule une action de transmission de savtgErsn@ession est renforcZe par

la centration volontaire des modes sollicitZs pour IQinteraction sur un seul outil.

4.2.7 Les retombZes pour notre recherche

Cette entrZe dans la rZalitZ du terrain mquermis de remettre en question les croyances que
nous avions pu nous forger sur IQutilisation du TNI. En effet, nous avons constatZuiilisations
du TNI pour la rZalisation de IQaction en classe ne medifian dans les pratiques pZdagogiques de
IOenseignante et la condugstimeme ~ un retour " des stratZgies dOenseignement peu centrZes sur les

interactions entre les apprenants. Par consZquent, nous avons dZ nous Zloigneomdatioss de
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praticien, nous en dZtacher et nous orienter vers une observation distanciZéuddida, aller " la
recherche dOZIZments de rZponses quant au questionnement sur les chepr&tdesations qui ont
guidZ Patricia et qui pourraient guider dOautres pairs au moment dOutdiskerale iumZrique en
classe déLE. COest " ce moment-I" quOun passage du monde de la pratique au monde dehla recher
sOest produit et nous a menZe " apprZhender la conduite de cette Ztudedssivembix

ZpistZmologiques et mZthodologiques qui vont stre explicitZs par la suite.

Guichon (2011) identifie deux approches pour examiner IQutilisation des TIC pour
IOenseignement-apprentissage. Il distingue une approche techno-centrZe dOune approche anthrc
centrZe. Dans la premiere, C les potentialitZs des technologies psiméntte autre considZration et
il sOagit alors de dZterminer, selon une dZmarche positiviste, commagnpeeient amZliorer
|Oapprentissage E (Guichon, 20118). La seconde approche C part de IQactivitZ des acteurs, de leurs
fonctionnements cognitifs, de leurs reprZsentations et du rZseau de centaimse lequel ils
ZvoluentE (2011: 118). Selon lui, assez peu de recherches sOintZressent au r'™le des eos@gsants,
derniers C sont les arbitres de 1QintZgration des TIC car ce sont euxropmeizitsi oui ou non elles
pZnetrent dans la salle de classe et ~ quelles fins E (Guichon, 28L2Pour notre Ztude, nous avons
donc dZcidZ de dZfinir IOobjet de recherche en nous centrant sur IQenseigtiaignlespde sonder
ce qui oriente ses choix au moment dOutiliser ou non le TNI pour son aetifégsionnelle. LOintZret
ne se limite donc pas " I0Ztude dOun rZsultat, par IOobservation dOwtilistdEses mais bien sur les
reprZsentations, les choix et les actions effectuZes par les enseidpzs la totalitZ de leur activitZ
pZdagogique. Par consZquent, nous nous sommes intZressZe non plus seulemerse’ assjit
dans la classe, mais aussi aux actions et rZflexions menZeomnearan aval des actions situZes.
Guichon prZsente IOergonomie didactique comme un des fondements de son approche scientifique ce

Celle oblige ~ ne pas se contenter dOZlaborer des outils mais ~ se poser la qudiHoet dke lEur uti
pertinence pZdagogidilie. amene le chercheur ~ se dZprendre de laidaspna les technologies et leurs
promesses sans cesse renouvelZes et "~ adépiis didelles ymesture critique et rZflekiguichon
2011 118.

La praticienneque nous Ztions au dZbut de cette Ztude Ztait certainement Zblows par |
possibilitZs quOoffrait cette nouvelle technologie pour son activitZ. €@mjdace dOune observation
initiale, les premisres lectures sur diffZrentes Ztudes dans le mmetdia maniere dont nous avons ZtZ
aiguillZe par notre Zquipe doctorale dirigZe par notre directeur de recherche mmys@ntOadopter
une posture plus critique et de poser un regard plus distant sur notre objet ddee@@sst ~ la suite
de tout cela qudinalement, nous avons aiguillZ notre Ztude vers I0activitZ de I0ensei§h&ntade

sens de ses actions en classe et hors de la classe, afinimpueliset de comprendre ce qui peut
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orienter ses choix au moment de choisir un outil, dans notre le caNleau service de son

enseignement.

4.3 Positionnement ZpistZmologique

4.3.1  Une dZmarche comprZhensive

ConsidZrer que cOest IOenseignant qui dZcide et qui est responsable des shoiaqiivit?’
induit de ne pas chercher ~ analyser uniquement IQaction en classe pagsetieiter aux rZsultats
observables lors de IQinteraction avec les apprenants mais bien de comprguidaeocientZ Patricia,
et ce qui pourrait orienter dOautres enseignants au moment dOutil8elC@dst pourquoi pour cette
Ztude nous avons dZcidZ dOadopter une dZmarche comprZhensive. Par dZmarche, nousugntendons
ce qui concerne la maniere de penser IOobjet de recherche et la posture gadoptarss pour
apprZhender les phZnomenes obsep@sarmillot et Dayer (2007) reprennent le concept des quatre
p™les de Bruyne, Herman et Schoutheete (1974) pour dZfinir la dZmarche comprZhposive et
expliquer la relation entre un positionnement ZpistZmologique du chercheudtniion de sa
mZthodologie. lls considerent que pour accZder ~ la comprZhension dOun phZnomene, ler cherche
procede par construction de sens ~ partir de ce quQil observe, en fonction aemigAtes qui pesent
sur lui et tout en participant ~ la construction de ces dZterminismest flar consZquent fortement
impliquZ car il a son propre rapport ~ |Oobjet de recherche et il convient mui@iine compte *
chaque Ztape de son Ztude. COest dans ce sens que nous cherchons ~ monitedelGiegpa
diffZrentes identitZs sur les choix Zmis tout au long de la conduitetideZtude. Cependant, la
construction de sens passe Zgalement par la lecture des phZnomenes, iZéreli3amp des donnZes ~
travers le filtre de diffZrents concepts thZoriques. COest ce qui corresplencieme p™Ile citZ par
ces scientifiques (Bruyne, Herman et Schoutheete, 1974). Il existe donc une logigoiqde entre
|Oexploration empirique et IOexploration thZorique qui permet au chercheur de construire de
connaissances au moyen de la confrontation entre les deux apports et aingdedOada

comprZhension des phZnomenes quOil a dZcidZ dOobserver.
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4.3.2  Une approche basZe sur des donnZes

empiriques

Charmillot et Dayer (2007) dZfinissent que ce qui releve de la constitlgida mZthodologie
de recherche correspond aux troisisme et quatrieme p™les de Bruyne, Herntemutte®te (1974), °
savoir, C le p™Ile morphologique, qui rZfere " la forme des recherches, ettéemiljae, qui revient
" la mise en Tuvre pratique dOun dispositif E (Charmillot et Dayer, 2007 : 131). &d3esfue nous
comprenons les choix relatifs ~ la constitution dOune approche mZthodologique. Unkeapptoc
C une mZthode par laquelle on cherche ~ sOapprocher dOun but, une voie (souvent t%stolanante et
mZthode se cherche en meme temps que IQobjet) par laquelle on chercher useprobleme
complexé' E. Cela entre dans le paradigme de la mZthode, ou plut™t des mZthodeseouiele
va sZlectionner pour se constituer une mZthodologie adaptZe ~ son objet d@uitune euOil sOest
fix2Z (Demaiziere, Narcy-Combes, 2007). Dans le cas de cette Ztude, nousntivessons "
IOexpZrience des enseignants au moment dOutiliser le TNI et doncZttaesnqui sOappliquent
IOexploitation de donnZes issues directement du terrain. Nous pouvons nous insfifféredes
travaux qui proposent IOutilisation de mZthodes, de dZmarches ou de connaisspincesse
ConsidZrant ce qui est empirique comme tout ce qui C ne sOappuie que sumt@étZrieus
considZrons que ce terme nOest pas exactement du ressort de la dZmar@epprodee mais nous
le choisissons plut™t pour qualifier nos donnZes, le matZriau qui nous servia d@dimservation.
LOapproche consiste " recueillir et " traiter selon certaines mZitegldsnnZes rZcoltZes directement

" partir de IOexpZrience des enseignants.

4.3.3 Une approche inductive, qualitative, et

systZmique

Pour cette Ztude, nous adoptons une approche inductive basZe sur des donnZes easriques
le but de comprendre C des phZnomenes individuels et sociaux observZs sur lgspamganZs,
en prenant prioritairement en compte les significations quQils ont pour deuss &euxnemes E
(Blanchet, 2011 : 16). LOenjeu, pour la rZcolte des donnZes, sera dOapprZhender I0activitZ dOenseig
de FLE " partir de moments clZs de leur expZrience, avant, pendant etCautisn en classe, et
dOaccZder " leurs reprZsentations et rZflexions au moment de saisititmsstleurs choix quant
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|Outilisation du TNI. Le point de dZpart de IOobservation sOappuie sur le pizticiges et le but, au
moment de recueillir des informations, est de C saisir la rZ#ktdue la vivent les sujets(Poisson,
1983). CQOest selon une approche qualitative que nous cherchons ~ regarder leadigftohler ~ des
modeles existants et ~ dZcouvrir de nouveaux phZnomenes muvelles relations. Selon Guichon, il
existe diffZrentes mZthodologies pour sOintZresser ~ 10intZgration ded piZcenise entre autres
C dOadopter une perspective systZmique comme le recommande Mangenot (2000) et d&pbserver
les usages afin de comprendre les blocages et dOidentifier lessEugSitichon, 201226). Cette
approche aborde C tout problsme comme un ensemble dOZIZments en relatioes hititlieiOagit
alors de regarder tout ce qui constitue le rZel de IOenseignant dans sbleeis#octroyer une forte
place au contexte de son activitZ en sQintZressant ~ tout ce quigreat eds choix professionnels.
Par consZquent, la mZthodologie adoptZe pour cette recherche doit permeticelienderdlonnZes
extraites directement de la rZalitZ du terrain, fournissant des infomsatir ce qui constitue I0activitZ
dOenseignants considZrZe dans son ensemble et selon une perspective Zcologionamdgiune
considZration de tous les paramstres du contexte pouvant influencer leurs ghaixcehsZquent la

conception meme de cette activitZ.

4.4 Une recherche collaborative

4.4.1 Une collaboration entre enseignants et

chercheure

ftant donnZs les orientations ZpistZmologiques choisies et le questionAtabimour cette
Ztude, 10Ztape de recueil des donnZes ne peut se faire sans $Ollicéerention directe des
praticiens. De plus en plus de recherches en didactique des langues elegagieseignants dans un
processus dOexpZrimentation et dOinvestigation, notamment dans le cadre desractions
(dZsormais RA). Dans sa dZfinition de la RA, Bourdséaoque |0Oobjectif de dZveloppement de
connaissances, dans le sens oe¢ les acteurs visent un apprentissage, une appiigiavoirs et de
savoir-faire pour modifier leur pratique. Apres avoir questionnZ les participamtse’ Ztude sur leurs
motivations initiales ~ la participation de ce préjeil en ressort plusieurs motifs convergents. Tous

Zvoquent de la curiositZ et une envie de dZcouvrir, comprendre ou se perfectionridOyuidination
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du TNI pour leur action en classe. fgalement, les praticiens expriment oin besrZflZchir et de
sOinterroger sur leurs pratiques, outillZes ou non. Le fait de collaborer et d©Zsleandmurs
collegues constitue aussi un des ZIZments dZclencheurs ~ leur pasticidatrecherche, et ce, dans le
but de sOinspirer et dOapprendre de leurs pairs. Certains des participantslesnent Zges
enseignants-chercheurs et sQintZressent ~ tout questionnement scientifigaet plds sOil touche
directement leur domaine. Enfin, tous ont avouZ avoir acceptZ dOintZgréudetpaiZsoutien pour
notre travail et avoir ZtZ inspirZs par notre engouement pour IQutilisation etlup@Nla mise en place
de rencontres entre pairs pour confronter leur emploi ~ leur contexte professiommeleladre de
cette Ztude, il appara”t clairement que les praticiens et lehebemartageaient des le dZpart une envie
commune dOexpZrimenter cet outil afin de mieux comprendre son utilisation, dOapprmdre
former " I0issue de cette expZrience collective. Ce qui a conduitiéeeprque nous Ztions que et que
nous sommes encore ~ sOengager dans IQaventure de la these rejoignai¢mlifest@n? occupations
et la soif de dZcouverte de nos collegues praticiens, et en ce sensgnumsvions quOZlaborer avec

eux un plan dOZtude basZ sur la collaboration.

Gonzalez-Laporte (2014) considere quOil est possible de mener une RA selon uckedZma
coopZrative, participative ou collaborative. Choisir une approche collaborativgumplie chercheur
et praticiens sOinterrogent conjointement sur un objet dOZtude et menenteefeenalctions
entreprises tout au long du processus pour rZpondre au questionnement quOils partagentiau dZpa
leur engagement. Le but de la recherche collaborative est davantage dendoenierelZveloppement
professionneket CdOapprZhender de nouvelles formes de connaissances pour la formation et de le
mettre en pratique directement dans les milieux concernZs et alesesgstemes dans lesquels elles
Zvoluent. E (Gonzalez-Laporte, 2014 : 18). Pour cette Ztude, cOest cette apprectsarbksZ
collaboration au moment dOexpZrimenter, de rZflZchir, dOanalyser |OutilisatlaendiiaEse de FLE
qui a guidZ I0Zlaboration du protocole de recueil des donnZes et le procestasale réequel sOest
Zgalement modelZ et remodelZ progressivement au fil des Zchangasetaleses entre chercheure

et praticiens.

4.4.2 Les implications dOune recherche collaborative

4.4.2.1 Une entrZe dans la recherche par la pratique

Selon Bednarz (2013), un chercheur sOengage dans une recherche collaborative dads le souci

rapprocher la thZorie et la pratique mais au-del” de cette dimensgbagit de produire des savoirs
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par la recherche afin dOZclairer des phZnomenes ou des problemes lj#stiglee en prenant en
compte directement la voix des enseignants :
Cau clur de la recherche collaboraifgide cette intention, tres originale en recheroailledeles
expertises dOenseignants et de chercheurs. [...] Cette intention de maillag®injedOdlrirernés
viscZrale, et le mot est faible, de jumeler les egdpetaisens et de chercheurs pour avancer sur un objet
particulier qui touche la pratique du praticienE, (BE®asa).
DesgagnZ (1997) propose une conceptualisation de ce type de recherche selon troimexes
dZmarche de co-construction entre les partenaires, le croisement de deumsregisdui de la
recherche et celui de la pratique, et la mZdiation et le rapprochenisntles communautZs de
chercheurs et de praticiens. Le but de ce type de recherche rZside dadidv€}dppement de
connaissances liZes " la pratique enseignante E (DesgagnZ, 1997 : 372) cetquidrehtiZe dans la
recherche par le C savoir exercer E des enseignants. Ainsi, le protocoleidl@esaonnZes que nous
avons dZfini vise "~ rZcolter des traces du savoir-faire des enseignasgs,dua se rZvelent ~ la fois

dans la rZalisation de leur action en classe mais aussi dans leur rZflexion.

4422 Untravail C avec E etpas C sur E les enseignants

SOinscrire dans une dZmarche collaborative engage le chercheur ~ allérdeutaleimple
observation déa pratique et de placer les praticiens au clur de la recherdwars reprZsentations,
choix et actions sont la cible de I0Ztude. Il sOagit de comprendre Viidr eactiOobservant dans son
ensemble dans C le souci dOintZgrer le point de vue des enseignants alestsitdian de savoirs
ajustZs " la rZalitZ de la pratique, tout en prenant compte de laes@mple cette pratique E (Bednarz,
2013 : 7). Pour cela, la recherche est C mengeles praticiensnourrie par le point de vue des
praticiens eux-memes et csyr des objets liZs ~ leur pratique (bid., p.18-19J°. C La recherche
collaborative coneoit le "savoir enseigner" comme un savoir situZ, ancghexte E (Lave, 198%.

Par consZquent, suivre cette dZmarche implique une forte prise en considiésaiamamstres qui
constituent la rZalitZ du terrain professionnel des acteurs observZsgisedgas |0Ztude. COest la
posture ZpistZmologique que nous avons dZcidZ dOadopter au moment dOZlaborer ledbidtacble, a
" ce positionnement qui soutient que

Cla construction de connaissances [...] liZes ~ une praféssionnelle donnZe [...] faitgeas sans

considZration du contexte rZel o cette pratiquelisfeactachant que les composantes de ce contexte, en
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termes des contraintes et des ressources que présesiamtibns de pratique, contribuent ~ sa
restructuratidf(Bednar,2013 25).
Pour obtenir des informations sur IQactivitZ professionnelle des enseignantZ,cidarss dOaller au-
del” dOune observation unilatZrale de IQaction menZe en classe. Nous Zgaiatorst ce quOils ont
" dire de leur action et ce quOils Zvoquent ~ propos dOeux-memes eituigtitan dans laquelle ils

interviennent, afin de comprendre IQexpression situZe de leur compZtence professionnelle.
4.4.2.3 Le croisement dOe njeux liZs " la pratique et " la recherche

La recherche collaborative met ~ contribution dans les memes projetsagiess scientifiques
de chercheurs et des savoirs dOexpZrience de praticiens. Il sOagit de sOaliperyeertise des
enseignants et de proposer de les C engager dans un processus qui part de lemceatEtiteurs en
contexte E (Couture, 2013: 51). Nous nous plasons alors dans une perspective de C partag
dOexpertise E entre chercheurs et praticiens et ce C souci de double wnais@sibpaZsent ~ travers
toute la dZmarche E (Bednarz, 2013 : 95). LOobjet de recherche, qui est fixZ seleminamee
scientifique, constitue simultanZment un objet de formation et dlest Zgalement dZfini selon une
pertinence pratique. Les rZsultats escomptZs par les participants antrdersOinvestir dans ce type
de recherche relevent, dOune part, dOun ordre pZdagogique, ~ savoir, dZvelopper des pratiques,
dOautre part, dOun ordre didactique au moment dOanalyser et de comprendre ce®esgagnes.
(1997) explique ce double registre par une finalitZ de production de connaissancescperahleur,
qui est liZe par cette dZmarche ~ une finalitZ de dZveloppementsimones pour les praticiens, ces
derniers Ztant engagZs dans une rZflexion et une analyse de leur propre expZaens&lZrant les
contraintes et les ressources rZelles de leur contexte professionnehetaheur sollicite la
collaboration des praticiens pour collecter des donnZes qui puissent luitgemieetZsoudre son
questionnement, mais induit, intentionnellement ou non, une dZmarche de rZflexionrcit servir
leur dZveloppement professionnel. En effet, les scientifiques qui adogtienapproche donnent aux
enseignants |Ooccasion de C rZflZchir-sur-leur-action E (DesgagnZ, 1997 : 3¥&oesiderent
comme des praticiens rZflexifs qui abordent leur pratique dans une persgeqtiegectionnement
continu (DesgagnZ, 1997). Par consZquent, au moment de mener |Oaction commune, Eelogique
chacune des deux parties doit stre respectZe et le chercheur doit cor@idZtemprZhension que les
praticiens construisent en interaction avec lui ~ propos de IQexploration taiteede telle situation
de pratique choisie E (DesgagnZ, 1997 : 377). Il ne sOagit pas dOobliger praticenchesr ¢
collaborer ~ toutes les Ztapes du protocole de la recherche mais biems@t cer les perspectives de

chacune des deux parties ~ tout moment du processus.
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4424 Les r"™|es des acteurs de la recherche

Le chercheur collaboratif, sOil se trouve ~ IQorigine de la dZmarche, celmmest le cas pour
cette Ztude, se trouve face au dZfi qui consiste ~ C dZfinir un projehgoitre les prZoccupations de
la communautZ de praticiens comme celle des chercheurs E (DesgagnZ, 2aDdnsda)prZparation
du projet de recherche, IOobjectif est de trouver de bons arguments pour faire ctésipoaticiens
et en ce sens il y a, C en amont de la recherche, une dimension Zthicple gei doit habiter le
chercheur collaboratif E (Barry, 2013 : 59). LOengagement dans ce type de dZnakchbdacheur
un porte-parole de la voix des participants. Il porte un regard diffZrent sur la prapgugZ par une
conceptualisation et une thZorisation en cohZrence avec un cadre thZorigpes@iarmement qui
peuvent etre amenZs ~ Zvoluer au fil des interactions avec les indigmZt des praticiens.
(Proulx, 2013). Le but final du chercheur consiste ~ comprendre la situation questionisZavamt
cela, ~ baliser et ~ orienter la comprZhension des acteurs qui sOZldleormyssi, au fil de
|Oexploration. Il y a une part dOimprZvu puisque le chercheur fait le pari de cahsganmar ~ partir
de I0autre, et, il sOagit donc pour lui de mettre en place et de souteoinditesns qui soient
gZnZratrices dOidZes et de fasons de faire, et de laisserZadibescteurs de sOapproprier, ~ la fois la
phase de co-construction de connaissances, mais aussi |Oorganisatio reesedif%oches ~ mener
pour crZer un espace rZflexif (DesgagnZ, 1997). Les comportements des enseigngnitslsencZs
par leurs connaissances, leurs personnalitZs et leurs environnements. [...] kie @stteans doute
une variable dZterminante (intervenante) qui modifie ou explicite la pertinheee modalitZ de
coparticipation. E (Gonzalez-Lapgr2014 : 12). Par consZquent, la construction de sens " partir de
|Ointeraction entre praticiens et chercheur ne peut se faire que panfaissance des compZtences
mutuelles et de la relation dOZquivalence entre les acteurs (Gomgaiee;[2014). Cela implique,
tout moment de la recherche, que le chercheur veille ~ fournir une descriptimmzigitZ intelligible
par ceux qui la vivent et quOil explicite ses choix mZthodologiques, quétemddifier afin de
respecter la logique de construction de sens des praticiens quOil a engagsts) qaocessus de

recherche.

4.5 Synthese du chapitre

Dans ce chapitre, nous avons prZsentZ les incidences de notre positionigedusiorante-
praticienne-chercheure sur le processus de dZfinition et de construction du £tr@otogique pour

notre Ztude. Dans un premier temps, nous avons prZsentZ de quelle manisisatiomZdOune



observation initiale du terrain nous avait permis de nous distancier du catedateecherche afin de
nous Zloigner de nos convictions initiales de praticienne et dOadopter une postuitgpie vis-"-vis
des utilisations du TNI pour la classe de FLE. Ainsi, nous expliquons pourqudg paite, nous

avons choisi de centrer notre Ztude sur IQactivitZ professionnelle des enseignants.

Pour comprendre ce qui rZgit les choix des enseignants au moment dOaggeewtcidgs
particulisrement, dOagir avec le TNI, nous avons optZ pour une dZmarche comprZéiensive,
avons choisi de solliciter une Ztude par vidZoscopie afin de rZcolter dessdempfeues selon une
approche systZmique et Zcologique. Par ailleurs, Ztant donnZ que nous avides preeignants au
clur de notre Ztude, nous avons adoptZ une dZmarche de recherche collaborative. Noasivons
prZsentZ " la fin de ce chapitre en quoi consiste la collaborationcheteheure et enseignants, unis
par un questionnement similaire sur les utilisations du TNI en classeffdf, le protocole de recueil
des donnZes une participation active des praticiens qui implique de rZcolimicds de savoir-faire
diffZrents moments de leur activitZ, ~ savoir, pendant IOaction en olassaussi lors de la rZflexion
qui sOeffectue avant ou apres |Qinteraction didactique avec les apprenahéitre suivant fournit
une description dZtaillZe des diffZrentes Ztapes.
|
|
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5 MZthodologie de recherche

La dZmarche collaborative que nous avons dZcidZ dOadopter pour mener cetfgZéusiar re
des principes ZpistZmologiques qui rejoignent notre maniere dOapprZhender Eaetigitante. En
effet, nous considZrons le praticien comme un professionnel qui rZflZchitrawtexte et qui
construit son savoir ~ travers des dimensions plurielles (soi, |Qautre, Z&Z5o€lette conception
C suppose que le chercheur ne pose pas, par son choix dOobjet, un regard normagitires@xtéri
que font les enseignants, mais va chercher, avec eux, et de |QintZrieur xte dant lequel ils
exercent, ~ comprendre ce qui supporte leur agir E (DesgagnZ, 1997 : 374). Par consZquent, not
choisissons des outils mZthodologiques qui permettent dOobserver et dOanaleeiBagnante
en passant par la collaboration des deux parties sur une problZmatique fariigiliporte sur
|Outilisation dTNI en classe dELE. Le chapitre suivant prZsente les Ztapes que nous avons suivies

pour recueillir des donnZes selon cette perspective.

Concretement, nous avons procZdZ ~ un recueil des caractZristiques des rparamet
situationnels tout en approchant IQinstitution, et les enseignants, dansdke lbut proposer de
participer ~ une co-formation portant sur une rZflexion au sujet des utitisadu TNI en classe. Une
fois le contrat Ztabli entre les deux parties, nous avons mis eruplacetocole de recueil de donnZes
0* nous avons invitZ les volontaires " participer ~ des ateliers de endé sZquences de cours *
mettre en Tuvre avec leurs apprenants, " stre filmZs lors de la efisde ces cours et ~ Zchanger sur
ce quOils ont fait ~ partir des films de classe lors dOentretiens-adéontation. Nous avons
complZtZ ce recueil dOinformations, pendant le processus expZrimental, daer up lsitan E, et en
fin de processus expZrimental, par des entretiens individuels. Notre oBjadtitle recueillir des
verbalisations dOune rZflexion " la fois globale et situZe sur les f@ssidutilisation du TNI pour
servir 10activitZ professionnelle des enseignants. La figure 5.1 synth&tiZientes Ztapes que
nous avons suivies pour mener notre Ztude du terrain selon une approche scientifigu srdans
la section 5.1 de ce chapitre) puis pour recueillir des donnZes sur IOpotifgssionnelle des

enseignants lorsquOils sollicitent les fonctionnalitZs du TNI.
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a largement contribuZ " la rZussite de la mise en place du protocpkeettant des adaptations
dOemplois du temps et des changements de salles afin de rendre pessibles de classe
notamment. Elle nous a Zgalement permis de mener " bien notre projehdehecen parallsle de
notre activitZ professionnelle gr¥%.ce ~ une organisation de notre charge, atiaptda mesure du
possible, ~ IQorganisation de rencontres avec nos pairs et de dZplacemstnés|aboratoire de

recherche ~ Lyon.

Une seconde Ztape de prise de contact avec les acteurs du tet&inZzessaire afin de
prZsenter notre projet dOZtude et dOobtenir (OadhZsion de volontaires pour pagticipgdira que
nous voulions mettre en place pour recueillir des donnZes. En effet, menerhereheselon une
dZmarche collaborative ne peut se faire sans |Qimplication et la \a#sra£teurs du terrain et dans
notre cas, Ztant donnZ quQil nOy avait aucune requete institutionnelle ~ I@ilQitkeide, il a fallu
dZmontrer 10intZrt et la pertinence de IOexpZrimentation proposZe et tropsgicgEmts prets
investir volontairement du temps et de I0Znergie et ~ accepter dersateoriflOlil de la camZra et
au regard dOun chercheur reprZsentant le monde scientifique. Cette prise destaifbatiord passZe
par IOaccord de la direction pZdagogique et sa permission dOoptimiser une rZuniogquetdagogi
en place rZgulierement le vendredi pour tous les enseignants du CIDEF. Le bes d&unions
consiste ~ Zchanger et partager au sujet de ses pratiques, utilissttiop®stionnements. Une
enseignante ayant fait la demande de mettre en place une discussiget aie dOutilisation des
manuels numZriques et du tableau numZrique, la directrice pZdagogique nous a propesgedOorga
une rZunion " ce sujtet nous a autorisZe " enregistrer les interactions entre les enseidtiasitdix
enseignants, la directrice pZdagogique et nous-meme nous sommes rZunis autour de la giesstion
usages des outils disponibles sur le tableau numZrique. La rencontre sO&st darsuune salle
ZquipZe dOun tableau numZrique interactif ~ Zcran tactile et dOun tabieadalskique, et les
participants Ztaient assis en arc-de-cercle face au tableau afindsr Zchanger tous ensemble et de
se dZplacer, si besofftait, pres du TNI. Apres une introduction du theme abordZ pour cette rZunion
pZdagogique, un tour de chaises a ZtZ engagZ au sujet de IQutilisatioprgeéglesnts faisaient du
manuel numZrique, entrecoupZ de dZmonstrations de certains participants d@&uigNpour le
deuxisme axe traitant des usages du tableau numZrique se sont esdesdflustrations de ce qui
pouvait stre fait en classe, illustrations prZsentZes par les enssigi¥ utilisateurs de cet outil.
Enfin, nous avons conclu par la prZsentation de notre projet de recherche et noysapas®s aux

enseignants qui le souhaiteraient de participer ~ notre Ztude. E IQissupdentger contact, six
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8 ¢f. Annexe 1: Ordre du jour de la rZunion du 20 mars 2015.
9 Cela correspond " la moitiZ des rZpondants de I&erejlau tiers des enseignants permanents du CIDEF.
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participants ont acceptZ dOintZgrer notre projet de recherche et de cddZiijuipel de praticiens ave

qui nous avons collaborZ pour mener notre Ztude doctorale.
5.1.2 LOZtude du terrain de recherche

ftant donnZ que nous avons sollicitZ nos collegues de travail pour participee Ztude sur
les utilisations du TNI en classe de FLE, la situation Ztaiti®ssgine, partagZe par le chercheur et les
praticiens. LOenjeu consistait alors ~ prendre de la distance aeeamsefamilier et~ nous appliquer
" le Cregarder E comme un lieu dOobservation et dDanalyse de pratiques et de uZflérigetsde la
recherche. Cette situation particuliere confZrait un avantage pour le chercirengus disposions
dOemblZze dOune bonne connaissance du terrain et des parametres qui influeprasiquda
Cependant, le manque de recul sur la situation et de neutralitZ compresdues, et il a fallu veiller
" ne pas nous laisser aveugler par notre propre expZrience professionnellesuaircaftn de rZussir
"y poser un regard extZrieur. Dans un premier temps, la rZunion pZdagogique, lorslidentagsie
avons prZsentZ notre projet et recueilli IOadhZsion dOenseignants volontairpsymisidesonder le
terrain et de |0apprZhender dOun point de vue scientifiqgue. Nous avons pu ainsi ®iemmndes
entre les enseignants les premiers ZIZmgifgs pour notre analyske leurs reprZsentations et de leurs
utilisations du TNI au CIDEF. Puis, dans un second temps, une eflque#Z proposZe " tous les
enseignants de IQinstitution pour cerner leurs besoins, attentes et remZsentasujet des outils

numZriques dont ils disposent et, plus particulisrement, du TNI.

fgalement, nous avons complZtZ notre Ztude distanciZe du terrain par une peroentre
entre les six volontaires qui ont acceptZ de participer au projet de reché&@belier
C reprZsentations €Dest dZroulZ en prZsence des six enseignants participant ~ |Oexpdmimentati
(Annie, CZline, Audrey, Patricia, Julie et Pierre) auxquels se sont ajddifies, alors Ztudiante en
master 2 en didactique du FLE et dont le mZmoire portait sur IGatilidas outils numZriques par les
praticiens, et une autre enseignante du CIDEF qui, au dZpart de notre Ztudeitspattaiiper aux
rZunions pour Zchanger avec ses pairs, mais qui, finalement, nOa pas sulestofiiesons et Ztapes
du protocole. Pour ce premier Zchange, nous Ztions installZs dans une salke dguipZableau
numZrique interactif ~ Zcran tactile. En effet, un des objectifgtie Zunion Ztait dOZtablir un Ztat des
lieux de la situation des six participants au regard de la question declreckedonc de les amener ~
Zchanger sur leurs reprZsentations et les utilisations (possibles owligfes] de [Ooutil. COest donc

le chercheur, au dZpart, qui a amorcZ la conversation sur ce quOils pens&iéendroffrontant ses
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80 ¢f. Annexe 2: Enquete sur les usages des outils numZriques pour les enseignants du CIDEF
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fonctionnalitZs " leur activitZ en classe, au CIDEF. Il sOagisssit@e permettre aux participants de
sOapproprier IOobjet de recherche et de questionner ensemble |Outilisatieawdnuilrique au
regard de leur propre expZrience situZe. Ensuite, et toujours dans le but de merpZimentation
basZe sur le principe de la collaboration, un protocole de recherche a ZtZ erapesstZ afin de
sZlectionner ensemble des stratZgies permettant dOexpZrimenter lasTiudaours. Enfin, pour
complZter notre Ztude du terrain et des parametres situationnels quiat&Zdaent, nous avons
proposZ aux six enseignants participants de remplir un questionnaire sur lesasomslidu TNY,

notamment en ce C]UI concerne

leurs compZtences techniques,

les t%oches quOils rZalisent avec I0outil,

les fonctionnalitZs quOils sollicitent,

les utilisateurs de 1Qouitil,

la place et la posture des enseignants et des apprenants dans la classe.

5.1.3 LOimplication des acteurs du contexte

Deux objets de travail se dZgagent pour les acteurs du protocole : un objehatéoh pour
les praticiens et un objet de recherche pour le doctorant. Les enseigmaritess@nt alors ~ IQoutil en
ce que son intZgration pourrait apporter ~ leur pratique professionnelle. En outrgaraudes motifs
ZnoncZs pour intZgrer 10expZrimentation, |Oobjet de leur participation rZside darentuste
formation " la dZmarche rZflexive et ~ IOimpact quOune collaboration paitse autour de
questionnements didactiques pourrait avoir sur leur pratique future dOenseignementieochnéur,
IOobjet principal de la recherche rZside dans le recueil dOinformationsysurZegt I0action et la
rZflexion des enseignants qui expZrimentent un outil pour dZvelopper leur acti@sgiprofelle dans
un contexte dOenseignement-apprentissage du FLE.

LOenjeu de la mise en place du protocole de recherche dans le cadree détuulst
collaborative ne consiste pas quO”~ obtenir IOadhZsion de pairs "~ particigepiajet En effet, le fait
dOintZgrer notre projet dOZtude, en partie par sympathie pour notre travail, ne peet cowsti
garantie du maintien de la motivation au fil des mois. Les enseigoan@Qailleurs dz fournir de
nombreux efforts tout au long du dZroulement du processus qui sOest ZtalZ sur wetedanmige
notamment en modifiant parfois leur organisation de travail (temps etedsgiaen acceptant dOetre

filmZs lors de leur activitZ professionnelle et devant leurs ZtudBmtsutre, afin dOorganiser les
L L

81 ¢f. Annexe3 : Questionnaire sur les utilisations du Tpdur les enseignants participants
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ateliers collectifs de crzation dOactivitZs et dOauto-confrontatidait ihZcessaire de trouver des
crZneaux disponibles pour tous (en dehors de leur temps de travail officiel) é¢égpéilmages de
classe, sOaccorder sur les heures de classe " filmer en adZquatiamspenibilitZ du chercheur, et
ce durant une pZriode assez longue. fgalement, pour les besoins de la recheathe enseignants
ont dZ se dZplacer de leur salle habituelle, modifiant ainsi la routineute Ztablie avec leur groupe
dOapprenants.

Dans une recherche suivant une dZmarche collaborative, les participants sdot du
dispositif ; de leur implication et de leur engagement dZpendent la eZissdexpZrimentation et la
richesse des donnZes rZcoltZes. En tant que chercheure, nous ne devons pas onblisrleue
devons tout et quOen plus de cela, nous les plasons dans des situation®rmprelless parfois
inconfortables, bien ZloignZes de leur zone de confort. LOinconfort peut notamerger fe la
prZsence de camZras dans la salle au moment de mener leur pcifeggionnelle. Au sujetedla
vidZoscopie, Veillard (2013) avise que C le chercheur ne peut se dZdouaner dOulien edglamn
objet dOZtude et du dispositif dOenregistrement mis en place E (Veillard@) 2@iBsouhaite instaurer
un climat de confiance nZcessaire " la rZussite de son protocole, latsgie nous avons filmZ les
enseignants, nous avons pris soin de prZciser [Oobjet de notre observation, “ssatiEat®ns du
tableau numZrique, afin quOils ne se sentent pas jugZs ou ZtudiZs pour tetiresancsavoir-agir
dans le cadre de leur activitZ professionneHarailleurs, il faut tenir compte de IOengagement quOune
telle participation peut engendrer et cOest pourquoi nous sommes restie attentdiverses
rZactions, critiques, et illustrations de lassitude ou de dZcouragemelats qurticiens pouvaient
exprimer.

Ainsi, participer ~ une recherche implique de la part des enseignantsgagemment et une
motivation quQil a parfois fallu dynamiser, notamment au moment os sont survendsutis sur
IOintZret de IOexpZrience pour leur dZveloppement professionnel. COest pourquointéadidume
des participants, et " la suite des deux premiers cycles dOatellmasrpour la recherche, il a ZtZ
nZcessaire de mettre en place un ateligta@ B afin de faire le point sur ce qui avait ZtZ rZalisZ
jusquQalors. En effet, une enseignante avait Zmis lors du deuxisme ateliercd@ieontation des
doutes quant " la progression de leur rZflexion et avait le sentiment quegaad de sa pratique, ils

N

avaient Cfait le tour de la question E et que cela Cne menait panllE. Face ~ cette
question C QuQest-ce que cela va apporter de plus si on recommence une foissPi, il nous a
semblZ alors indispensable de considZrer ses inquiZtudes, partagZes pautesr@autres praticiens
meme sQils ne les avaient pas Zvosyetale rappeler ~ notre esprit que la collaboration tient au fait

quQelle sert "~ la fois la recherche et la pratique. La participat®mprdéciens au protocole nOa
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dOintZrst et de pertinence que sOils la considerent opportune pour leur @ofiegZionnelle. Nous
avons donc proposZ un atelier intermZdiaire avant dOentamer le troisismafioydie relancer la
motivation des praticiens qui, au bout dOun an dOengagement, commeneaient pedesseliffler et

" perdre confiance dans IQintZret de participer au protocole pour leur activitZ professionnelle.

En conclusion, nous Ztions consciente des le dZpart que la mise ed@iacéel protocole de
recueil des donnZes bousculerait inZvitablement IQorganisation du CIDEF et glifZtentes
autorisations octroyZes par la direction du centre nous Ztaient rZel@deiruses pour mener
terme ce processus. Nous sommes partie du principe que le protocole ddaldmarit serait soumis
" des adaptations liZzes " la situation, dOautant plus quOil entraike deadre dOune recherche

N

collaborative dans laquelle les participants pouvaient intervenir = tout miomeur modifier
IOorganisation et le contenus des modes dOexpZrimentation sOils ne lémtgmsdaaptZs ~ leur

activitZ.
5.2 Les Ztapes du recueil de donnZes

Le protocole mis en place pour cette recherche cible IOobtention dOinforsumtiQresctivitZ
enseignante, notamment sur les choix des praticiens. Analyser |Oaction dGionmefesut se faire
aisZment et C ce qui est indubitablement accessible par [Oobservstitanre@sere dont il fait son
cours et comment il interagit avec ses Zleves E (Cicurel, 2014 : 383). Set,l€neut ne se borne pas
au visible, tout nOest pas apparent. Ce quOon appelle |Oagir professoraiteepse li IQaction
observable. Il faut y adjoindre les motifs, les Zmotions, et surtout laaotmsperception que
IOenseignant de langue a de son public E (Cicurel, 2014 : 383). E partir des thZocldanderS
(2010), Cicurel dZfinit la pensZe rZflexive de IOenseignant selon trois gBéasesspection, qui est
une observation de sa propre activitZ mentale, la rZtrospection, qui cornsiserjer son activitZ
mentale apres-coup, et la prospection, qui consiste ~ modZliser ceitiéZantentale dans le but de
prZvoir IDaction future. Cette vision de la pensZe enseignante rejointelesi@iPerrenoud (2061)
pour suivre la dZmarche rZflexive. Toutefois, ce qui nous interpelle ici, gl@sh phase
dOintrospection, C le sujet qui est en train dOagir ne peut, au moment semad®n, se livrer °
une activitZ de pensZe. Il lui faut se retirer de IOaction, il luptaoir disposer dOun temps de
latence pour donner du sens " son action E (Cicurel, 2014 : 384). AccZder " la permiais dOaction

telle que la dZcrit Schdn (198%)serait un projet ambitieux, voire inatteignable selon Cicurel. En
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82 ¢f. suprap. 20.
8 ¢f. supral.4.2
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la pensZe enseignante au moment de rZflZchir aux diffZrentes pasdieilit@action rZelle. Pour
complZter le processus de recueil des donnZes, et tenir compte de |Qindidiesialcteurs dans leur
processus de dZcision, des entretiens dOexplicitation individuels sont meaZin® de

|OexpZrimentation.

5.2.1 Les ateliers de prZparation

Pour les praticiens, IQobjectif des ateliers de prZparation comsiktec&ation de t%oches
pZdagogiques qui sOintegrent ~ des sZquences de classe prZvues ou eh pourdesquelles ils
auront ~ utiliser le tableau numZrique, et ce, dans le but de prZparer une atioframe ce quOils
prZvoient avec ce quOils font dans la rZalitZ de la classe. Pouchewhde but est dOaccZder ~ la
rZflexion du praticien au moment dOanticiper son action ese etasOaccZder ~ ce qui sous-tend ses
choix et ~ ce qui IQincite ~ utiliser le TNI plut™t que dOautres outils disjgopitle son activitZ
professionnelle. Au dZpart, nous avons cherchZ ~ rZunir les six participants pourateheumais il
nous a vite apparu difficile, voire impossible, de trouver des crZneaux commutis@anibilitZs de
chacun. Finalement, nous avons constituZ deux trin™mes, dss le premiateafeiparation, et pour
les deux suivants, chaque trin™me se rZunissait avec le chercheur sarslgsienembres du groupe
soient sollicitZs. De plus, les trin™mes nOZtaient pas fixesZztiset ~ chaque fois en fonction de la
disponibilitZ des participants et de leur volontZ de travailler ensemble.

Pour chaque trin™me, et "~ chaque cycle, le dZroulement de |Oatelerdigii#. Un des trois
participants Ztait dZsignZ pour stre celui qui allait expZrimente¥lleldns sa classe et stre filmZ lors
dOun cours qudil avait lui-meme choisi, mais toujours en tenant comptespemébiditZ dOune salle
ZquipZe dOun tableau numZrique et du chercheur pour mettre en place le disdisitige. Le
participant C testeur E pouvait rZflZchir, en amont de |Qatelier, ~ tpsaless il souhaitait mettre en
place dans sa classe et " quelle sZquence de cours il prZvoyatide&Zdger. ftant donnZ que les
tentatives dOutilisation du TNI se faisaient dans le contexte desrfguliers des enseignants, les
propositions de t%.ches devaient intZgrer la progression du groupe classe et coreespohjiretifs
dOapprentissage de la sZquence en cours. Lors de |Oatelier, le C tesfisaitElepbntexte
(prZsentation des paramstres situatiorfiipl®t les trois membres du trin™me pouvaient alors
commencer un Zchange autour de la planification du cours en suivant la colesigetire au point

une ou plusieurs t%oches visant " utiliser le TNI. LOatelier de prZpsediiitait™ la prZvision et non
L L T

8 Les enseignants situent les t%.chass de processus qlmeennssage et dZfinissent les parametres situationnels
configuration de IOespade travail, conditions temporelles de |Gaction ~ prZvoir, casiitides des enseignants et des
apprenants (nombre, niveau, routines dOapprentissage).
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" la mise au point concrete de t%.ches au moyen dOun logiciel adapZaauntamZrique. La phase de
crZation de ressources spZcifiques restait ~ la charge de |Oensgigseur E et en dehors du temps
collaboratif de travail, avec nZanmoins la possibilitZ dOstre aid@yade ses pairs sOil Ztait novice
dans [Outilisation du logiciel. Ajoutons quQil rZsidait une marge de ntiodifite ce qui avaiZtZ
prZvu collectivement entre le moment de |Oatelier de prZparatigouetdele cours Ztait filmZ, et ce,
en fonction de ce que IOenseignant resisardmme rZalisable pour sa classe et pour lui-meme,
sOadaptant " la situation de son activitZ "~ IQinstant T.

La durZe initialement prZvue pour ces ateliers de prZparation Ztgtixidieures maximum
mais ils nOont durZ parfois quOune heure, soit par manque de temps disponilgartddela
participants ou tout simplement parce quQils considZraient que la gii@mmifdu cours Ztait terminZe.
Enfin, seul le premier atelier de prZparation sOest dZroulZ dans udgquipiie de TNI. Nous avons
convenu par la suite que cela nOZtait pas nZcessaire Ztant donnpagtieipasits avaient ~ prZvoir
des t%oches pour la classe et non pas " crZer des ressources diratiisateles. Finalement, chaque
trin™me sOest rZuni en salle de rZunion avec pour matZriel de travail wuoptintable ou plus
simplement, une feuille et un crayon pour la prise de notes de leurs idZes.

Le dispositif mis en place par le chercheur pour recueillir les veaibahs des participants lors
de ces moments partagZs de prZparation se composait dOune camZidikeosi@ntZe sur les trois
praticiens et dOun dictaphone dans le but de sZcuriser la captation ddGamtieiper toute perte de
donnZes due " un probleme technique Zventuel (cf. figure 5.4). Comme il a dZjfdidZ
prZcZdemment, la collaboration entre chercheur et praticiens ne rZsidapsfait quOils Zchangent
tous ensemble au sujet de ce qui peut stre anticipZ pour la classeit lde chercheur nOest pas
dOintervenir pour orienter les enseignants dans leurs choix mais, bien au contriaiselaser
totalement libres afin de leur permettre dOZchanger sur ce qui sous-tedddisioas au moment de
planifier leur classe et de sZlectionner des outils. Lors de I atelis sommes donc restZe derriere la
camZra, dans le but de vZrifier le bon enregistrement des donnZes, eedtnoese arrivZ, en fin de
protocole, de quitter la salle de rZunion afin de laisser les particg@stsrimer et de minimiser la

prZsence du dispositif de recueil des donnZes.
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Pour recueillir des traces des interactions pZdagogiques obtenues lors deri@eatidn du
TNI, nous avons choisi le filmage de IQactivitZclas®. Nous considZrons quOun chercheur qui
souhaite recueillir des donnZes issues de la classe doit mettwerenuin dispositif qui lui permette de
disposer de toute la matiere possible. filen lui fournit un maximum de traces des interactions
pZdagogiques rZalisZes et lui permet par la suite de sZlectionnerl®@aiginesse au regard de ses
questions de recherche. Cicurel et Rivisre (2008) prZsentent Zgalement ceifdesposie un moyen
de donner acces aux participants (chercheur mais surtout praticiens) ~ un&Zatitfeque celle quOils
ont vZcue en classe et dont ils se souviennent " travers leurs propess felon elles, pour
apprZhender |10agir professoral, il faut sOintZresser aux deux versants de |Gastin, |és
interactions telles quOelles sont tracZes par le film et [& @a€sexpZrience du praticien qui ressortent
" travers son discours sur IQaction. Filmer la classe permet dOobtateuxegpes de donnZes
puisque, une fois face aux images de son activitZ rZalisZe, |Oengmigaaim autre regard sur ce
quOil a vZcu et par ses verbalisations, le chercheur accede au rZehctiod8ret ~ des explications
su les choix Zmis en cours dOaction.

Il est clair quOun dispositif de filmage installZ dans une satlasi® constitue une intrusion et
que cela peut avoir des rZpercussions sur le dZroulement de |Oactivitho@Qest il Ztait
nZcessaire, " cette Ztape du recueil des donnZes, dOZchanger avec nO€nssigna E et dOZtablir
avec lui une installation qui ne bouleverse pas trop son action danssk @&asrZalitZ, et quasiment
pour chaque film, IOinstallation des camZras et les choix Ztablistere rde filmage ont ZtZ °
|Oinitiative du chercheur seul. Les enseignants ne se sont pas prZoccepasisct de la recherche
et nOont Zmis aucun souhait particulier ~ ce sujet ni aucune demande fiatioodine fois arrivZs
dans la salle ZquipZe. Veillard (2013) prZconise de penser un dispositihatgefien fonction de
IOobjet de recherche et de la configuration de la salle. Pour cetteZZanti€lonnZ que nous nous
intZressons " IQactivitZ pZdagogique et " IQutilisation du TNI, nous avende&kptacer deux camZras
dans la salle, une face au tableau, afin dOobtenir des traces d&Zl®ettumentZe, et une face au
groupe classe, afin dOenregistrer le maximum dOinteractions possibles destsygptengeux ms
aussi avec leur enseignant (cf. figure 5.5). Pour multiplier les chanceswilliredes donnZes
completes et audibles, nous avons installZ deux micros dans la saliteaudu groupe dOapprenants.
Pour minimiser 1Qintrusion du dispositif dans la salle, nous nOavons pas rettiati® de micros-
cravates car cela aurait pu bloquer les interactions des apprenants avosirZfZrZ la mise en
place de deux camZras fixes. Le but Ztait de filmer les dZplaisedes acteurs de la classe et de ne

pas ajouter nos mouvements ~ ceux que nous cherchions ~ recenser par lesremesgist Lors du
L L T

% LOenseignant peut en effet dZcrire 10action rZaimigeaussi Zmettre des hypotheses sur IOaction lpossibdes
indications sur I0action empschZe.
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|Oauto-confrontation leur permet de redZcouvrir ce quQils ont vZcu et lesomtemac les
apprenants sous un autre angle, et par consZquent, dOapprendre de leur actionr&tleddeisur
cette action. La collaboration "~ cette Ztape du dispositif offfgoksibilitZ dOune co-construction de
sens enrichie par la confrontation des points de vue sur les traces id@d0Bour les participants
C non-testeurs E, cOest un moment quQils attendent avec impatience, curieugedquivaOest
rZellement passZ " partir de ce quQils avaient planifiZ en amont lors des ateliersat®prZpa
Pour chaque atelier dDauto-confrontation, nous avons t%.chZ de rZunir touspastpatic
protocole car il nous semblait important que chacun vive les diffZreamess2heme sOils nOZtaient pas
des Qesteurs E lors du cycle filmZ. De plus, nous avions Zmis des le d@pgpothese quOune
Zvolution des reprZsentations et des pratiques au moment dOutilisepteifFalt avoir lieu au fur et
"~ mesure du dZroulement des ateliers. COest pourquoi il nous semblait appragvidjge@articipant
concoure " la rZflexion collective menZe " partir des traces deviiadé ses paitd LOZtape dOauto-
confrontation sOeffectuait en deux temps. Tout dOabord, " la suite du filmamesiue chercheur
prZparait le film de classe "~ prZsenter ~ IOenseignant C testeantElofinZ que nous avions dZcidZ de
filmer deux prises de vue, ~ savoir, le tableau et le groupe clasde]lil affectuer un agencement des
vidZos permettant ~ IOenseignant de visionner son film en une seule &yianeacces aux deux plans
superposZs. Puis, une fois ce montage effectuZ, nous laissions le iérapse€ignant de regarder le
film et il avait alors pour consigne de sZlectionner trois passages e VQatelier collectif avec ses
pairs. La consigne donnZe aux enseignants avant le visionnage Ztait la suivante
C Suite " la lecture du film de classe, sZlectionnez :
I un passage qui vous a plu : vous tes satisfait de |QactivitZ dOE/A, pourquoi ?
I un passage qui ne vous a pas plu : vous nOstes pas satisfait de |QactivitZ dOE/A, pourquoi ?
| un passage qui vous pose question : vous vous interrogez sur le dZroulemerivitZ,|Cela
souleve des points de questionnement, lesquels ? E.
La premiere phase dOauto-confrontation sOeffectuait donc pour le praticiearselu regard
et des rZactions de ses pairs et du chercheur. Dans un deuxisme tempss tpadicipants se
rZunissaient et le C testeur E prZsentait alors au groupe les troisswipmanaient suscitZ son intZret
et quOil souhaitait soumettre aux rZactions de ses pairs. Il expligsiaivaiigOabord pourquoi il avait
choisi ces phZnomenes observZs pour Zchanger et cela constituait le papadedOune discussion
sur IQaction filmZe. De son c™tZ, le chercheur avait aussi sZldesopagsages et si ces derniers ne
correspondaient pas avec les choix des enseignants, il pouvait les soamgttrape en complZment.

Ces ateliers avaient lieu dans des salles ZquipZes dOun vidZo-projecieempeitne un visionnage
L L

8 Cependant, une des enseignantes, Julie, nOa papndee au groupe pour le premier cycle ~ caussebs occupations
administratives et Ztait donc absente aux premiers ateliersgiagtidnet dOautoonfrontationcollective

! )"






5.2.4 LOatelier C bilan E

Un an apres avoir entamZ le protocole de recueil des donnZes, chercheltipapisrse sont
rZunis pour un atelier intercalZ entre deux cycles, atelier qui nOZ@if yasnitialement mais que
nous avons dZcidZ de mettre en place pour faire suite ~ |Oexpression ddeltuiest de certains

A

enseignants quant IOintZret de poursuivre leur participation au projet de rech&tche
commencement de cette rZunion et pour engager I0Zchange, nous avons proposZ un document
rZsumait les diffZrentes interventions des praticiens quant aux apportgsdzuex difficultZs
rencontrZes, aux rZflexions amorcZes et aux solutions envisagZes lorfedesjai@vaient eu lieu
prZcZdemmefit Nous avons Zgalement fait un point sur les attentes du chercheur eisde, izt de
rassurer les praticiens qui s@ftaimis une certaine pression ~ vouloir C bien E utiliser le tableau
numZrique. Nous avons donc rappelZ ensemble que IQobjectif de cette ZtugasiOZgpromotion

dOun nouvel outil mais une analyse de IOactivitZ et du discours des ensaignaoisent
dOapprZhender une Zventuelle utilisation. Enfin, nous avons conclu les ZchangesZikexione
autour des conditions C idZales E pour utiliser un TNI lors dOun cours de FLE¢uasdade ce qui

Ztait possible au CIDEF.

Cette rZunion a ZtZ enregistrZe au moyen dOune camZra fixe instaliiegfaupe ~ laquelle
nous avons ajoutZ une captation des donnZes audio avec un dictaphone. En effeeimbtais
indispensable de recueillir les verbalisations, mais aussi les intiong co-verbales des participants ~
ce moment du protocole car elles illustraient alors les doutes gadéstionnements des praticiens, ce
qui constitue IOessentiel des donnZes que nous souhaitons recueillir pour rZposdpeestions de
recherche. Au dZpart de cet atelier, le chercheur a occupZ une place beaigaofivel et prZsente
que lors des autres Zchanges, compte tenu des objectifs ZnoncZs pantecatt®n. En effet, il
sOagissait dOabord de rassurer les participants en rappelant lesaidmatifd™le dans la rZalisation
de notre Ztude doctorale ainsi que le bilan de tout ce quQils avaient Avcapjét au tableau
numZrique. Puis, progressivement, les participants ont pris part au dZbatles mvesis laissZ rZagir
librement ~ la lecture des diffZrents points que nous avions rZsumZsnténsl cet atelier a rZussi
leur faire prendre conscience de IQavancZe de leur rZflexion et le blliéeugaditZ proposZ leur a

permis dOZclairer tout ce qui avait ZtZ ZvoquZ lors de la premiere annZe.
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89 ¢f. Annexe 4: Compterendu des reprZsentations et rZflexions Zmises lodedegpremiers cycles du protocole
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525 Les entretiens individuels

Plus dOun an apres la fin du protocole de recueil des donnZes, nous avons &ate 8ix pl
entretiens semi-directifs avec chacun des participants. Ces rencontres avaient pour but

- de permettre au chercheur de complZter les portraits Zcrits sur lestisier@aen apportant
des prZcisions notamment en ce qui concerne leur approche didactique poselaelBsE,
leur relation avec les outils numZriques et plus particulierement avec le TNI,

- de relever des caractZristiques relevant de leur identitZ professionnelle,

- de dZceler les Zventuelles retombZes que leur participation au progtai¢dournies apres
leur utilisation du TNI avec leurs apprenants et apres la rZflexion nenZellaboration avec
leurs pairs,

- de prendre en compte de maniere individuelle, ~ un moment de notre Ztude, chacun de
participants, apres toutes ces Ztapes dOexpZrimentation oe le cpiteusift le dessus sur les
reprZsentations et les considZrations personnelles.

Pour les enseignants, ces entretiens permettaient de poser un bilasufin@lr participation et
dOZvoquer tout ce quOils souhaitaient au sujet de IOexpZrimentation.

Quelques jours avant IOentretien, nous avons envoyZ ~ chaque enseignant lgumricit
avions rZdigZ " partir de ce que nous connaissions dOeux mais aussi de |leluncwritae ou de
diffZrents documents quOils nous avaient fournis au sujet de leur expZrierssioprafie. Nous
avions ajoutZ " certains portraits quelques questions sur |Oexactitudeodestions que nous y
Zvoquions. Lors de IQentretien, la premisre Ztape consistait ~ laisger leapraticiens " leur
description et © la commenter. Puis, pour guider leurs verbalisations, noustdegions sur
diffZrents aspects de leur activitZ professionnelle, de 10expZrimetatigiauOils |0avaient vZcue et
enfin, plus particuliesrement sur leur utilisation du tableau numZrique en sehamt aval des trois
cycles du protocole de recheréhePour cela, nous leur avons proposZ de comparer ce quOils avaient
indiquZ au moment de remplir le questionriaisair leurs usages des outils numZriques ~ ce quOils
utilisaient alors pour leur classe, et de rZflZchir ~ dOZventuelles futilisations du TNI dans leur
avenir professionnel. Lors de ces entretiens, chercheur et praticiens se iettaivéete ~ tete et seul
un enregistrement des donnZes audio a ZtZ rZalisZ. Le but Ztait déepaumeenseignants de
sOexprimer le plus librement possible et il nOy avait alors aucun iméfuseillir des traces visuelles

de nos interactions. Nous prenions des notes directement sur les portrigifs Rialamont ainsi que
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% ¢f. Annexe 5: Grille de guidage du chercheur pour les entretiensi-girectifs.
L ¢f. Annexe3 : Questionnaire sur les utilisations du Tpur les enseignants participants

! &



sur la grille des questions pensZes pour guider la discussion. Le faitisier s entretiens plusieurs
mois apres la fin de la mise en place du protocole nous a permis dedesger de maniere plus

prZcise et de leur poser des questions plus affutZes au regard de ce qui avait ZtZ dit jusquQalors.

5.2.6 Les prZcau tions requises pour le protocole de

recueil des donnZes

5.2.6.1  LOimpact de la vidZoscopie

Dans leur ouvrag@larcisse au travailLinard et Prax (1984) exposent les dangers que peut
prZsenter la vidZoscopie dans le cadre de la formation des enseignanisn Peersier temps, elles
expliquent que chacun persoit une image de soi ~ travers une reprZsentation iD@ese ce qulelles
appellent C le corps kinesthZsigi@ 984 : 45). Cette image se nourrit de IQimage que les autres nous
renvoient de nous-memes, ~ travers leur regard notamment. Au moment de regaiderdie motre
activitZ, nous nous retrouvons alors face ~ une autre image de nous qui correspaedC caips
visuel externe E (198445). La confrontation de IOimage interne et de I0image visuelle refidZe pa
vidZo peut susciter des tensions et plusieurs rZactions sont possibiesrI@Zvitement, la non-
identification de soi, le rejet ou la fascination. Effectivemerst,darticipants ~ notre projet ont eu
diffZrentes rZactions face au film de leur action en classet dliamalaise profond ~ IOamusement.
DQailleurs, ce premier ressenti nZgatif exprimZ par Patricia apresvigianinZ les images du film
dOobservation initiale a engendrZ des doutes quant ~ sa participatiorté tuspriojet. En effet, elle
nOavait pas du tout aimZ se voir agir ~ I0Zcran et les traces @imhZait ressortir une image dOelle
quQelle ne reconnaissait pas. Elle a finalement acceptZ dO#fe€ filouveau gr¥%.ce au soutien de ses
pairs et ~ une prZparation collaborative axZe justement sur son positionrgamsria classe et la

place quOelle souhaitait octroyer aux apprenants.

Un autre danger rZside dans la maniere dont IOenseignant va apprZhendeekesiémai-
meme dans son activitZ professionnelle. En effet, la vidZo le renceigdOil fait mais aussi ~ ce quOil
est et le sujet aura tendance ~ analyser son comportement au lie fdealser sur la t%.che
expZrimentale pour laquelle il a ZtZ filmZ. Ainsi, au-del” de fournirclairdge sur ce que nous
filmons et pourquoi nous le filmons, il sOagissait, dans nos Zchangessaseseignants et, par la
suite, dans nos analyses, de ne pas nous positionner dans un r™le de jugé“hdiSqservateur qui
vise la comprZhension de phZnomenes et non |OZvaluation de pratiques professi@Debe

pourquoi nous avons insistZ aupres des enseignants sur le fait quOils devaéeat prisemble des



actions ~ rZaliser en classe et que le filmage du rZsultanssechOavait que pour unique objectif de
leur permettre de discuter " partir de ce qui sOZtait passZ lorsedastionis avec les apprenants et
ainsi pour nous dOobtenir des verbalisations de leurs rZactions et de leonrgéiakicomprendre
comment ils dZveloppaient leur activitZ professionnelle. fgalement, nous rapmpesZ ~ plusieurs
reprises que le but de notre Ztude nOZtait pas dOapprZcier la rZussiee ae Bdches rZalisZes avec
le TNI pour classer les bonnes ou les mauvaises pratiques, mais bien de compeegie c
conditionnait les utilisations du tableau numZrique pour quQelles puissergfieadement IOaction

en classe.

LOenseignant, face ~ son action filmZe, peut non seulement se jugemshtemais peut aussi
se trouver confrontZ "~ une Zvaluation de son savoir-stre et de son savoir-fiirpate de ses pairs.
Par consZquent, nous avons dZcidZ dOorganiser le protocole de manisre " cense@temts, dans
un premier temps, soient confrontZs seuls aux images de leur actiiZ2.fiCela peut diminuer
IGimpact psychologique du choc initial face ~ leur inffag@e premier visionnage seul pertagt
Zgalement aux enseignants de choisir les passages quOilsaisotit@iZsenter ~ leurs pairs et de
prZserver la face sQOils venaient ~ se retrouver devant des imagestaes, mour quelque raison que
ce soit, dans une situation inconfortable. Par ailleurs, ils prenaienuaspiart active au dZroulement
du protocole et choisiag@nt eux-memes les pans de leur action pour participer au processus de co-
construction de savoirs qui allait servir leur dZveloppement professionnel. Bafin,donnZ que la
confrontation se faai " partir dOune action pensZe collectivement, IQimpact Ztait pldschmles
participants se focakdgent davantage sur IOexpZrimentation et la t%.che qui avait ZtZ menZéque
comportement de IOenseignant filmZ. Ce sentiment de dZculpabilisadoressénti par certains des
praticiens et il a ZtZ renforcZ par le fait que les activief&Zas en classe au moment du filmage aient
ZtZ anticipZes collectivement. En effet, lors des ateliers d©afrmtation, les enseignants
Zvoquaient des difficultZs ressenties lors de la rZalisation deri@actlasse et un jugement parfois
nZgatif sur les rZsultats que r&it les traces de IOaction filmZe. Les discussions qui s@ensuiv
autour de IQaction revZcue reikfit un sentiment de bienveillance et de solidaritZ de la part du
collectif, et les enseignants filmZs Zvoquaient ~ plusieurs repriseonfort que confZraita
collaboration au moment de partager la responsabilitZ dOun rZsultat mitid@aptian rZalisZe en
classe. La collaboration et la force du collectif qui Ztaient etacdi ciur de notre protocole
permettaient alors de placer au second plan les individualitZs qui pouvagmerturbZes " la vision

de leur image " I10Zcran, et ce, au profit dOun projet collectif dDexpZrimentation.
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%2 Nous avons conscience que le feedback des ensesgnarieur activitZ filmZe est diffZrZ et que tetite alors 10intZret
dOun processus de rZflexivitis en place par un dispositif vidZo.
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Enfin, il est possible que les participants procedent, et ce, de maneoasciente, =~ une
modification de leur comportement habituel face ~ la camZra. En amnoérne les apprenants, nous
avons cherchZ ~ placer le matZriel le plus discrstement possibtenoas leur avons surtout expliquZ
que le but de notre recherche rZsidait dans IOobservation de |OactivitErdeilgnant et que ni leur
comportement, ni leurs compZtences linguistiques en franeais nOZtaientdamg cette Ztude, en
espZrant minimiser IOimpact du dispositif sur leurs rZactions et fdgipgon aux interactions
pZdagogiques que nous souhaitions observer. Cependant, nous avons assistZ ~ des reémid®inte
au TNI de la part des apprenants lors de IOexZcution de t%.che etdesnadsences dOZtudiants le
jour du filmage. Il nous est impossible de savoir si ces comportementergenément dus ~ la
prZzsence dOune camZra et dOun protocole de filmage. NZanmoins, nous avons relesZ, dans
interactions filmZes, des traces ponctuelles de gene ou dOamusenagprelesnts qui regaaint la
camZra, sans que cela impacte pour autant leur participation ~ |[Gomedatactique et ~ I0exZcution

de la t%oche.

5.2.6.2 Le positionnement du chercheur

Au moment de dZfinir ce type dOapproche rZflexive pour le recueil des doenesrcHeur
C doit exercer sa double sensibilitZ "~ faire en sorte que la dite diémdftexive soit autant une
dZmarche "dOinvestigation formelle" qui permette une collecte de donndesspect de la pratique
[...] quOune dZmarche de "questionnement pratique" pour des enseignants, suscepsiblairde |
cheminer professionnellement. E (DesgagnZ, 200%). &cette Ztape, le chercheur doit suivre une
C double rigueur mZthodologique E o le dZfi est de proposer une expZrimentation qué pdemett
fois de rZcolter des donnZes riches pour la recherche et dDengager les mtatisiane rZflexion sur
et au service de leur pratique. Se met alors en place un espace pafiEg? entre les praticiens et le
chercheur, espace dans lequel leurs regards et leurs questionnements st filoie par leur
positionnement dans la recherche. COest le lieu de la co-construction desanoes. Nous avons
cherchZ ~ recueillir des donnZes pour obtenir des informations sur ce qui inflasncieoix des
praticiens au moment dQOutiliser, ou non, le TNI pour leur activitZ en Gassouci de distanciation
avec le terrain qui nous Ztait, au dZpart, trop familier, et pour ne pas ppesiien quant " la
pratique de nos collegues de travail, nous avons prZfZrZ une participation disgrdéeliers, nous
limitant ~ la mise en place et " la relance des dZbats, en effo®ant de ne pas y prendre part
subjectivement. En effet, nous nous sommes efforcZe de reprendre didsfajtee nous les avions

relevZs " partir des images de |Oaction rZalisZe et de sdhicifdlexion des enseignants ~ partir de
L L T

%3 CitZ dans Bednay2013 : 36.
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Nous relevons trois principales sources dQOinformations analyser pour rZpondre " notre

guestionnement

- des informations directes : rZsultats dOenqustes, renseignements fournis lergrekens

individuels, donnZes institutionnellps

- des informations indirectes fournies par les traces des interactiongiglidacfimZes en

classe

- des informations indirectes fournies par les discours enseignants.

5.3.2 Le traitement des donnZes

5.3.2.1 Une approche qualitative et comprZhensive des donnZe S

empiriques

Les donnZes rZcoltZes sont issues directement de la pratique proféssiesnenseignants
elles relevent ~ la fois de leur action en classe mais aussi deléxioh autour de ces actions. Les
enseignants ont tous ZtZ filmZs aux trois Ztapes du cycle de rZfléxien place dans le cadre du
dispositif. Ainsi, pour chaque enseignant, nous disposons de donnZes relatisaze"dOZhticipation,
de rZalisation et de reconfiguration de IQaction en classe pour laguslkcitent des fonctionnalitZs
du TNI. Nous avons choisi dOanalyser les informations recueillies une foistdcole de recueil de
donnZes terminZes. En effet, nous avions dZcidZ de nous placer, autant geg@éiteau maximum
en retrait du processus dOZlaboration et de rZflexion mis en placeddains e ce dispositif. Nous
souhaitions laisser les enseignants libres de rZflZchir, dOagir, etidauZagtions rZalisZes en classe
avec le TNI sans interfZrer dans leurs apprZciations et ce, afmiti IOinfluence de notre prZsence
et de notre participation aux ateliers sur leurs considZrations quant auvatsZdeltOaction rZalisZe.
Ainsi, nous avons prZfZrZ sZparer les phases de recueil des informatiphasgssdOanalyse de ces
actions pour Zviter dOinterfZrer dans IOZvolution des orientations des enseigiiafisbsration de
t%oches instrumentZes avec le tableau numZrique. Cependant, nous avonsjwOnsetgosition de
retrait de la part du chercheur Ztait impossible. En effet, la rZfledésn enseignants a ZtZ
inZvitablement influencZe par les questionnements qui orientaient notre daud®activitZ
professionnelle. Ainsi, malgrZ notre volontZ de limiter notre intervention Iqgyeodassus de rZflexion
menZ par les enseignants, ces derniers ne disposaient que dOune marge de fimaitfievour
penser " leur action en classe et ils se sont trouvZs impliciterastraints de rZflZchir ~ leur action

selan une approche centrZe sur le TNI.
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Aussi, au moment dOapprZhender les donnZes rZcoltZes, deux choix sOoffraiddOumeus.
part, nous pouvions Ztudier la participation au cycle de rZflexion de chaque erissigaaalysant les
donnZes relatives aux phases dOanticipation, de rZalisation et de rgflexitibaction rZalisZe par
chacun dOentre eux. Seulement, nous nous sommes vite apersue que les disesegydasts, issus
des diffZrents ateliers, se rejoignaient, et que les enseignantsriatentedans les Zchanges pour
parler ~ la fois de leur action situZe et de celle dOun pair, etagsdilsaient Zgalement leur part de
responsabilitZ dans les rZsultats de IQaction rZalisZe en etasss oela ne correspondait pas ~ leur
film de cours. Ainsi, nous avons orientZ notre approche des donnZes suivant deux @xesi&
lieu, nous avons ZtudiZ les indices de leur agir professoral au momented@eitilisl, et dans un
second lieu, nous avons analysZ les manifestations de leur pensZe agyir. deinsi, nous avons
procZdZ ~ une analyse des actions rZalisZes en classe et nous avbnaatreicomprZhension des
phZnomenes observZs par une analyse des discours enseignants sur ces adtiondest

reconfigurations possibles pour un dZveloppement de IQactivitZ professionnelle.

5.3.2.2  Les Ztapes du traitement des donnZes

Dans ses travaux portant sur IQintZgration du TNI aux pratiques pZdagogiques, Whyte (2015

dirige ses analyses sur quatre aspects relatifs aux utilisations du tableau numZnigie; ~ sa
- les utilisateurs de 10outil,

- les fonctionnalitZs sollicitZes pour servir [Oaction en classs, affdedances reconnues pour

|QactivitZ professionnelle enseignante,
- les objectifs des t%oches dOapprentissage instrumentZes avec le TNI,

- les formats des interactions didactiques obtenues quand il y a wiilisdti TNI pour

IOexZcution de la t%.che.

Nous nous sommes donc inspirZe de son orientation mZthodologique pour Ztudier |Oactivit:
professionnelle des enseignants qui utilisent le TNI pour dZfinir lesAtafes de notre processus
dOanalyse des donnZes rZcoltZes. DOabord, nous avons ZtudiZ comment les aveseignatilisZ le
tableau numZrique en classe. Puis, nous avons examinZ les caractZdssiguesactions didactiques
obtenues lorsque les enseignants sollicitaient le TNI. Enfin, nous avonslgsudiZnifestations de la
pensZe enseignante par |Oanalyse des discours formulZs sur IQanticifegioiZseitats de la
rZalisation de |Oaction en classe. Nous avons commencZ par mener andesadoainZes sZparZ en
trois Ztapes distinctes pour lesquelles nous portions un regard analytiquentdifémendant, cOest

par la confrontation des rZsultats obtenus pour chaque Ztape dOobservation que rmusZpammse






Pour 10Ztude des utilisations du TNI rZalisZes pour servir [Oacti@ssenndas avons relevZ,
dOune part, les fonctionnalitZs sZlectionnZes par les enseignantaationss rZalisZes avec ces
fonctionnalitZs pour mener des opZrations cognitives sur les contenus-ciblesiant dOexZcuter des
t%.ches dOapprentissage avec le TNI. Nous avons recensZ ZgalementiéeBmghes dOapprentissage
pour lesquelles le TNI avait ZtZ sollicitZ et les supports ®flegs et ZlaborZs par les enseignants
pour servir des modes de visualisation des contenus-cibles. Enfin, nous avonseZtuttidalitZs
dOexZcution des t%oches instrumentZes avec le TNI: nous avons relaightolésZitilisateurs du
tableau et pour quelles actions, et nous avons examinZ les diffZrentgsiratons de |Oespace

relevZes lors dOun cours (positions et dZplacements des enseignants et des apprenants).

Pour observer les formes des interactions didactiques instrumentZde ¢ nous avons
centrZ notre analyse sur la nature des interventions des participants (vecbalesbales et
corporelles, sZmiotiques) et leur fonction pour le processus de construction @& @xAuution des
t%oches, gestion des interactions). Aussi, nous avons apprZhendZ la gestionddss @échpsiges entre
les acteurs de IQinteraction (durZe des interventions pour les apprenargsssigmants, rythme des
Zchanges).

Enfin, nous avons ZtudiZ la pensZe enseignante sur son agir par une anafijseodiss
formulZs par les enseignants sur les actions rZalisZes. DOune pavpmoesaminZ les contenus de
leurs Zchanges pour confronter les rZsultats de |Oanalyse de ce quOifaineaiatsse ~ ce quOils
en disaient. LOZtude portZe sur les contenus nous a permis de repZrerelestbisis par les
enseignants au moment de rZflZchir ~ IQaction situZe, que ce soit $ors aeticipation ou de sa
reconstruction par une approche rZflexive. DOautre part, nous avonslasédysi¥s des interactions
entre pairs afin de dZcrire les rZactions observZes et les traceseden place dOun processus de
construction de savoirs professionnels et de reconfiguration des pratiques pZdagb@iftete des
formats de leurs Zchanges entre pairs nous a permis de saisir |la mhamisie parhient des sujets qui

leur tiennent ~ clur au moment de considZrer IQaction en classe et les utilisations du TNI

Par la confrontation des rZsultats des analyses des utilisatidhd dies interactions rZalisZes
en classe et des discours enseignants sur ces actions, nous avons pu, ddudieiglement les
stratZgies didactiques et pZdagogiques sollicitZes par les ensgiguanésprocessus de construction
de savoirs et les possibilitZs dOutilisation du TNI pour les servir. fagalenous avons accZdZ aux
criteres et conditions relevZs par les professionnels pour que les ioftilssdu TNI puissent intZgrer

leur rZpertoire didactique et enrichir leurs pratiques professionnelles.
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5.4 Synthese du chapitre

Dans ce chapitre, nous venons de prZsenter les diffZrentes Ztapes quersosaides pour
rZcolter des donnZes ~ analyser. Dans un premier temps, nous avons expliquZ cwumeous
sommes approchZe de IQinstitution et des enseignants " partir du cadré di@bitiee pratique
professionnelle. Nous avons profitZ dOun temps dOZchange prZvu autour des utilisztieasetu
du manuel numZrique pour Ztablir un lien entre des questions dZj prZsentsif d@ecertains
enseignants du CIDEF et notre questionnement dans le cadre de notre rechaepeis€ele contact
qui sOest rZalisZe dans un environnement habituel de travail nous a peremér dOehgagement
dOenseignants volontaires pour participer ~ notre Ztude. Nous avons prZsentZ feadéacuiglle
maniere nous avions pris connaissance du terrain de recherche au regard de naigatiote sur les
utilisations du tableau numZrique. Dans un premier temps, |Oobservation dpitiaeus avait permis
de nous distancier de notre objet dOZtude, nous avait Zgalement permis dOobtemirrds
informations sur les paramstres situationnels de |OactivitZ professiodeslenseignants du CIDEF.
Puis, nous avons complZtZ notre recueil des caractZristiques contexteellés situation
professionnelle par une Ztude des propos recueillis lors de la rZunion pZdagaugaue etalisation
dOune enquete en ligne afin dOaccZder aux reprZsentations et aux utilisaiatiis technologiques,
dont le TNI, rZalisZes par les enseignants. LOZtude du contexte sOestepoarrsuivexamen des
caractZristiques des six enseignants volontaires qui ont participZ ~ ncierctes. Ainsi, nous
prZsentons Zgalement les informations obtenues " la suite de |Qatefiefsentations E et ~ I0enquete
individuelle menZe avec ces six enseignants en les questionnant pleslipartient sur les

utilisations du tableau numZrique et IOimpact quQelles peuvent avoir sur leur action en classe.

Dans un second temps, nous avons prZsentZ les Ztapes du dispositflagie pour recueillir
des informations sur IQactivitZ professionnelle des enseignants, etitfidgreéntes Ztapes qui la

constituent
- lors de la rZflexion en amont de |Oaction en classe, par le fiimage des ateliers @prZparat
- lors de la rZalisation de IQaction en classe, par le filmage des cours,

- lors de la rZflexion sur IQaction, apres sa rZalisation, par le fimatsied©alOauto-

confrontation collective.

Par ailleurs, nous avons procZdZ "~ un recueil dOinformations complZmentairé3activita
professionnelle des enseignants en filmant un atelier C bilan E, eninf¢ap&diaire des cycles

dOateliers et de filmage de cours, et en rZalisant des entretieiosiétslisemi-directifs avec chacun
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des enseignants une fois le protocole de recueil de donnZes terminZerLQO&itdin E est nZ dOun
besoin exprimZ par les enseignants et des doutes quQils manifestaientQjotfret et aux rZsultats
de leur participation aux ateliers. De plus, les propos recueillis loiakelier C bilan E et des
entretiens individuels nous ont fourni un acces "~ une rZflexion plus globalepdetldes enseignants
sur leur action en classe, sur les utilisations du TNI et sur ce qu@ticipgti@n ~ une co-formation
ZtayZe par la vidZoscopie peut apporter ~ leur activitZ professionnelie. finis avons ZvoquZ les
risques inhZrents ~ la mise en place de ce type de collaboration eintrsqéenue par les traces
filmZes de leur action en classe, notamment pour ce qui concerndda dedt face des individus au
moment de la confrontation des rZsultats de leur action en classesav#actions et propositions de

leurs pairs.
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6 CaractZristiques contextuelles

Les ateliers qui constituent le protocole de recueil des donnZes peuftadtt doctorale visent
IOobtention dOinformations sur la pensZe enseignante, informations quOil fategrqomsidzhaque
participant volontaire dans son individualitZ mais aussi dans son appartemseceommunautZ de
professionnels. Il appartient alors au chercheur de prZsenter dans ce compte-reoderdee toutes
les informations inhZrentes " IQindividualitZ des participants ainsesjwardactZristiques propres au
contexte dans lequel ils Zvoluent et dans lequel ils ont testddatanumZriquest ce, dans le but de
fournir tous les ZIZments essentiels ~ la comprZhension de |OZtudpi@inkbanalyse des donnZes.
Dans ce chapitre, nous exposons dans un premier temps les caractZristigaessitdation
professionnelle des enseignants qui ont participZ ~ notre Ztude, puis, dan®noh teaeps, nous
prZsentons les caractZristiques des participants en prenant soin de mpl&seniéments pris en

considZration pour les analyses de leur action situZe.

6.1 La prZsentation du terrain de

recherche

6.1.1  LOinstitution

Le CIDEF estle centre dOapprentissage du franeais langue Ztrangere intZgrZ ~ IOUniversitZ

catholique de IOOuest et situZ en France, dans le centre-ville dOAngersa4dyiolle de la mise en

place de I0expZrimentation, qui sOZtend dOoctobre 2014 ~ juin 2016, le CIDEF aonstistiait ~

part entiere, qui jouissait dOun fonctionnement autonome. MalgrZ une assezilgesizderi termes de

choix des contenus et de fonctionnement, le CIDEF reste toutefois liZ fidpertds partenariats
Ztablis avec des universitZs Ztrangeres (dats-Unis et du Japon notamment) qui envoient leurs
Ztudiants dans le cadre de semestres dOZtudes et en vue dOobtenis desitcitdidint ~ IOobtention

de leur dipl™me universitaire. Il est donc utile de souligner la situasien @articuliere de ce centre,

dotZ dOune libertZ dOorganisation et dOexZcution assez relative et dZpendaniZdOates criteres
administratifs, Zconomiques mais aussi acadZmiques, issus de sysniwersitaires franeais et

Ztrangers.
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Chaque annZe, plus de 1200 apprenants participent aux diffZrentes formules decovirme
quarante nationalitZs diffZrentes arpentent les couloirs de IQinstitesorpurs sOorganisent en deux
semestres, le semestre dOautomne (dOoctobre ~ janvier) et le serpestienges (de fZvrier ~ juin)
ainsi quOen trois stages intensifs dOZtZ (juillet, aoZt et septenmbe)seignements proposZs aux
semastres sOagencent entre cours de langue franeaise (du niveau Al au niveau C1), comrsleOopt
langue franeaise (compZtences Zcrites et orales, expressions Zaiitdese grammaire, phonZtique),
cours de langue de spZcialitZ (franeais des affaires, franeaisrdeda) et cours dOoption de culture
(histoire de IOart, histoire de France, littZrature franeaise, philosopligescpolitiques, etc.). E cela
sOajoute une proposition de cours supplZmentaires telles que la mZthodologmaidisinaobijetif
universitaire ainsi quOune prZparation aux Zpreuves de certification du Digli¥entaife de langue
franeaise (IELF)®. Les stages intensifs dOZtZ se limitent ~ la mise en géaceurs de langue
intensifs, " raison de plusieurs heures par jour, complZtZs par des cours dOexpraksi et de
comprZhension orale ou de culture, selon les niveaux. Au total, les apprenants paiwen21
heures dOenseignement hebdomadaires auxquels sOajoutent des activités putiposiZes par le
bureau dOZchanges culturels.

DiffZrents types dOacteurs jouent un r™le dans le fonctionnement du CIDEF 20ERuia
direction du centre se divise en trois p™les dOencadrement gZnZral, adminigtdaiogique. Une
trentaine dOenseignants permanents et une dizaine de vacataires compgs@e dOenseignement.
ftant donnZs la variZtZ des cours proposZs et les statuts diffZeemteckenants, les praticiens en
activitZ prZsentent diffZrents profils. E la majoritZ des enseigdgit¥mZs en FLE sOajoutent un
certain nombre de spZcialistes en littZrature, philosophie ou commercemeénti enseigner leurs
connaissances spZcifiques ~ un public allophone alors quQils interviennenterdguli<aupres dOun
public franeais, dans des Ztablissements secondaires ou du supZrieur. BOaiUZgalement des
enseignants-chercheurs, en sciences du langage pour la plupart, et disposentpsCilenressherche
au sein du laboratoire LICIA (langage, interactions culturelles, identitppesraissage) de IOUCO en
plus de leur temps dOenseignement partagZ entre le CIDEF et des eastsgaericence et master
pour la didactique dulFE. De plus, une dizaine dOenseignants du CIDEF sont en contrat dOauteur ave
la maison dOZdition Didier (Paris) et ont contribuZ ~ la crZation etdolaination de manuels
dOenseignement-apprentissage du fransais pour un public allbpHdmecertain nombre participe
rZguliesrement " des sessions de formation de formateurs dans le cadreaietnes dOenseignants de
FLE ou de missions de formation dans des institutions francophones " |OZtramgeeg#fran-aises,

universitZs, etc.). Depuis 2013, des t%.ches administratives et pZdagogiques alZdibde
B

% cf. Annexe 6: PrZsentation de |Qoffre de cours au CIDEF.
% CollectionsLatitudes, Saison, Grammaire essentielle du frandaidier (entre autres).
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fonctionnement du centre mais aussi au dZveloppement de son offre ejudditZade service sont
distribuZes entre tous les acteurs et les enseignants sont alarse da«participer ~ des missions de
crZation de modules en ligne pour la formation de formateurs, de veille g@oftre et la demande
en FLE, de rZflexion sur les possibilitZs dOZvolution des propositions pZdagagigliesskes, etc.
Une Zquipe dOenseignants sOest spZcialisZe dans les outils numigsqeassisilitZs du multimZdia
menant des actions telles que la crZation de tests de positionmeniignie et de ressources pour les
Ztudiants sur la plateforme dOauto-apprentissage, la formation et |Qatimrfolesaenseignants aux
nouvelles possibilitZs offertes par les outils numZriques et la seillées rZflexions et les apports
scientifiques autour des Ti€et de |Oenseignement. Le travail menZ par 10Zquipe dOenseignant:
encadrZ par le p™le de direction est complZtZ par I0Zquipe dOasbistzatestiaes qui assurent le
lien entre les Ztudiants, les enseignants, les familles etskitsitions. Tous ces acteurs interviennent
directement pour le CIDEF tout en sOintZgrant au cadre plus large de I0pE@@@isZquengn
respectant le fonctionnement requis par IQinstitution dans sa globalitZs P@pij le CIDEF est
titulaire du label QualitZ FLE (dZlivrZ par le ministere de [Oense@miesupZrieur, de la recherche et
de l'innovation, le ministere de la culture et le ministere de I'Eum@pges affaires Ztrangeres) et ce, ~
la suite dOaudits de la qualitZ de 1Qoffre linguistique et des sprojmes/s aux apprenants dans le
centre. Enfin, le centre fait partie des membres du Groupement FLE, @@nduit rZgulierement les
enseignants et les assistants administratifs ~ participer jodesZes de rencontre et dOZchanges avec
des intervenants dOautres institutions en France et ~ I0Ztranger. LOZquip€ da CobBpose donc
de profils divers liZs ~ IOenseignement du FLE et tous concernZs par itibZebl@avenir de leur
centre, impliquZs "~ des degrZs divers dans les t%.ches administragpi¥dagngiques mais aussi dans
|Oauto-formation et le partage de connaissancesavoie-faire avec leurs pairs.

LOUCO poursuit depuis plusieurs annZes une politique dOamZlioration de sesrisg@fiem
dOoffrir un service de qualitZ ~ ses Ztudiants. Ainsi, le CIDEF a pudigngfi 2012 dOune des
premieres phases de rZnovation de IQuniversitZ et les locaux se trouveribtigenient remis " neuf
et ZquipZ dOoutils modernes. Le centre dispose dOenviron quinze salles poulManemstceuginze
et trente Ztudiants, de deux amphithZ%otres et de deux laboratoires raufiiipdis dOune vingtaine
dOordinateurs. Toutes les salles sont ZquipZes de vidZoprojecteurs, dont uriZe deajabiteaux
blancs interactifs et quatre salles de tableaux numZriques intéfat#fs enseignants jouissent dOune

configuration spatiale de leur lieu de travail qui favodseriori la collaboration et la convivialitZ. En
L L T

% Technologies de I10information et de la communication.

° Au CIDEF, les enseignants nomment TId$ tableaux numZriques interactifs tactiles qui, une fois Zteinmeuent

stre utilisZs comme des tableaux blancs classiques, ~ la diffZrend@Btdss tableaux blancs interactifs, qui peuveng str
utilisZs ~ la fois comme un tableau numZrigiesQils le souhaitent, comme un tableau blanc ordinaire. AEFCH2uUX
salles sont ZquipZes uniguement de TNI et sont occupphsphrt du temps par les quatre enseignantes qui utilisent le
tableau numZrique. Le reste des enseignants ne vont quasiment jarsa@isddaux salles de cours.
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effet, ils disposent dOun grand espace de travail divisZe en trois zoaesZesnau travail collaboratif
auxquelles sOajoutent de petits bureaux ZquipZs dOun ordinateur pour une actiltitdléndivipar
paires. Les Ztudiants, quant ~ eux, peuvent profiter dOun foyer amZnagZ dOZqpipentfjeiner
ou prendre une pause, dOune salle informatique pour travailler et ont un accsdaliétotheque
universitaire situZe dans le meme b%otiment. Le hall dOentrZedais leonstitue Zgalement un lieu
de rencontres et dOZchanges entre les Ztudiants du CIDEF et les Ztaitaists Ztant donnZ que
cOest un des passages les plus empruntZs pour accZder aux autres h@utimeertsitZ et le CIDEF
mettent donc tout en Tuvre pour que les apprenants Ztrangers entrent en cortdetpalgic franeais
et profitent de leur sZjour en immersion.

LOoffre des cours au CIDEF est assez variZe et la majoritZidiest&tsuivent les sessions
rZgulieres du semestre qui se partagent entre six ~ neuf heures de coamgw dbligatoires et des
options de langue et de culture dOune durZe de trois heures. Les enseigmamsnselut™t libres
dans 10Zlaboration des sZquences dOapprentissage, nOayant aucun programmepetéini Laes
plupart optent pour un manuel de FLE en accord avec la direction pZdagogiqueZqueatian avec
les choix de leurs collsgues aux niveaux frontieres. lls ont donc IOhabitudeveileraavec des
manuels en version papier et numZrique, complZtZs par des cahiers dOetedssesctivitZs
complZmentaires proposZes sur des supports numZriques par les maisons dOZditestioha
pZdagogique laisse une grande libertZ aux enseignants dans le choix des codentessourcest
se limite ~ la lecture des syllabi en dZbut de semestre @bbdervation de quelques cours, toujours
dans un esprit de bienveillance et dans un but formatif. Les enseignants B& @tlberent, d
maniere gZnZrale, ~ une approche communicative de IQapprentissage de ladargjge, intZgrant
certains moments des projets liZs ~ la pZdagogie actionnelle. LOdvalmatle est basZe sur la
ma’trise des quatre compZtences de communication et chaque enseignantlgwaesis et les
examens finaux pour son groupe en fonction du niveau dans lequel il se trouve. PourecomplZt
|OactivitZ en classe, les apprenants disposent dOune plateforme dOawteag@pnemimZe Chamilo.
Les enseignants y dZposent des exercices complZmentaires, meplact ates forums, enregistrent
les traces des t%oches menZes en classe ou inserent des l@dsentaires pour IOapprentissage.
Dans les laboratoires multimZdia, un logiciel de crZation et de dZpd¥tsiaents audio et vidZo est
installZ afin de permettre aux enseignants de produire et de dZposer leursrpes@ses pour la

classe et rend possible Zgalement IOenregistrement des productions des apprenants pamsgant les ¢
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6.1.2 La description du terrain en fonction de la

guestion de recherche

6.1.2.1 Les rZsultats du questionnaire

Le questionnaire proposZ aux enseignants du CIDEF avait pour but de sondemufssdacte
terrain quant " leur utilisation du numZrique, au sens large, pour et danssa da FLELes
questions portaient donc sur diffZrents outils numZriques tels que les ordiaategisiels de travail,

" la maison ou en classe, les plateformes dOauto-apprentissage,ldesnoligine et les diffZrentes
sortes de tableaux, associZs " un vidZoprojecteur ou tactiles ettifsePar cette premiere entrZe sur
la situation des enseignants, nous avons tentZ dOaccZder " leurs usagassimaiix reprZsentations
quQils avaient du numZrique au regard de IQactivitZ dOenseignement-apprensssage; &ur
rapport aux outils en tant quOindividu. Vingt personnes ont rZpondu "~ notre questionnairapas qui
donne une reprZsentation assez significative de I0Zquipe enseignante. CepenugotjtZ des
rZpondants enseigneeh cours de langue ou options de langue et nous nOavons pas eu acces aux
reprZsentations des enseignants de culture, qui sont pour la plupart vadapaireoesZquent moins
investis et disponibles pour le CIDEF. Le nombre dOannZes dOactivitZ dansike dlofLE varie de
deux " trente ans, ce qui permet dOavoir un Zcart dOexpZrience assez latge @iffifeents
participants.

Les rZsultats nous montrent dans un premier temps que les enseignantssongasr la
majoritZ utilisateurs des outils informatiques et plus spZcifiguementa plateforme dOauto-
apprentissage Chamilo. Meme si une minoritZ nOutilise jamais le Gi®raultimZdia, la moitiZ des
sondZs avouent avoir besoin de formation pour IOutilisation des laboratoiresgitidl Chamilo.
Notons que la plateforme dOauto-apprentissage a ZtZ mise en place RweCIZID2 et que les
enseignants ont pu, depuis le dZpart, suivre des sessions de formation " isatioutiet ~ ses
applications en classe, aupres de [0Zquipe dOenseignants spZcialisZs dans iétnufiiig®m

En ce qui concerne le tableau numZrique, nous constatons tout dOabord que tres pel
dOenseignants disent IQutiliser rZgulisrement (quatre rZpondants sur vingt), toeogaibesZ par le
taux dOoccupation des salles ZquipZes en TNI. En revanche, une majoritZutilisiguées salles
ZquipZes dOun vidZoprojecteur, en prZcisant quOils sOen servent pour diffuser desiddimumelets

manuel numZrique (cf. figure 6.1).
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utilisateurs, convaincus de I0intZrst des outils numZriques dont on peutrsaveerié tableau, et, de
|Oautre, les non-utilisateurs, plut™t sceptiques. En ce qui concerne napatiparficette rZunion, en
tant que chercheur, nous avons dz effectuer des choix au moment dOapprZhender et cquiadyser
ZtZ dit et ZchangZ au sujet du tableau numZrique. En effet, notre eslatides acteurs prZsents est
celle dOune collegue de travail gupriori participe au meme titre quOeux ~ un atelier pZdagogique.
Meme sQils avaient signZ une autorisation permettant IQenregistrementesudichanges, cette
rencontre nOZtait pas organisZe dans le cadre de notre these, maiscdatextie habituel de leur
activitZ professionnelle, et nous nous en sommes donc servie pour rZcupZresrohesions sur le
terrain de recherche. Cependant, nos collegues comigissiotre intZrst pour le tableau numZrique et
nous considZraient comme une des utilisatrices C expertes E de |Qoutibut@estnous avons ZtZ
sollicitZe lors des Zchanges pour tZmoigner de nos usages du TNI et poer deugue nous faisons
en classe " partir dOexemples au tableau. E ce moment-I", nous Ztisnke ddle du praticien,

apprenti-chercheur, mais enseignant avant tout aux yeux de nos collegues.

6.1.2.2.1 Les avantages et les inconvZnients attribuZs
|Outilisation du TNI

- proposer des t%.ches pour servir diffZi
styles dOapprentissage

- proposer des t%oches pour favo
|Oappropriation de notions linguistiques

- favoriser la communication et la collaborati - ne pas pouvoir se dZplacer facilement

entre les apprenants - ne pas obtenir dOinteractions entre les appré
- garder une trace des rZsultats de IOinterg - rZduire la visibilitZ des contenus quand ils
didactique diffusZs

- proposer trop de diffusion sur Zcran

- limiter les possibilitZs dOZcrire sur un
support

- regrouper les ressources et anticiper l¢ - gZrer les problemes de dysfonctionnement
utilisations - mZconna’tre les possibilitZs dOutilisation

- partager les ressources avec les pairs

Tableau 6.1 : Bilan des avantages et des inconvZnients attribuZs au TNI par les

enseignants du CIDEF.

Selon les enseignants du CIDEF (qui se sont exprimZs ~ ce sujet),| lpefiNettrait de
proposer des activitZs qui rZpondent " diffZrents profils dOapprentissageretuile des apprenants

ajuster une mZthodologie qui semblerait au dZpart inadaptZe ~ une approctificplues @our leur
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apprentissage. Les praticiens voient dans la mise en place dOexaucit® une possibilitZ
dOappropriation de certaines notions et structures moins pesante quOavaatenagmditionnelles
proposZes dans les manuels. En outre, la position des Ztudiants faceaudabherait lieu ~ une
meilleure communication au sein de la classe et favoriserait uril tcallactif de nZgociatiotf”,
dOexplication et de rZutilisation des concepts ZtudiZs ou ~ dZcouvrir. Lardoation semble " leurs
yeux favorisZe par un support visible par tous et une possibilitZ de dZpladenckague acteur au
moment des interactions pZdagogiques. Par ailleurs, est ZvoquZ le changeostirdest de place
de IOenseignant, qui minimise alors son r™le dans la classe pourdaisseng dOaction aux
apprenants, qui sont alors plus actifs et plus attentifs ~ ce quireel@lAu tableau. Les enseignants
voient Zgalement comme avantage la possibilitZ dOexpliquer et de rZexpligeefcutant des
activitZs autant de fois que nZcessaire, et de garder une traceatedouse dZroule lors du cours de
franeais. Enfin, les attributs directs du manuel numZrique tiennent agufait soit pratique et quOil
simplifie la vie des enseignants en leur permettant de disposer de legiteessources dont ils ont
besoin sur un petit support et au fait quOils puissent anticiper le dZroullerlent cours en y
intZgrant des annotations et des liens vers des ressources complZmémtaiagteau numZrique
prZsente, quant " lui, des avantages pour la diffusion de documents audio, pourbiitpods
visualiser diffZrents supports et pour les annotations effasables etaiglesgi [Oinfini. Les utilisateurs
indiquent prZfZrer les ressources quQils crZent au moyen du logiciel Smetivitdi proposZes dans
les manuels afin dOenrichir leur contenu par des apports personnels, tout ent pydeiszes
ressources peuvent exister sous un autre format que pour le TNI mais queardelarpermet de les
manipuler diffZremment. Les apports citZs pour IQactivitZ professiateskmseignants concernent
le fait que tout ce qui est crZZ pour stre diffusZ au TNI peut «itefaent rZutilisZ, adaptZ et partagZ
avec les collegues dans le cadre de mutualisation dOactivitZsndeignants qui se servent dZj”~ du
TNI et du logiciel adaptZ considerent Zgalement quOune fois |Qappropriationild& asxe, il est
tres facile et rapide de crZer des ressources pour sa classe ettrdeem place de nouvelles activitZs
au moyen du tableau numZrique.

Les inconvZnients ZvoquZs lors de IQatelier pZdagogique concernent pour la pltysiota
de I0activitZ dOenseignement. En effet, revient souvent le probleme dOergsnsatiesdie classe,
o* les Ztudiants ne peuvent pas se dZplacer facilement (salles fitep, grbupes trop nombreux,
mauvaise organisation de IOespace) et dans lesquelles la visibikt£jdieest projetZ sur le tableau
nOest pas bonne (installation des tableaux et vidZoprojecteurs non pensZe lpsse)l& cela

sOajoutent les craintes de dysfonctionnement qui Ztaient dZj~ resseril@snquete sur les outils
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numZriques. En effet, dans les salles ZquipZes de TNI, aucun autre tébésa ~ disposition et Si
IOenseignant ne sait pas faire fonctionner le tableau numZrique, ou erpaasegdl nOy a aucune
solution de rechange, ce qui peut stresser les novices voire meme les gécauranoment de
sOapproprier les fonctionnalitZs de IOoutil. Certains avouent mZconna’trebiéiZpasisertes par le
logiciel et se restreindre "~ une utilisation limitZe du TNI, dOoe lemgoedOintZret pour IOallumer en
classe. De plus, les enseignants sont intervenus au sujet de lausionliiOZcrans et certains ont
tZmoignZ que les Ztudiants pouvaient stre lassZs du numZrique et prZ&gerd®usanuel papier et
dOactivitZs hors connexion. En ce qui concerne IOaction en classe, cesgaréste sont les limites
dOutilisation du manuel numZrique, et par extension du tableau numZrique. Laginaipainte se
situe au niveau de la prZsentation des pages du manuel en version papiett gasrédeptZe ~ une
diffusion sur un Zcran. Certains enseignants ne voient pas 10intZrst de défimi@es ressources
comme des documents Zcrits visant une activitZ de comprZhensionveoflaciexemple. Par ailleurs,
les praticiens dZplorent que tout le travail dOannotations et de traggstrabtes sur le manuel
numZrique ne puisse stre partagZ avec les apprenants. En outre, selon dtusita diu manuel
numZrique empsche la diffusion dOune page de prises de notes (un tableauabtiaeellet les
apprenants peuvent avoir du mal " suivre les diffZrentes sources visiblesepaittence. Enfin, le
concept dOinteractivitZ liZ aux manuels numZriques et mis en avast4witelers nOa pas convaincu

N

les enseignants qui considerent que les activitZs proposZes " cadits®nt pas ou sorgeu
interactives. Finalement, peu de critiques ressortent ~ I0Zgard deZsactiges en place avec le
logiciel pour le TNI mais cOest le reflet de la non-utilisationeder@ssources par les enseignants du
CIDEF. Nous pouvons postuler que cette part de dZception envers IQusage desnomdtglses
peut freiner I0envie de sOapproprier les fonctionnalitZs dOun logiciel qui ne, ar@derit”™ leurs

yeux, pas dOavantages flagrants pour leur activitZ professionnelle.
6.1.3 Nos conclusions sur le terrain de recherche

Ce que nous retenons de notre Ztude des caractZristiques contextuelles dawQi@gzrd du
tableau numZrique est que nous sommes devant une situation assez paradoxale™DZ, nous
observons une Zquipe dOenseignants formZs ~ IQutilisation du TNI, bZnZficiande Qemanente ~
la formation continue et familiere des diffZrents outils numZriques pouraltivitZ en classe. Ces
enseignants disposent dOZquipements rZcents et de salles amZnagg&sdableaux numZriques et
partagent |0idZe que IOusage du numZrique a un impact positif sur la metil@tipprentissage des
Ztudiants. DOun autre c™1tZ, 10Ztat des lieux de IQutilisation de eutldamdment que tres peu

sont enclins " [Outiliser et que la majoritZ nOa pas cherchZ ~ sOafgsdprietionnalitZs meme apres



avoir suivi une formation sur son utilisation et son exploitation en clasdd. leParmi les six
participants ~ notre Ztude, trois font partie du groupe que nous nommons C les corfvaingusont
participZ activement " la prZsentation dOarguments au sujet du TNI langdeion pZdagogique. Ils
ont ZtZ rejoints par trois autres collegues qui nOZtaient pas, au mormmitedeecherche, des

utilisateurs avertis du tableau numZrique.

6.2 La prZsentation des participants

Les participants ~ notre Ztude sont des enseignants du CIDEF qui geosast volontaires
pour participer aux diffZrentes Ztapes du processus de recueil dOinformafiorseetont engagZs
dans une rZflexion collective sur les utilisations du TNI dans le cadeaidactivitZ professionnelle.
Tous enseignent au CIDEF mais |OactivitZ professionnelle de chacun d®entewste des
caractZristiques propres " diffZrents contextes dOintervention. Nous proposons d®bikbii des
informations que nous retenons pour apprZhender les caractZristiques individsekbesaignants
quant ":

- leur expZrience dans IOenseignement du FLE,

- leur intZret pour les TIC et les innovations techno-pZdagogiques,

- leur implication dans la structure pZdagogique,

- leur ouverture ~ dOautres contextes pour leur activitZ professionnelle,

- la familiaritZ avec la recherche,

- la proximitZ avec la chercheure.
Le tableau 6.2 prZsente le bilan de ces informations sur une Zchelikedeafin de rendre plus
visible au lecteur les diffZrentes particularitZs et pour quOil puissepomnscience de la diversitZ
des profils des participants ~ notre Ztude. Pour cela, nous avons dZfini gitse® pour chacun des
six ZIZments que nous avons retenus comme rZvZi&tedsis, nous avons quantifiZ le degrZ
dOaffiliation des participants pour chaque ZIZment en fonction du nombre oes qitOils

remplissent?
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cf. Annexe 7: fchelle de Likert dZfinie pour le bilan des informations sup#sicipants.

192¢f, Annexe 8: RZsultats de 1O0Zchelle de Likert pour chacun des participants.
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expZrience dans IOenseignement
FLE

intZret pour les TIC et les
innovations technpZdagogiques

implication dans la structure
pZdagogique

ouverture ~ dOautres contextes

familiaritZ avec la recherche
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proximitZ avec la chercheure

Tableau 6.2 : Bilan des informations sur les participants

A priori, on pourrait considZrer que les six enseignants qui participent "~ cette hecherc
revstent des profils similaires puisquQils integrent une communautZ déepsatiei sein de la meme
institution. Pour un enseignant, au moment de dZfinir ce qui caractZrise unar@ut? dans laquelle
il Zvolue professionnellement, on va tout dOabord apprZhender son contexte de leavaollejues
avec qui il le partage. Selon Lave (1991), IO0Zcole et le travail sofiewesle communautZs
dOapprentissage institutionnalisZes o* on minimise, on dZlimite et on dZzolmp@spleine
participation E, guidZe par les principes institutionnels. Or, selon elte, peesonnes sont
interconnectZes " diffZrentes communautZs de pratique qui influencenigeemtssage et dans notre
cas, leur fason dOapprZhender leur activitZ professionnelle. COest ce que ir@vemapprentissage
donnant lieu ~ des pratiques situZes interconnectZes. Concrstement, pour notré Etsigte des
portraits Ztablis pour chacun des participants, nous notons clairement quOayaetigse le meme
contexte de travail, chacun des six praticiens prZsente des caique&isidividuelles issues de son
passZ professionnel ou de la nature de son activitZ actuelle dans ieeddm&LE®. Pour mener
notre expZrimentation autour de IQutilisation du TNI, nous mettons en plackeatif gui Zvolue
dZj” au sein de la meme institution mais pour lequel il faut congidiéee influences dOautres
communautZs de pratiques que nous pouvons retracer dans leur discours et quisdtatidaZeur
appartenance " divers groupes professionnels tels que les ingZnieurs pZdagegiceresignants-
chercheurs ou les responsables pZdagogiques. E cela sOajoutent bien sZretesspasiatifs ~ leurs
personnalitZs individuelles. Enfin, par leur participation ~ ce groupe de reché&shenseignants
crZent ensemble, ne serait-ce que le temps de IOZtude doctorale, unecoouveleautZ de pratique
axZe sur la rZflexion et la pratique en lien avec le tableau numZrignsgcissent ainsi leur piib

professionnel gr¥oce ~ ce questionnement partagZ sur un aspect de leur activitZ professionnelle.
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Portraits des participants " I0Ztude

! "+)



6.3 Synthese du chapitre

Ce troisieme chapitre de la partie mZthodologique avait pour objectif denpeZses
informations relatives au contexte de notre recherche. DOune part, nous avonsesxgl&rents
inhZrents ~ 1Qinstitution au regard de notre questionnement sur les utilisatid?d. Nous avons
prZsentZ les informations recueillies lors des diffZrentes Ztapess quour 10Ztude du terrain. Les
propos des enseignants lors de la rZunion pZdagogique et les rZsultats de EbelignpetproposZe *
tous les enseignants du CIDEF nous ont permis de dZceler une situation pacuinsléa situation
au CIDEF et les utilisations des outils numZriques, et notamment lle EFNeffet, malgrZ un
environnement professionnel qui rZunit de nombreuses conditions pour faciliterlisagians du
tableau numZrique, peu dOutilisations effectives sont recensZessettlne manque de connaissance
et de considZration des fonctionnalitZs du TNI pour servir IQaction en Alasgeces particularitZs
du contexte ont renforcZ notre questionnement sur ce qui conditionne rZellentisatidutiOun outil

technologique et sur les criteres des enseignants pour les intZgrer ~ leurs pratiques de classe.

DOautre part, nous avons prZsentZ les caractZristiques des six professi@engls concerne
leur expZrience dans |Oenseignement et la recherche, leur implicationie”™ pZdagogique de
|Oinstitution et IOouverture ~ dOautres contextes de travail, leur intZrss pueskéons relatives aux
technologies de I0enseignement, et au tableau numZrique, et enfin, leur paveiciéZchercheure.
Nous avons ainsi pu noter que les enseignants revstent des caractZristiqioedieres dont il faut
tenir compte au moment dOanalyser les donnZes relatives " leur attieur eZflexion dans le cadre
de la co-formation ZtayZe par la vidZoscopie que nous avons mise ent@aceegard de notre

questionnement sur les utilisations du tableau numZrique dans la classe de FLE.
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RZsultats et discussion
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7/ Les utilisations du TNI pour

rZaliser |IOaction en classe

Ce chapitre prZsente les rZsultats dOune Ztude gZnZrale des Flsse d&alisZs avec chacun
des six participants. Nous prZsentons ici ce que nous avons observZ déengiksanon-utilisations
du TNI dans le cadre global de la sZquence de cours. LOobjectif eshiddesZfaractZristiques des
utilisations du TNI qui ont ZtZ rZalisZes par les enseignants avamietO@lus finement les
caractZristiques des interactions didactiques instrumentZes avec @WoiliNtela, nous centrons notre
intZrst sur les sollicitations des fonctionnalitZs propres au TNI pour derdifroulement de t%.ches
proposZes aux apprenants. Nous nous intZressons particulisrement aux temps iold3ytisat
utilisateurs, aux actions rZalisZes au moyen des outils du tableau quemgriaux modalitZs de

dZroulement des t%.ches pour lesquelles le TNI est utilisZ.

Le protocole de recueil des donnZes mis en place a permis de reguedlial les traces de six
sZances de cours avec six enseignants diffZrents. Dans le tableanods prZsentons les
caractZristiques des sZquences filmZes qui nous semblent pertinentesnodualiser notre Ztude

des utilisations du TNI.

Audrey grammaire niveau A2 21 1 heure et 12 minutes| TNI +TB novice
CZline langue niveau B1.1 17 1 heure et 53 minutes|  TNI seul expZrimentZe
Annie langue niveau B2.2 4 1 heure et 45 minutes TNI seul expZrimentZe
Pierre grammaire niveau B1.2 8 45 minutes TNI seul novice
Patricia langue niveau B1.2 18 1 heure et 34 minutes TNI +TB expZrimentZe
Julie langue niveau B.1 15 1 heure et 48 minutes| TNI+TB novice

Tableau 7 .1 : CaractZristiques des six sZances filmZes.

Quatre enseignants sur six ont dZcidZ dOessayer le tableau numZriqueada@si@®un cours
de langue gZnZrale, avec un groupe quQils rencontrent entre six "~ neuf heuresinar lsEsdeux
autres enseignants ont ZtZ filmZs lors dOun cours dOoption de grammaire, avec quQ@jisupe
rencontrent trois heures par semaine. Les niveaux des groupes filmZs sOditenteai A2.1 °

B2.2. Nous notons des diffZrences quant aux conditions du dZroulement de la clegse. Q
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enseignants interviennent avec des groupes de plus de quinze Ztudiants aloux qd®edae eux se
trouvent face ~ des groupes plus rZduits, de 4 ~ 8 apprenants. Par ailleurs, |0Agupsrsalles
nOZtait pas identique pour tous les enseignants. La moitiZ des ensdigpastérnt dOun tableau
numZrique avec Zcran tactile et dOun tableau blanc classique (dZsBjmalsrS que [Oautre moitiZ
ne pouvait utiliser quOun TNI car il y nOavait pas dOautre Zquipementalenddackasse. Il est par
consZquent nZcessaire de tenir compte de ces distinctions dans lésnsodelitZalisation de IQaction
en classe, notamment au moment dOZtudier les utilisations du TNI pairrZfi@Zlaboration des
t%oches " faire exZcuter par les apprenants. Enfin, nous avons prZdZteriirt&rsant un niveau de
ma’trise du TNI des diffZrents enseignants en nous basant sur leur erpdidele78* quant *
|Outilisation du tableau numZrique avant dOstre filmZs pour notre recherche. BOtmes wes
enseignants, que nous qualifions de novices, nOont jamais utilisZ le TN dae de leurs cours,
meme sOils ont participZ ~ une session de formation aux outils du tabl@autre part, les trois
enseignantes expZrimentZes dZclarent utiliser ou avoir utilisZ rZgutieren®&N| pour mener leur

action en classe et rZflZchissent activement " la formation de leurs pairs pour enaeipattit®.

7.1 PrZciser ce quOest C  utiliser un

~

TNl E

7.1.1 Diffusion et manipulation

Dans un premier temps, nous Ztudions les diffZrents types dOinteractisAesrézaec le
tableau numZrique et IQordinateur. Nous questionnons, ~ partir de ce que nous obsequédsstce
exactement C utilis& le TNl DOune part, nous repZrons les moments de diffusion, lorsque 10Zcran dt
tableau est allumz, et, dOautre part, les moments de manipulation, émisgjgaants et apprenants
interagissent avec ce qui est diffusZ. Nous recensons diffZrents typgmpdes diffusZs via le tableau

numZrique
- des pages de manuel numZrique (pages MN dZsormais),
- des pages blanches ouvertes via le logiciel Smart NoteBook (pages SNB dZsormais),
- des pages SNB prZparZes en amont par les enseignants,

- des pages internet,
L L T

cf. Annexe 3 : Questionnaire sur les utilisations du Tpdur les enseignants participants

195¢f. Annexe 9: Portraits des participants "~ 10Ztude



- des documents audio,
- des documents vidZo.

En ce qui concerne les manipulations rZalisZes par les apprenasterdignants sur ce qui

est diffusZ, nous diffZrencions
- les manipulations avec la souris, depuis |Oordinateur,

- les manipulations tactiles, directement avec le doigt sur la sutémtde du tableau, en

sZlectionnant des fonctions de la barre dOoutils intZgrZe au TNI,

- les manipulations avec le crayon intZgrZ au TNI, dont la prise en malenaliéc

automatiquement une intervention directe sur la surface tactile du tableau.
Pour ce qui relsve des manipulations, nous relevons deux types dOactions f4sdisf ek ce qui est
diffusZ ~ IOZcran
- changer ce qui est diffusZ par la sZlection de supports diffZrents,
- modifier ce qui est diffusZ par une transformation des contenus affichZs.

Les tableaux 7.2 et 7.3 prZsentent un inventaire des diffZrentes maniputdatisges par les
enseignants et les apprenants lors des sZquences de cours filmZes. nNogsors que les
manipulations visant ~ changer ce qui est diffusZ au tableau sont prmegyal exZcutZes via la souris
de IOordinateur, sans solliciter la fonction tactile du TNI. Les seaeipulations via IOZcran tactile
sont rZalisZes pour sZlectionner et ouvrir des pages via le logicietute e document SNB. Pour
modifier ce qui est diffusZ au tableau, que ce soit un document SNB, unéupagsuel numZrique
ou dOautres supports prZsentZs ~ I0Zcran, enseignants et apprenantsesofficiferitZ les outils du

tableau numZrique par interaction physique au moyen du doigt ou du crayon associZ au TNI.

sZlectionner et ouvrir des fichiers sur IOordinateur

sZlectionner et ouvrir des pages MN

sZlectionner, mettre en marche, arrster des fichied#aet vidZo

sZlectionner et ouvrir des pages SNB blanches

sZlectionner et ouvrir dgmges SNB prZparZes

sZlectionner et ouvrir des pages internet

sZlectionner des pages SNB via la trieuse de diapasitive

x| X| X| X| X| X| X| X

sZlectionner et ouvrir des fichiers sur IOordinateur

Tableau 7 . 2 : M anipulations pour changer ce qui est diffusZ.














































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































