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RŽsumŽ  

 

L'intŽgration du Tableau NumŽrique Interactif aux pratiques professionnelles des enseignants 

de FLE : fonctions pour les stratŽgies d'enseignement et reconfigurations pŽdagogiques.  

 

Cette recherche a pour objet les utilisations du tableau numŽrique interactif dans le contexte de 

lÕenseignement-apprentissage du fran•ais langue Žtrang•re et interroge les crit•res des enseignants au 

moment o• ils dŽcident dÕutiliser, ou de ne pas utiliser, le TNI dans le cadre de leur activitŽ 

professionnelle. Cette Žtude place lÕaction et la rŽflexion des enseignants au cÏur de lÕobservation et 

de lÕanalyse en examinant les diffŽrentes composantes du processus dÕorganisation et de 

dŽveloppement de leur activitŽ professionnelle. Un des objectifs de ce travail est de comprendre ce qui 

conditionne les utilisations dÕun nouvel outil tel que le TNI ainsi que lÕinstrumentation des pratiques 

pŽdagogiques en donnant la parole aux praticiens et en analysant les manifestations de leur 

professionnalitŽ. LÕanalyse sÕintŽresse (1) aux utilisations du TNI et au format des interactions 

didactiques instrumentŽes avec cet outil, (2) aux potentialitŽs du tableau que les enseignants 

reconnaissent, ou pas, pour servir leurs stratŽgies de transmission, (3) aux enjeux inhŽrents ˆ 

lÕintŽgration de cet outil ˆ lÕactivitŽ professionnelle des enseignants. LÕŽtude prŽsente un constat 

mitigŽ des possibilitŽs dÕagir en classe avec le tableau numŽrique : bien que les enseignants associent 

des fonctionnalitŽs de lÕoutil ˆ des stratŽgies dÕenseignement, la reconnaissance de leurs potentialitŽs 

pour lÕagir professoral reste soumise ˆ de nombreuses conditions. Cette Žtude souhaite contribuer ˆ 

lÕŽvolution de la formation professionnelle des enseignants en proposant des pistes de rŽflexion sur 

lÕengagement de la compŽtence rŽflexive des praticiens au moment de considŽrer lÕintŽgration dÕun 

outil tel que le TNI ˆ leurs pratiques pŽdagogiques et les reconfigurations pŽdagogiques associŽes au 

processus dÕinstrumentation.   

 

Mots-clŽs : Tableau NumŽrique Interactif ; RŽflexivitŽ ; ProfessionnalitŽ ; Enseignement ; FLE ; 

IntŽgration ; Reconfiguration pŽdagogique. 

 

 

 



! $!

Abstract  

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

functions for teaching strategies and pedagogical reconfigurations. 

 

The purpose of this research is to examine the uses of the interactive whiteboard in the context of 

teaching-learning French as a foreign language and to question the criteria of teachers when they 

decide to use, or not to use, the IWB in the context of their professional activity. This study places 

teachers' actions and reflections at the heart of observation and analysis by examining the various 

components of the process of organizing and developing their professional activity. One of the 

objectives of this work is to understand what conditions the uses of a new tool such as the IWB as well 

as the instrumentation of pedagogical practices by giving voice to practitioners and by analysing the 

manifestations of their professionalism. The analysis focuses on (1) the uses of the IWB and the format 

of the didactic interactions instrumented with this tool, (2) the potential of the interactive whiteboard 

that teachers identify, or do not identify, for serving their teaching approaches, (3) challenges inherent 

in integrating this tool into the professional activity of teachers. The study presents mixed results as 

regards to the possibilities of acting in class with the interactive whiteboard: although the teachers 

associate functionalities of the tool with teaching strategies, the identification of their potential for 

acting as a teacher remains subject to many conditions. This study wishes to contribute to the 

development of professional training for teachers by proposing avenues for reflection on the 

commitment of the reflexive competence of practitioners when considering the integration of a tool 

such as IWB into their teaching practices and educational reconfigurations associated with the 

instrumentation process. 

 

 

Key-words % Interactive Whiteboard ; Reflexivity ; Professionalism ; Teaching ; French as foreign 

language ; Integration ; Educational reconfiguration.  
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Introduction  

Ancrage  

 Le questionnement sur lequel porte ce doctorat a pris son origine dans notre pratique du tableau 

numŽrique interactif1 en tant quÕenseignante de Fran•ais Langue ƒtrang•re2. Dans notre contexte 

professionnel (enseignement du FLE ˆ un public dÕapprenants allophones dans le Centre International 

dÕƒtudes Fran•aise3 intŽgrŽ ˆ lÕUniversitŽ Catholique de lÕOuest4), nous avions dŽjˆ eu lÕoccasion 

dÕenseigner dans diffŽrents cours et acquis une certaine aisance et ma”trise des techniques 

pŽdagogiques. Nous avions suivi des formations ˆ la crŽation dÕactivitŽs pour la classe ˆ lÕaide de!

gŽnŽrateurs dÕexercices ou ˆ la mise en place dÕactivitŽs et dÕinteractions sur la plateforme de notre 

centre de FLE.  

 Notre premi•re approche du tableau numŽrique interactif a ŽtŽ la m•me que pour la plupart de 

nos coll•gues enseignants, ˆ savoir, de la mŽfiance face ˆ cet outil nouveau et, qui plus est, installŽ 

dans nos salles de cours du jour au lendemain, sans concertation avec lÕŽquipe enseignante ni 

formation. La mŽconnaissance de lÕoutil, la peur de ne pas lÕutiliser correctement et de perdre la face 

devant les apprenants et surtout la crainte de ne plus pouvoir exercer notre profession comme Ç nous 

savions le faire È Žtaient, ˆ ce moment-lˆ, autant de freins ˆ son utilisation et ˆ son intŽgration ˆ notre 

pratique. Notre centre de fran•ais a alors proposŽ une formation ˆ la manipulation et ˆ la crŽation 

dÕactivitŽs pŽdagogiques pour utiliser le tableau numŽrique en classe. Animant un cours optionnel 

dÕenseignement de la grammaire, nous Žtions ˆ la recherche dÕactivitŽs communicatives et interactives, 

diffŽrentes des exercices proposŽs par les manuels et qui permettent dÕŽclairer des explications des 

concepts grammaticaux qui nous semblaient opaques pour un public dÕapprenants Žtrangers. Notre 

intŽr•t pour le TNI a ŽtŽ immŽdiat et, tr•s vite, nous avons testŽ dÕautres mani•res de prŽsenter la 

langue fran•aise, en la schŽmatisant, en la manipulant et en invitant les Žtudiants ˆ dŽplacer les 

concepts grammaticaux reprŽsentŽs au tableau. Sans en •tre consciente ˆ ce moment-lˆ, nous pouvons 

dire aujourdÕhui que cette pŽriode a marquŽ le point de dŽpart de cette Žtude doctorale, le premier 

questionnement face ˆ un nouvel outil et qui a conduit ˆ tant dÕautres depuis.  

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
1 TNI dŽsormais.  
2 FLE dŽsormais.  
3 CIDEF dŽsormais.  
4 UCO dŽsormais.  
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 Ce premier contact avec lÕoutil nous a donnŽ lÕenvie dÕorienter notre activitŽ professionnelle 

vers lÕaxe de la formation, ˆ savoir dÕŽchanger avec des enseignants sur leurs pratiques, de dŽcouvrir 

avec eux de nouvelles possibilitŽs pour leur action en classe et de rŽflŽchir avec eux aux intŽr•ts et aux 

limites que pouvait prŽsenter un outil nouveau ˆ intŽgrer ˆ notre action. Apr•s avoir passŽ un an ˆ 

tester de nouvelles activitŽs en classe, ˆ utiliser le TNI pour les mettre en Ïuvre et ˆ Žchanger avec 

dÕautres coll•gues enseignantes sur notre pratique de lÕoutil, nous avons alors choisi de mener de pair 

une rŽflexion pŽdagogique et un projet de recherche comme il est de coutume dans les recherches en 

didactique des langues (cf. Macaire, 2007).!Mener une Žtude doctorale sur un sujet qui avait piquŽ 

notre curiositŽ de praticienne Žtait tout dÕabord un moyen dÕobserver et de comprendre ce que lÕattrait 

pour ce nouvel outil pouvait modifier dans nos pratiques enseignantes et celles de nos pairs. Suite ˆ 

une intŽgration na•ve de lÕoutil ˆ notre pratique, nous avons dŽcidŽ de mener une rŽflexion outillŽe et 

dÕentamer une expŽrimentation encadrŽe de son utilisation car finalement, Ç de fa•on dialogique et 

discursive, (...) lÕactivitŽ de recherche ressource et rŽ-oriente lÕactivitŽ professionnelle È (De Lavergne, 

2007 : 29).  

 CÕest donc lÕattrait pour les activitŽs de conceptualisation et de systŽmatisation possibles ˆ 

mettre en place par lÕutilisation dÕun tableau numŽrique qui a inspirŽ cette Žtude. Notre conviction 

premi•re, en tant que praticienne, Žtait surtout que les reprŽsentations possibles de la langue ˆ travers 

cet outil pouvaient permettre ˆ un public dont la langue maternelle est tr•s ŽloignŽe du fran•ais de 

comprendre le fonctionnement de notre syntaxe et la Ç position5 È des ŽlŽments constitutifs du discours 

francophone. Ë cette m•me pŽriode, nous menions en parall•le de notre activitŽ dÕenseignante de FLE, 

un projet dÕŽcriture de manuel de grammaire fran•aise pour un public dÕapprenants allophones6, ce qui 

a accentuŽ ce questionnement sur la prŽsentation de notre syst•me langagier et des r•gles de 

fonctionnement qui le rŽgissent. En outre, lÕintŽr•t pour le TNI a engendrŽ implicitement une rŽflexion 

plus large sur lÕorganisation de la classe et le r™le des apprenants, sur leur place physique dans lÕespace 

et sur les possibilitŽs de mettre en place une interaction enseignant-apprenants plus dynamique et 

ŽquilibrŽe. Le projet doctoral originel avait donc pour objectif dÕŽvaluer les possibilitŽs offertes par les 

utilisations du TNI dans le cadre de lÕactivitŽ dÕenseignement apprentissage quant ˆ la facilitation de la 

comprŽhension des ŽlŽments langagiers par les apprenants et la mise en place dÕun cadre 

dÕapprentissage collaboratif et participatif, caractŽrisŽ par des Žchanges interactifs et multimodaux. 

 Une Žtude initiale du terrain de notre recherche nous a permis de nous distancier de lÕobjet de 

notre Žtude et de prendre conscience des limites des utilisations du TNI pour servir lÕactivitŽ 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
5 Nous choisissons de souligner ce terme car il refl•te dÕune part, les difficultŽs de comprŽhension et dÕapprentissage de la 
syntaxe fran•aise pour un public Žtranger dont la langue maternelle est tr•s ŽloignŽe, et dÕautre part, une des possibilitŽs du 
TNI qui est de dŽplacer les ŽlŽments et de les positionner dans un ordre correspondant ˆ la grammaire fran•aise.   
6 La grammaire essentielle du fran•ais, Didier : 2015.  
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professionnelle des enseignants. En effet, lÕobservation dÕune enseignante du CIDEF filmŽe en classe 

et la rŽalisation dÕune enqu•te de terrain nous ont permis de faire Žvoluer notre rŽflexion sur les 

utilisations du TNI et de nous Žloigner dÕune approche centrŽe sur lÕoutil et ses fonctionnalitŽs, et 

dÕorienter notre observation sur les enseignants et sur leurs dŽcisions en tant que professionnels. La 

prise de distance rendue possible par lÕŽtude initiale du terrain a constituŽ un rŽel tournant dans notre 

rŽflexion sur les utilisations du TNI et nous a aidŽe ˆ formuler un questionnement portant sur ce qui 

conditionne les choix des enseignants au moment dÕutiliser, ou de ne pas utiliser, le TNI lors de leur 

action en classe, et de ne pas nous limiter ˆ apprŽhender les utilisations de lÕoutil en ce quÕelles sont 

efficaces ou non pour leur activitŽ professionnelle.  

 Pour Žtayer notre rŽflexion sur ce qui rŽgit lÕorganisation de lÕactivitŽ des enseignants et leurs 

choix au moment de solliciter de nouveaux outils, nous nous sommes tournŽe vers des courants 

thŽoriques Žtudiant lÕactivitŽ au travail tels que la didactique professionnelle7 et la clinique de 

lÕactivitŽ8. Ainsi, ŽclairŽe par les concepts proposŽs par ces courants, nous considŽrons lÕenseignant 

comme un professionnel qui dŽtient un pouvoir dÕaction et de rŽflexion pour organiser et mener son 

activitŽ, disposant dÕun statut qui lui conf•re une certaine libertŽ dans les formes dÕexŽcution des 

t‰ches prescrites dans sa profession (Perrenoud, 2001). Pour organiser son activitŽ, lÕenseignant tient 

compte ˆ la fois des caractŽristiques de la situation dans laquelle il Žvolue et de ses particularitŽs 

individuelles, et sollicite ˆ la fois des savoirs professionnels liŽs ˆ son style et ˆ son appartenance ˆ des 

communautŽs de praticiens auxquelles il emprunte des principes dÕaction inhŽrents au genre 

professionnel qui les unit (Clot, 1999).  

 Nous envisageons lÕenseignant comme un professionnel qui dŽveloppe son activitŽ ˆ partir de 

sa rŽflexion dans lÕaction et sur lÕaction (Schšn, 1994) et qui se construit ses savoirs par expŽrience. 

Nous inscrivons notre recherche dans la tradition des chercheurs intŽressŽs par le processus 

dÕenrichissement du rŽpertoire didactique (Cicurel, 2007) des enseignants au moment o• ils dŽcident 

dÕintŽgrer un outil ˆ leurs pratiques et de procŽder ˆ lÕinstrumentation de leur activitŽ professionnelle, 

ce qui situe notre travail dans le domaine de la didactique des langues. Nous dŽfinissons le tableau 

numŽrique interactif comme un tableau blanc qui est connectŽ ˆ un ordinateur par le biais dÕun vidŽo-

projecteur et sur lequel les acteurs de la classe peuvent intervenir directement au contact dÕun stylet ou 

de la main. Cet outil est gŽnŽralement manipulŽ au moyen de logiciels spŽcialisŽs qui permettent 

dÕutiliser des ressources spŽcifiques pour lÕenseignement et lÕapprentissage9. Notre Žtude reprend les 

rŽsultats de prŽcŽdentes recherches sur les utilisations du TNI et leurs conclusions sur les apports et les 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
7 Principalement Vergnaud (2006), Vinatier (2009), PastrŽ (2011).  
8 Principalement Leplat (1997) et Clot (2000).   
9 Cette dŽfinition sera augmentŽe dans le chapitre 3 (cf. infra 3.2). 
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limites dÕun tel outil pour servir lÕaction en classe. Les enjeux de son intŽgration ˆ lÕactivitŽ 

professionnelle enseignante constituent donc le cÏur de notre Žtude et de notre rŽflexion car ils 

reprŽsentent ce qui conditionne les choix des enseignants au moment de dŽcider de lÕutiliser, ou de ne 

pas lÕutiliser, puis de lÕintŽgrer, ou de ne pas lÕintŽgrer, ˆ leurs pratiques, en procŽdant ˆ des 

reconfigurations pŽdagogiques 

Objectifs  

 Le principal objectif de cette recherche rŽside dans la comprŽhension de ce qui conditionne les 

choix des enseignants au moment de solliciter les fonctionnalitŽs de cet outil pour servir leur action en 

classe. De ce fait, notre objectif de chercheure consiste ˆ nous Žloigner de notre engagement envers le 

TNI et de prendre de la distance avec nos convictions de praticienne quant aux possibilitŽs dÕagir avec 

le tableau numŽrique (Narcy-Combes, 2001). Ainsi, pour atteindre cet objectif, nous nous sommes 

positionnŽe dans une dŽmarche comprŽhensive pour Žtudier lÕactivitŽ professionnelle des enseignants 

et leurs choix au moment dÕutiliser ou de ne pas utiliser le TNI pour mener leur activitŽ 

professionnelle, ˆ savoir, pour agir en classe en interaction avec les apprenants et pour les guider dans 

le processus de construction de savoirs.  

 De ce fait, notre second objectif est, en examinant le discours des enseignants, dÕŽtudier les 

principes organisationnels de leur pratique afin de mettre en lumi•re les principes sous-jacents ˆ leur 

activitŽ professionnelle. Suivant une approche empirique, nous centrons notre Žtude sur ce que les 

enseignants font et disent de ce quÕils font ˆ partir dÕactions situŽes et dÕun examen de leur contexte 

professionnel. Il sÕagit de faire agir et de faire parler la professionnalitŽ des enseignants pour 

comprendre des phŽnom•nes rŽels et rŽpondre ˆ notre questionnement.  

 Pour rŽpondre ˆ notre questionnement, nous avons choisi de solliciter la participation dÕun 

groupe de praticiens. Notre troisi•me objectif consiste donc ˆ collaborer avec des professionnels afin 

de comprendre, avec eux, des phŽnom•nes inhŽrents ˆ leur activitŽ. Notre but nÕest pas dÕintervenir sur 

leurs pratiques, comme ce serait le cas pour une recherche-action, mais plut™t de rŽunir des 

enseignants pour quÕils agissent et rŽflŽchissent ensemble ˆ leurs pratiques, nous permettant ainsi de 

rŽcolter des informations instructives pour rŽpondre ˆ notre question de recherche. Nous nous situons 

alors davantage dans la mise en place dÕune recherche-formation. En effet, m•me si la principale 

intention du dispositif de recherche que nous mettons en place consiste ˆ rŽcolter des donnŽes pour 

comprendre une situation particuli•re, nous estimons que lÕinstauration dÕun espace de rŽflexion dans 
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le cadre dÕune recherche collaborative doit Žgalement fournir aux praticiens la possibilitŽ, ne serait-ce 

que ponctuellement et ˆ une moindre Žchelle, de dŽvelopper leur activitŽ professionnelle.  

 Enfin, par cette Žtude, nous souhaitons comprendre ce qui sous-tend les utilisations ou les non-

utilisations de cet outil afin de pouvoir proposer des pistes pour une formation professionnelle qui 

conduise ˆ un enrichissement des pratiques et ˆ une innovation sur les plans didactiques et 

pŽdagogiques, et qui ne se limite pas ˆ la dŽcouverte et ˆ la ma”trise des fonctionnalitŽs de lÕoutil. !

DŽmarche  

 Pour recueillir des informations afin de rŽpondre ˆ notre questionnement, nous avons dŽcidŽ de 

collaborer avec des enseignants et dÕŽtudier ce qui sous-tend le processus dÕintŽgration du tableau 

numŽrique ˆ leurs pratiques pŽdagogiques. Pour cela nous avons mis en place une dŽmarche 

qualitative sur des donnŽes de films de classe et dÕentretiens dÕauto-confrontation dans le but 

dÕaccŽder ˆ la rŽflexion des enseignants par le filmage de leur action situŽe et de leurs Žchanges au 

moment de rŽflŽchir aux actions possibles avec le TNI.  Le dispositif mis en place pour cette Žtude 

nous a fourni le matŽriau nŽcessaire pour Žtudier lÕagir professoral lorsquÕil est outillŽ par un outil tel 

que le TNI et lorsquÕil intervient dans un contexte tel quÕun centre de fran•ais langue Žtrang•re.  

 Par consŽquent, avec les donnŽes que nous avons rŽcoltŽes, nous avons pu Žtudier ˆ la fois les 

utilisations du TNI qui avaient ŽtŽ rŽalisŽes en classe, les caractŽristiques des interactions didactiques 

rŽalisŽes, quand il y avait utilisation du tableau numŽrique, et les manifestations de la pensŽe 

enseignante par lÕŽtude du discours des professionnels au moment de repenser et de reconstruire leurs 

actions situŽes. Pour traiter ces informations, nous avons suivi une dŽmarche comprŽhensive, cÕest-ˆ-

dire que nous avons confrontŽ les rŽsultats obtenus par une premi•re analyse des actions rŽalisŽes en 

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

Plan    

 Dans la premi•re partie, nous dŽfinissons notre positionnement ˆ partir des concepts thŽoriques 

qui nous ont permis dÕapprŽhender notre objet dÕŽtude. Le chapitre 1 prŽsente les thŽories qui ont ŽtayŽ 

notre rŽflexion sur la professionnalitŽ des enseignants et sur les principes qui rŽgissent leur activitŽ 

professionnelle, de son organisation au processus aboutissant ˆ son dŽveloppement. Dans le chapitre 2, 

nous dŽfinissons les caractŽristiques propres ˆ lÕagir professoral et aux stratŽgies que les enseignants 

Žlaborent pour atteindre les objectifs fixŽs inhŽrents ˆ lÕapprentissage. Dans le chapitre 3, nous 



! "$ !

expliquons les enjeux relatifs au processus dÕintŽgration dÕun outil technologique aux pratiques 

pŽdagogiques et nous proposons une synth•se de diffŽrentes Žtudes portant sur les utilisations du TNI, 

Žtudes que nous avons sŽlectionnŽes pour ce quÕelles nous permettent dÕŽtablir un bilan des 

potentialitŽs du TNI ainsi que des limites de son utilisation pour lÕaction en classe. CÕest gr‰ce ˆ cet 

Žtayage thŽorique que nous avons pu par la suite proposer une mŽthodologie dÕobservation et 

dÕanalyse de lÕactivitŽ enseignante pour rŽpondre ˆ notre question de recherche.  

 Dans la deuxi•me partie, nous prŽsentons ˆ la fois les caractŽristiques de la mŽthodologie que 

nous avons dŽfinie pour mener cette Žtude ainsi que les particularitŽs du contexte de notre recherche. 

Dans le chapitre 4, nous retra•ons le cheminement que nous avons suivi en tant que praticienne et 

suivant lequel nous avons progressivement ŽvoluŽ vers une distanciation scientifique alors que nous 

partions dÕun prŽsupposŽ issu de la pratique. Puis, dans le chapitre 5, nous prŽsentons les Žtapes du 

dispositif de co-formation ŽtayŽ par la vidŽoscopie que nous avons mis en place pour recueillir des 

donnŽes ainsi que la dŽmarche que nous avons suivie pour analyser les informations rŽcoltŽes. Dans le 

chapitre 6, nous exposons les particularitŽs du terrain de notre recherche et nous prŽsentons les 

particularitŽs des six enseignants participant ˆ notre Žtude.  

 La troisi•me partie prŽsente les rŽsultats de notre analyse. Dans le chapitre 7, nous Žtablissons 

un Žtat des lieux des utilisations du TNI rŽalisŽes par les enseignants en recensant les actions 

effectuŽes avec lÕoutil et en dŽfinissant des profils dÕutilisation du tableau inhŽrents ˆ des types de 

t‰ches dÕapprentissage. Le chapitre 8 dŽcrit les potentialitŽs du TNI pour servir les stratŽgies de 

transmission sollicitŽes par les enseignants. Apr•s avoir prŽsentŽ les principes organisationnels de 

lÕaction en classe rŽvŽlŽs par lÕanalyse des t‰ches dÕapprentissage et des discours des enseignants lors 

de leur Žlaboration, nous prŽsentons les fonctionnalitŽs que les praticiens ont sollicitŽes pour servir 

leur action en classe et quÕils ont retenues comme potentiellement pertinentes, recensant ˆ la fois les 

apports et les limites de lÕoutil pour leur activitŽ professionnelle. Enfin, dans le chapitre 9, nous 

prŽsentons comment la considŽration des utilisations du TNI constitue un levier de rŽflexion sur 

lÕactivitŽ professionnelle des enseignants de mani•re plus gŽnŽrale. Nous exposons comment la 

rŽflexion sur des actions situŽes et instrumentŽes conduit ˆ la fois ˆ des reconfigurations pŽdagogiques 

mais Žgalement ˆ un Žtat des lieux des conditions de lÕintŽgration du TNI ˆ lÕactivitŽ professionnelle 

des enseignants. Dans le dernier chapitre de cette troisi•me partie (chapitre 10), nous discutons les 

rŽsultats obtenus sur les enjeux de lÕinstrumentation de lÕactivitŽ professionnelle avec un TNI et de 

lÕimpact du dispositif de dŽveloppement professionnel mis en place pour recueillir des donnŽes sur 

lÕorientation de la rŽflexion des enseignants. Nous concluons par des propositions de pistes de 
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formation professionnelle dŽfinies ˆ la lumi•re des rŽsultats dÕanalyse des donnŽes que nous avons pu 

rŽcolter et examiner.   

 Ce travail constitue lÕaboutissement dÕune rŽflexion sur un outil technologique tr•s utilisŽ mais 

peu interrogŽ dans le contexte du FLE. Ce parcours doctoral reprŽsente pour nous un processus 

dÕapprentissage dÕune mani•re dÕapprŽhender notre activitŽ professionnelle en Žtudiant celle de nos 

pairs. Si nous avons beaucoup appris sur le plan professionnel gr‰ce ˆ cette Žtude et aux personnes qui 

nous ont permis de la mener ˆ bien, nous espŽrons Žgalement fournir notre pierre ˆ lÕŽdifice quant ˆ la 

rŽflexion sur lÕutilisation dÕun outil technologique tel que le TNI dans le cadre de lÕactivitŽ 

professionnelle des enseignants de FLE. Les rŽsultats de notre analyse nous ont permis de recenser les 

limites des fonctionnalitŽs du TNI dans un tel contexte et de dŽfinir les conditions pour que ses 

utilisations servent lÕaction en classe et les stratŽgies de transmission des enseignants. La mise en 

lumi•re des enjeux de lÕintŽgration de cet outil ˆ lÕactivitŽ professionnelle enseignante nous permet 

alors de proposer des pistes de formation pour des utilisations rŽflŽchies de lÕoutil et pour laquelle la 

compŽtence rŽflexive des enseignants constituerait la clŽ de voute de leur dŽveloppement 

professionnel.  
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Cadre thŽorique  

 La partie qui va suivre prŽsente les concepts thŽoriques que nous avons sollicitŽs pour 

apprŽhender notre objet dÕŽtude et nourrir notre rŽflexion ˆ partir de notre questionnement initial. Le 

but de cette recherche est dÕŽtudier ce qui rel•ve de lÕorganisation de lÕactivitŽ professionnelle des 

enseignants au moment o• ils dŽcident dÕutiliser un outil technologique, ˆ savoir, le tableau numŽrique 

interactif. Nous considŽrons les enseignants comme des professionnels qui m•nent une activitŽ 

particuli•re en fonction de param•tres liŽs ˆ la fois ˆ la nature de leur activitŽ mais aussi aux 

caractŽristiques de leur individualitŽ et aux particularitŽs de la situation dans laquelle ils Žvoluent. En 

effet, nous souhaitons montrer en quoi la professionnalitŽ des enseignants constitue la base de 

lÕorganisation de leur activitŽ au travail et des Žvolutions quÕelle peut conna”tre, par lÕintŽgration dÕun 

outil technologique comme le TNI par exemple.  CÕest pourquoi nous sollicitons ˆ la fois des cadres 

conceptuels issus de la didactique du fran•ais langue Žtrang•re mais aussi de disciplines parall•les 

telles que la didactique professionnelle ou la clinique de lÕactivitŽ.  

Cette partie se compose de trois chapitres organisŽs de la mani•re suivante :  

- dans le chapitre 1, nous Žtudions les caractŽristiques relatives ˆ lÕorganisation de lÕactivitŽ 

professionnelle des enseignants mais aussi les enjeux inhŽrents au dŽveloppement de cette 

activitŽ professionnelle, ˆ savoir, la manifestation dÕindividualitŽs agissant au sein de collectifs 

et la rŽflexion de professionnels sur lÕaction et dans lÕaction ;  

- dans le chapitre 2, nous examinons les particularitŽs de lÕactivitŽ enseignante qui se trouve •tre 

une co-activitŽ : cette particularitŽ implique de prendre en considŽration la rŽalisation 

dÕinteractions avec les apprenants et la mise en Ïuvre de stratŽgies de transmission afin 

dÕatteindre les buts des activitŽs ˆ la fois dÕenseignement et dÕapprentissage ;  

- dans le chapitre 3,  nous observons le processus dÕintŽgration dÕun outil technologique, ˆ savoir 

le TNI, aux pratiques enseignantes en soulignant les enjeux relatifs ˆ son intŽgration et les 

reconfigurations pŽdagogiques qui pourraient survenir dans ce cadre.  
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1   La professionnalitŽ  des 

enseignants  

 Plusieurs courants regardent lÕactivitŽ humaine et consid•rent ˆ diffŽrents degrŽs les 

caractŽristiques liŽes au sujet ou ˆ la situation comme des ŽlŽments ayant une incidence sur la 

rŽalisation de lÕaction. Nous retenons pour notre recherche les apports majeurs de deux courants 

dÕanalyse de lÕactivitŽ humaine au travail qui sÕintŽressent au sujet sous deux angles diffŽrents : sur le 

plan cognitif pour le courant de la didactique professionnelle et sur le plan psychologique pour le 

courant de la clinique de lÕactivitŽ. Ces deux courants comportent des points communs mais aussi des 

divergences que nous allons prŽsenter. En outre, nous souhaitons expliquer dÕune part en quoi leurs 

diffŽrentes conceptions de lÕactivitŽ nous permettent dÕŽclairer notre objet de recherche et de dŽfinir 

notre cadre mŽthodologique pour recueillir des informations pour notre Žtude, et dÕautre part comment 

ils nous guident pour Žtablir un cadre afin dÕanalyser les donnŽes rŽcoltŽes et rŽpondre ˆ notre 

questionnement sur ce qui sous-tend lÕactivitŽ dÕun enseignant au moment de choisir dÕutiliser ou de 

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

1.1  De s regards diffŽrents sur le sujet 

et son activitŽ au travail  

 Un des courants qui nous a inspirŽe pour apprŽhender lÕactivitŽ humaine au travail est celui de 

la didactique professionnelle10, en particulier les thŽories ŽlaborŽes ˆ lÕorigine par PastrŽ et Samur•ay 

(2004). Les scientifiques qui suivent lÕapproche proposŽe par la DP apprŽhendent les individus au 

travail dÕun point de vue cognitif et sÕappliquent ˆ comprendre lÕorganisation de lÕactivitŽ des sujets et 

ˆ trouver des solutions pour le dŽveloppement des professionnels sur le terrain. Selon PastrŽ, Ç le 

dŽveloppement chez lÕadulte est un processus historique fait dÕune suite discontinue de microgen•ses 

(PastrŽ, 2011 : 105). Il entend par microgen•ses les Žpisodes de rupture et de reconfiguration des 

sch•mes au moment o• le sujet agit en situation. LÕindividu qui suit un sch•me trop conditionnŽ ˆ une 

situation donnŽe peut, au cours de ses expŽriences, lui trouver des failles et cÕest lˆ que se situe le point 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
10 DP dŽsormais. 
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de dŽveloppement de ses connaissances. Pour PastrŽ (2011), le dŽveloppement est historique car il 

tient compte des circonstances de lÕaction mais aussi du sujet et de son passŽ. Pour Žlaborer sa thŽorie, 

PastrŽ reprend Žgalement les principes Žmis par Vygotski qui inclut ˆ lÕanalyse la mŽdiation dÕautrui 

dans le fonctionnement et le dŽveloppement de lÕactivitŽ. Pour constituer sa mŽthodologie de 

recherche, il sÕinspire par ailleurs des travaux en psychologie ergonomique et apprŽhende lÕactivitŽ en 

distinguant la t‰che de lÕaction rŽalisŽe, tout en restant focalisŽ sur le dŽveloppement cognitif des 

sujets et les processus quÕils suivent pour construire des connaissances par leur activitŽ et pour leur 

activitŽ professionnelle.  

 En parall•le, et ˆ la m•me Žpoque, dÕautres chercheurs comme Clot, issus dÕautres champs 

disciplinaires, Žtudient Žgalement lÕactivitŽ humaine au travail, mais selon une approche 

psychologique. Ë lÕinstar de la DP, ils placent le sujet au cÏur de lÕobservation et de lÕanalyse, et 

sÕinterrogent sur les moyens de favoriser le dŽveloppement des individus dans leur activitŽ 

professionnelle. La clinique de lÕactivitŽ, dont Clot (1999) est lÕinstigateur, Ç se fixe comme objectif 

de faire reconna”tre les gisements dÕexpertise dŽtenus par les travailleurs, tant dans la ma”trise des 

situations et des instruments, que sur lÕorganisation du travail È (Van der Maren et Yvon, 2009 : 52). 

CÕest donc ˆ partir de ce que les sujets font et savent que les scientifiques travaillent pour Žlaborer, 

dans un premier temps, un plan dÕaction et de transformation des situations professionnelles et pour 

accŽder, dans un second temps, ˆ la comprŽhension et la connaissance de lÕorganisation de cette 

activitŽ.  

 Il existe donc des buts communs ˆ la DP et au courant de la clinique de lÕactivitŽ. Cependant, 

cÕest le regard posŽ sur le sujet qui diff•re. Quand PastrŽ examine les processus de dŽveloppement des 

connaissances, Clot, lui, prŽf•re regarder en quoi le travail reprŽsente un ŽlŽment constitutif de la vie 

dÕun individu et par consŽquent participe au processus de rŽalisation de soi dans le monde. Clot 

attribue une fonction psychologique au travail, considŽrant, ˆ lÕinstar de Hoc que lÕopŽrateur humain 

est bien plus quÕun syst•me cognitif. Clot explique que Ç sÕil regarde lÕopŽrateur humain comme un 

syst•me cognitif multiprocesseur, cÕest pour ajouter immŽdiatement quÕil est aussi un syst•me affectif, 

physiologique et un acteur social È (Clot, 1999 : 19). Par consŽquent, pour apprŽhender lÕactivitŽ des 

professionnels, Clot sÕintŽresse avant tout ˆ la subjectivitŽ du sujet. Ainsi, les diffŽrents travaux en 

psychologie du travail sÕaccordent sur le fait que ce qui importe comme objet dÕŽtude, cÕest le sujet, et 

pas sa seule activitŽ professionnelle, celle-ci nÕŽtant quÕune activitŽ situŽe quÕil peut mener parmi 

dÕautres qui constituent autant de couches dÕactions ˆ sa disposition. Le travail, Žtant ˆ la fois une 

activitŽ sur soi et sur le monde, se trouve •tre une activitŽ dirigŽe, dans le sens o• le sujet, qui au 

dŽpart agit pour mener une activitŽ impersonnelle, finit par y faire prŽvaloir le sens de son existence 
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personnelle et y trouver ainsi du dŽveloppement, pour lui-m•me et pour son activitŽ. Cette 

apprŽhension du sujet dÕun point de vue psychologique conduit donc les chercheurs ˆ dŽcrire non 

seulement les modes opŽratoires de la pensŽe des sujets, mais aussi, et surtout, les comportements, 

pensŽes, sentiments et tout ce qui a trait ˆ lÕaffect et qui influence leur fa•on dÕagir.  

 Pour rŽpondre ˆ notre questionnement, nous Žtudions lÕactivitŽ des enseignants au travail dans 

le but de comprendre comment ils lÕorganisent. Nous dŽsirons avant tout obtenir des informations sur 

ce qui sous-tend leurs choix et donc accŽder aux ŽlŽments qui les guident au moment dÕagir. Pour cela, 

nous analysons, dÕune part, leurs actions rŽalisŽes ˆ un moment donnŽ et dans une situation donnŽe, et, 

dÕautre part, nous cherchons ˆ dŽceler ce qui entre en jeu dans leur conceptualisation de lÕaction. DÕun 

point de vue cognitif, nous cherchons ˆ saisir les opŽrations cognitives qui sont menŽes par les 

enseignants et qui conduisent aux modifications de leurs sch•mes dÕactions et donc ˆ une nouvelle 

organisation de leurs actes. DÕun point de vue psychologique, nous apprŽhendons Žgalement ce que 

refl•te leur individualitŽ en repŽrant les ŽlŽments reprŽsentatifs de leur subjectivitŽ, ŽlŽments qui 

peuvent influencer leurs choix au moment dÕagir en situation.  

1.2  Le pouvoir de dŽcision des  

enseignants  

1.2.1  La considŽration de lÕactivitŽ rŽelle  : entre le 

prescrit et le rŽalisŽ  

 Que ce soit la DP, qui regarde lÕactivitŽ du sujet dÕun point de vue cognitif, ou la clinique de 

lÕactivitŽ, qui observe le sujet dÕun point de vue psychologique, les deux courants ont pris en partie 

pour origine de leurs travaux les thŽories ŽlaborŽes par les chercheurs de lÕergonomie de langue 

fran•aise reprŽsentŽe par Leplat (1997). Les ergonomes de langue fran•aise sont les premiers ˆ avoir 

Žmis une distinction entre la t‰che et le travail rŽel ou effectif, et ˆ proposer une distinction entre ce qui 

est prescrit et ce qui est rŽalisŽ, focalisant leurs recherches sur tout ce qui se passe entre ces deux 

volets de lÕexŽcution de lÕactivitŽ par le sujet. La dŽfinition  de ces deux volets de lÕagir participe ˆ la 

prŽcision de ce qui distingue lÕaction de lÕactivitŽ. Les ergonomes de langue fran•aise observent lÕŽcart 

entre ce qui est prescrit et ce que le sujet fait rŽellement afin dÕobtenir des informations sur les 

contraintes qui p•sent sur le sujet au moment dÕagir (contraintes liŽes ˆ la situation dans laquelle il agit 

mais aussi ˆ la t‰che quÕil doit mener) et sur le r™le de la subjectivitŽ du sujet dans la rŽalisation de la 
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t‰che. Les ergonomes tendent ainsi ˆ accŽder aux stratŽgies mises en place par les professionnels pour 

allier contraintes et subjectivitŽ au moment dÕagir en situation professionnelle. Dans leur analyse, ils 

accordent de lÕimportance aux dŽtails qui sont observables lors de la rŽalisation de lÕaction et qui 

rŽv•lent Ç la variabilitŽ du processus de travail, les contraintes, les compromis effectuŽs et la part de 

subjectivation du travail prescrit sous la forme de la t‰che redŽfinie et de la t‰che effective È (Van der 

Maren et Yvon, 2009 : 46).  

 Les ergonomes consid•rent chaque individu et chaque situation en se concentrant sur leurs 

particularitŽs. Leur intŽr•t porte sur lÕintelligence des hommes au travail et ils les consid•rent donc 

comme les porteurs du lien entre lÕaction et la cognition. Selon Leplat, chaque individu attribue un but 

ˆ son activitŽ et le poursuit, au-delˆ de la t‰che quÕon lui a assignŽe. Cette conception de lÕagir aboutit 

ˆ lÕapprŽhension dÕune multiplicitŽ de crit•res et de buts pour une m•me t‰che en fonction des sujets 

qui la m•nent. Leplat (1992) consid•re en ce sens la Ç multifinalitŽ de lÕactivitŽ des sujets È (Fa•ta et 

Saujat, 2010 : 44). Selon lui, Ç lÕactivitŽ est celle dÕun sujet [...] qui a ses propres fins quÕil poursuit en 

m•me temps que celles assignŽes par la t‰che È (Leplat, 1997, citŽ dans Fa•ta et Saujat, 2010 : 44). 

LÕanalyse ergonomique de langue fran•aise observe principalement lÕindividu et son couplage avec la 

t‰che, et, par consŽquent, la mani•re selon laquelle il redŽfinit la t‰che en fonction de ses propres buts 

et caractŽristiques individuelles. Ë la suite des considŽrations des ergonomes, nous pouvons dŽfinir 

lÕaction comme ce qui est rŽalisŽ, ce que le sujet fait rŽellement et qui est observable, en opposition ˆ 

la t‰che, qui correspond ˆ lÕaction prescrite quÕil est tenu de rŽaliser. En outre, lÕactivitŽ prend son 

origine dans lÕaction rŽalisŽe par le sujet mais, pour la comprendre, il faut considŽrer cette action 

comme le rŽsultat dÕune redŽfinition de la t‰che par le sujet en fonction de ses buts et de son 

individualitŽ. Quand il redŽfinit son action, le sujet est influencŽ, entre autres, par son expŽrience 

professionnelle. Pour observer lÕactivitŽ des enseignants, nous suivons ces distinctions des diffŽrents 

pans de lÕagir qui nous conduisent ˆ placer les enseignants au cÏur de notre Žtude et ˆ diffŽrencier, 

dans ce quÕils font, ce qui rel•ve de la prescription et ce qui rel•ve de leur subjectivitŽ. En effet, nous 

considŽrons que, malgrŽ des contraintes liŽes ˆ des injonctions dÕordre institutionnel ou ˆ des 

recommandations inhŽrentes ˆ des principes professionnels partagŽs, lÕenseignant, en tant que 

professionnel, reste le principal instigateur du dŽroulement de lÕaction en classe :  que ce soit au 

moment dÕanticiper son action ou de la rŽaliser en interaction avec les apprenants, cÕest lui qui prend 

des dŽcisions en fonction de sa subjectivitŽ et en considŽration des param•tres de la situation. Ainsi, 

par le protocole que nous mettons en place pour obtenir des informations sur leur agir professionnel, 

nous nous appliquons ˆ recueillir les propos des enseignants sur leur action afin de dŽceler des 

marques de leur individualitŽ dans lÕorganisation de leur activitŽ professionnelle.  
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1.2.2  LÕenseignant en tant que professionnel  

 La professionnalitŽ rŽside dans la capacitŽ quÕa un individu ˆ fournir des rŽponses variables et 

adaptŽes ˆ des situations particuli•res. Un professionnel va au-delˆ de lÕexŽcution Ç normŽe È dÕune 

t‰che prescrite : pour rŽaliser son action, il recourt ˆ lÕanalyse des ŽlŽments de la situation quÕil 

consid•re porteurs de sens. Pour cette analyse, il passe les ŽlŽments retenus au travers des filtres de son 

individualitŽ. Dans lÕenseignement, les normes, qui sont nombreuses, prennent la forme de 

programmes ˆ respecter, mais aussi de consignes officielles ou institutionnelles, sans oublier les 

maximes de conduites relatives ˆ lÕappartenance ˆ une certaine communautŽ professionnelle. 

LÕobjectif est connu : il sÕagit de faire apprendre ˆ autrui. Cependant, les t‰ches qui sont assignŽes aux 

enseignants pour atteindre cet objectif sont indŽcises : elles ne sont pas bien identifiŽes ni dŽfinies par 

les institutions organisatrices de cette activitŽ professionnelle. Si nous prenons le cas de la construction 

automobile, le sujet qui est responsable de la fabrication automatisŽe dÕun ŽlŽment dÕune voiture se 

voit attribuer une t‰che prŽcisŽment dŽfinie aussi bien dans les modalitŽs de sa rŽalisation que dans le 

dŽroulement des actions ˆ rŽaliser, ce qui lui laisse peu de marge de rŽflexion et un faible pouvoir de 

dŽcision pour lÕorganisation de son activitŽ. LÕenseignant, lui,  est concepteur et exŽcutant (Perrenoud, 

2001). CÕest ˆ lui que revient le processus dÕŽlaboration des t‰ches ˆ rŽaliser pour atteindre le but de 

son activitŽ11, ˆ savoir la conception et la rŽalisation (Yvon et Garon, 2006). Ç La mobilisation 

psychologique est doublement convoquŽe : dans la conception des procŽdures (et non dans leur re-

conception, ce qui est classique en ergonomie) et leur mobilisation dans lÕaction (application avec 

adaptation) È (Yvon et Garon, 2006 : 59). Par consŽquent, lÕŽlaboration dÕun cours Ç rel•ve dÕune 

activitŽ solitaire, mobilisant une intelligence pratique È (Jobert, 1999)12. 

 Par ailleurs, Perrenoud (2001), qui sÕintŽresse plus particuli•rement ˆ la formation des 

enseignants, ajoute que lÕenseignant Žlabore des solutions par la pratique tout en sollicitant des savoirs 

dÕorigines diverses et quÕil construit son expŽrience individuelle ˆ partir de lÕexpŽrience collective de 

son corps de mŽtier. Il dispose donc de ressources quÕil dŽveloppe au fur et ˆ mesure de son 

expŽrience, ressources qui vont au-delˆ des savoir-faire nŽcessaires ˆ la rŽalisation rŽussie dÕune t‰che 

prescrite. Selon Perrenoud :  

 

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
11 Par t‰che ici nous considŽrons ˆ la fois la t‰che que devra mener lÕenseignant mais aussi celle quÕil fera rŽaliser aux 
apprenants.  
12 CitŽ dans Yvon et Garon, 2006 : 59.  
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Ç les situations complexes apparaissent toujours en partie singuli•res. Elles exigent donc une dŽmarche de 

rŽsolution de probl•mes, une forme dÕinvention, plut™t que lÕapplication dÕun rŽpertoire de recettes. Toute 

normalisation de la rŽponse entra”ne un affaiblissement de la capacitŽ dÕaction et de rŽaction en situation 

complexe È (Perrenoud, 2001 :13).  

Le professionnel, face ˆ une situation inŽdite, est capable dÕapprŽhender la situation et dÕadapter son 

agir ˆ la problŽmatique quÕil rencontre. Ainsi, la compŽtence professionnelle rŽside dans sa Ç capacitŽ 

ˆ gŽrer lÕŽcart entre le travail prescrit et le travail rŽel È (Perrenoud, 2001 : 13). Selon Perrenoud 

(2001), le professionnel est un •tre capable de rŽflŽchir sur son action et par consŽquent dÕentamer le 

processus de conceptualisation tel quÕil est dŽcrit par les didacticiens professionnels. Toute activitŽ 

professionnelle est soumise ˆ une formation par des mŽthodes fondŽes sur des savoirs thŽoriques et des 

expŽriences collectives. Cependant, toute activitŽ complexe comporte aussi une composante rŽflexive. 

Le professionnel rŽflŽchit pour agir, il analyse, Žvalue et finalement dŽcide ; il dispose dÕune 

autonomie qui est basŽe sur ses compŽtences et sur les normes Žthiques de sa profession. Par 

consŽquent, il est le seul responsable de ses dŽcisions et de ses actes.  

 Vinatier (2009) sÕappuie sur la thŽorie de conceptualisation de lÕaction proposŽe par Vergnaud 

puis PastrŽ pour apprŽhender lÕactivitŽ professionnelle de lÕenseignant dans le but de fournir des 

propositions de dŽveloppement de son activitŽ. Selon elle, celui qui enseigne sollicite une double 

compŽtence : une compŽtence professionnelle, liŽe au savoir-faire, et une compŽtence intelligente, liŽe 

au savoir-rŽflŽchir. MotivŽe par lÕenjeu de la formation et de la professionnalisation des enseignants, 

Vinatier consid•re que le dŽveloppement professionnel va au-delˆ de lÕacquisition de savoir-faire 

technicistes. Dans la lignŽe de Vergnaud (1991), elle consid•re la notion de compŽtence comme un 

ensemble de connaissances en acte Ç ˆ savoir des connaissances qui se dŽveloppent dans lÕexpŽrience 

et qui rel•vent dÕun processus de conceptualisation du rŽel È (Vinatier, 2009 :45). LÕenseignant formŽ 

ne dispose donc pas seulement dÕune liste de savoirs, savoir-faire et savoir-•tre ˆ appliquer mais il 

sÕempare progressivement dÕun savoir-agir en fonction de la situation dans laquelle il se trouve et en 

fonction des interactions vŽcues dans cette situation. Dans le cadre de notre Žtude, pour laquelle nous 

cherchons ˆ comprendre ce qui dŽtermine les choix des enseignants au moment dÕorganiser leur 

activitŽ, en particulier, ˆ lÕaide du TNI, nous observons dans un premier temps ce que lÕenseignant fait 

et comment il agit, et, dans un second temps, nous sondons sa pensŽe, cÕest-ˆ-dire que nous rŽcoltons 

des traces de son savoir-rŽflŽchir en situation pour comprendre les dŽcisions quÕil a prises au moment 

dÕanticiper et de rŽaliser son action en classe.   
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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 apprŽhende un sujet qui agit dans 

une situation donnŽe et, par consŽquent, un sujet qui diagnostique cette situation ˆ partir dÕindicateurs 

observables quÕil sait relever en fonction de ce que les didacticiens professionnels nomment Ç les 

concepts en acte13 È qui sont des concepts organisateurs de la t‰che liŽs ˆ la situation professionnelle 

dans laquelle elle doit •tre menŽe. PastrŽ propose une dŽfinition de ces concepts quÕil nomme concepts 

pragmatiques et selon laquelle ces derniers sont dotŽs dÕune double face : une Ç face objective (les 

dimensions retenues correspondent ˆ quelque chose de rŽel) et une face subjective (les acteurs 

sŽlectionnent les quelques informations qui sont utiles pour leurs actions) È (PastrŽ, 2011 : 174)14. Les 

didacticiens professionnels cherchent donc ˆ repŽrer ce qui est propre ˆ la t‰che et ce que le sujet fait, 

cÕest-ˆ-dire, pour une action professionnelle particuli•re, ils veulent dŽceler ˆ la fois les invariants 

opŽratoires situŽs et les jugements pragmatiques du sujet qui le conduisent ˆ adopter des stratŽgies 

pour organiser son action. En effet, lÕinvariance du sch•me nÕemp•che pas de penser que 

Ç lÕorganisation de lÕactivitŽ est souple, puisque, comme on lÕa vu, la compŽtence ne consiste pas ˆ 

rŽpŽter perpŽtuellement le m•me mode opŽratoire, mais ˆ sÕajuster aux circonstances pour que lÕaction 

soit finement adaptŽe È (PastrŽ, Mayen, Vergnaud, 2006 : 154). Dans tout mŽtier, un professionnel 

peut mener la t‰che quÕil doit effectuer en fonction de principes thŽoriques appris ou de principes 

pratiques acquis par expŽrience. Ces concepts organisateurs rev•tent Žgalement une dimension sociale 

quand ils sont reconnus comme efficaces par une communautŽ professionnelle. Ë lÕinstar de la DP 

nous nous attachons donc ˆ lÕobservation de lÕenseignant et ˆ lÕobservation de ce quÕil retient de la 

situation pour apprŽhender le fonctionnement de son activitŽ professionnelle et son organisation.  

1.2.3.2  Des situations de travail complexes et dynamiques  

 Dans le cas de lÕactivitŽ de lÕenseignant, comme pour toute activitŽ ˆ dominante 

interactionnelle, la situation est dynamique. DÕune part, les caractŽristiques de la situation peuvent 

Žvoluer indŽpendamment de lÕactivitŽ de lÕenseignant, puisquÕil la partage avec dÕautres acteurs, les 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
13 Les invariants opŽratoires issus de la thŽorie de Piaget sont Žgalement nommŽs Ç concepts en acte È ou Ç concepts 
pragmatique È par Vergnaud (1985).  
14 Pour cette dŽfinition, PastrŽ sÕest inspirŽ de la conceptualisation dÕOchanine (1981). Dans ses travaux, Ochanine propose 
une distinction entre lÕimage cognitive, qui renvoie aux propriŽtŽs dÕun objet, et lÕimage opŽrative, qui renvoie aux 
propriŽtŽs de lÕobjet en lien avec lÕaction quÕon cherche ˆ rŽaliser avec lui.  
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apprenants, qui peuvent modifier la situation dÕune mani•re ou dÕune autre. DÕautre part, la 

modification de la situation ne tient pas quÕˆ la seule intervention dÕune personne mais au rŽsultat de 

lÕinteraction entre plusieurs individus. Ç Ainsi, la complexitŽ dÕune situation dynamique tient au 

nombre dÕinterrelations qui la dŽfinissent, elle est aussi et surtout liŽe au fait que la situation est ˆ 

considŽrer comme une totalitŽ fonctionnelle dont toutes les variables (cognitives, affectives, 

culturelles) interagissent les unes sur les autres È (Vinatier, 2009 : 29). De plus, les situations liŽes ˆ 

lÕactivitŽ professionnelle dÕun enseignant sont complexes car leur diversitŽ et leur variabilitŽ internes 

sont grandes et lÕindividu nÕa pas toujours acc•s au rŽsultat de son action. En effet, une m•me action 

peut avoir des rŽsultats diffŽrents : lÕenseignant peut, par exemple, considŽrer que lÕapprenant a 

compris et intŽgrŽ le savoir quÕil voulait lui transmettre et en parall•le, il peut recevoir, ˆ travers 

lÕinteraction quÕil m•ne avec lui, des marques nŽgatives verbales ou non-verbales de la part des 

apprenants. Par ailleurs, Ç les effets quÕelles [les situations] produisent dŽpendent gŽnŽralement dÕun 

faisceau de facteurs parmi lesquels il nÕest pas facile dÕidentifier ceux qui rel•vent de lÕaction propre 

du professionnel È (PastrŽ, Mayen et Vergnaud, 2006 : 174). Dans le cas de lÕactivitŽ professionnelle 

dÕun enseignant, il est indŽniable que le processus de construction de savoirs des apprenants nÕest pas 

le fruit du seul travail de lÕenseignant, notamment dans le cadre de lÕenseignement-apprentissage du 

FLE en contexte endolingue. LÕenseignant, au moment dÕagir en classe, doit sÕadapter aux 

modifications de la situation engendrŽes par des param•tres extŽrieurs ˆ la classe quÕil ne peut pas, la 

plupart du temps, ma”triser.  

1.2.3.3  Des savoirs liŽs aux situations  

 Face aux situations dynamiques et complexes auxquelles il se trouve confrontŽ pour mener son 

activitŽ professionnelle, lÕenseignant se construit des solutions et Žlabore des stratŽgies pour organiser 

son activitŽ. Ë force de rŽalisation dÕactions situŽes, il identifie des classes de situation afin de traiter 

efficacement les diffŽrents indicateurs quÕil rencontre au moment dÕagir. Vinatier (2009) reprend la 

dŽfinition de Vergnaud qui caractŽrise les classes de situation comme Ç des ŽvŽnements porteurs dÕune 

m•me structure conceptuelle et qui vont convoquer chez ceux qui y sont confrontŽs des sch•mes 

dÕaction spŽcifiques nŽcessaires ˆ leur adaptation È (Vinatier, 2009 : 27). Ainsi, nous pouvons 

considŽrer que lÕactivitŽ de lÕenseignant est porteuse dÕune structure conceptuelle liŽe au savoir 

mobilisŽ (plut™t stable) et aussi liŽe aux processus interactionnels ˆ lÕÏuvre dans lÕactivitŽ (processus 

variables mais qui peuvent •tre rŽpŽtŽs, repŽrŽs et finalement apprŽhendŽs et anticipŽs dans le cadre de 

classes de situation). LÕenseignant, dans le cadre du dŽveloppement de son activitŽ, peut alors adapter 

le dŽroulement de son action ˆ partir des classes de situations quÕil aura rencontrŽes, autrement dit en 
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fonction des diffŽrentes rŽactions des apprenants quÕil aura expŽrimentŽes au cours de son expŽrience 

professionnelle. Ces adaptations participent ˆ la construction des stratŽgies de transmission que 

lÕenseignant dŽveloppe au cours de sa carri•re et viennent intŽgrer ce que Cicurel (2007) nomme le 

Ç rŽpertoire didactique È qui correspond ˆ un :  

Ç ensemble hŽtŽroclite de mod•les, de savoirs, de situations sur lesquels tout enseignant sÕappuie. [...] Ce 

rŽpertoire se constitue au fil des rencontres avec divers mod•les didactiques [...], par la formation acadŽmique et 

pŽdagogique re•ue, par lÕexpŽrience dÕenseignement qui elle-m•me modifie de fa•on dynamique le rŽpertoire È 

(Cicurel, 2007 : 20).  

Dans cette dŽfinition, Cicurel associe la compŽtence professionnelle des enseignants ˆ la combinaison 

de diffŽrents savoirs quÕils sollicitent au moment dÕagir en classe et qui sont issus ˆ la fois de la 

formation thŽorique initiale mais aussi et surtout qui se construisent au fil des expŽriences vŽcues en 

classe. Ainsi, les choix Žmis par les enseignants pour anticiper, rŽaliser et repenser leur action avec les 

apprenants sont empreints des marques de leur passŽ professionnel et des conclusions quÕils ont 

gardŽes de leurs expŽriences antŽrieures. CÕest ce qui constitue, en partie, les caractŽristiques de leur 

individualitŽ.  

1.2.4  Les savoirs professionnels  des enseignants  

  La construction de la compŽtence professionnelle donne lieu ˆ la constitution de diffŽrents 

types de savoirs marquŽs par lÕindividualitŽ des enseignants. Dans les Žchanges sur la formation des 

professionnels de lÕenseignement se dŽtache invariablement le dŽbat entre les savoirs savants et les 

savoirs pratiques. En effet, des chercheurs qui sÕintŽressent ˆ la formation, dont Perrenoud, sont de 

plus en plus nombreux ˆ mettre en avant le besoin quÕa un apprenti-enseignant, voire un enseignant 

expŽrimentŽ, de se dŽtacher des savoirs procŽduraux et ˆ reconna”tre que la mise en Ïuvre des savoirs 

dans des situations complexes requiert dÕautres sources cognitives. Un praticien a besoin de 

connaissances dans son domaine pour mener son activitŽ professionnelle et, au-delˆ de •a, il doit •tre 

capable dÕopŽrer des sŽlections de savoirs ˆ mettre en Ïuvre dans une situation concr•te. Perrenoud 

(2001) consid•re ces savoirs comme des savoirs professionnels constituŽs. Se rejoignent ici les 

thŽories de Piaget et de Bourdieu selon lesquelles la compŽtence professionnelle qui est nŽcessaire ˆ  

un enseignant pour enseigner est directement issue de la mobilisation des savoirs dont il dispose mais 

aussi de sch•mes dÕaction quÕil gŽn•re au moment de rŽaliser son action situŽe. La compŽtence de 

lÕenseignant rŽside alors dans Ç la capacitŽ ˆ mobiliser diverses ressources cognitives pour agir dans 

une situation complexe È (Perrenoud, 2001 : 73). Ce type dÕaptitude Ç nÕest pas un savoir sur le faire, 

cÕest une disposition intŽriorisŽe, construite, souvent laborieusement, qui donne la ma”trise pratique de 
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lÕaction È (Perrenoud, 2001 :81). Les bases thŽoriques dÕune formation professionnelle ne sont certes 

pas inutiles mais progressivement, la rŽalisation rŽpŽtŽe dÕactions situŽes permettra au praticien de 

substituer ses propres sch•mes dÕaction aux r•gles du mŽtier afin de se constituer son propre rŽpertoire 

de pratiques et de stratŽgies pour mener une activitŽ professionnelle efficace selon ses crit•res.  

 Nous reconnaissons la distinction des savoir-faire enseignants, qui portent sur la rŽalisation de 

lÕaction en classe, et les savoir-rŽflŽchir qui portent sur le dŽveloppement de leur activitŽ 

professionnelle au moyen de la rŽflexion sur lÕaction et nous choisissons de dŽfinir sous le terme 

pluriel de Ç savoirs È ce qui correspond ˆ lÕensemble des connaissances et aptitudes de lÕenseignant, 

cÕest-ˆ-dire les savoirs savants, savoir-faire, savoir-agir, savoir-•tre et savoir-rŽflŽchir. La convocation 

de ces savoirs correspond ˆ la dŽfinition de la compŽtence professionnelle de lÕenseignant proposŽe 

par Perrenoud (2001 : 167) : Ç capacitŽ de mobiliser toutes sortes de ressources cognitives, parmi 

lesquelles des informations et des savoirs È. LÕenseignant, pour mener son activitŽ, fait appel ˆ des 

savoirs dŽclaratifs, procŽduraux et conditionnels, qui rel•vent ˆ la fois de ses connaissances du 

domaine, des diffŽrentes fa•ons de mener lÕaction et des diffŽrents ŽlŽments contextuels qui 

conditionnent la rŽalisation de lÕaction. Plus quÕune mise en Ïuvre de ces savoirs, la compŽtence 

contient une part de raisonnement, dÕanticipation et de jugement, et fait appel ˆ lÕhabitus15 des 

individus. LÕenseignant sollicite les sch•mes de perception, de pensŽe et de mobilisation des 

connaissances et des informations quÕil a mŽmorisŽes pour son activitŽ professionnelle. Ainsi, dans le 

cadre de notre Žtude pour laquelle nous recherchons des indices sur ce qui oriente les dŽcisions dÕun 

enseignant au moment dÕorganiser son activitŽ instrumentŽe dÕun TNI, nous puisons dans les discours 

des enseignants des traces de ces savoirs qui peuvent prendre la forme de r•gles, de maximes, de 

principes ou simplement de mani•res ou de raisons de faire qui justifient leur agir.  

1.3  Des individualitŽs au sein dÕun 

collectif   

1.3.1  La subjectivitŽ des enseignants  

 LÕidentitŽ dÕun individu correspond ˆ la singularitŽ du sujet, dŽconnectŽe de toute appartenance 

ˆ un collectif et, parall•lement, ˆ une unitŽ globalisante qui nie toute diffŽrence. LÕidentitŽ est 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
15 Concept proposŽ par Bourdieu (1972) pour dŽfinir les principes organisateurs des pratiques inhŽrents aux particularitŽs 
des individus.   
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fa•onnŽe par le contexte relationnel de lÕindividu et la relation avec lÕAutre participe activement ˆ sa 

constitution. Vinatier (2009) examine ces deux facettes du concept pour dŽfinir ce quÕelle nomme 

Ç lÕidentitŽ professionnelle È. Ainsi, le dŽveloppement identitaire de la personne sÕŽtablit en fonction 

du type de communication quÕelle a Žtabli avec son entourage. Pour dŽfinir lÕidentitŽ professionnelle, 

Vinatier circonscrit la notion dÕidentitŽ ˆ un des champs dÕactivitŽ de la personne : son travail. Dans 

lÕactivitŽ professionnelle dÕun enseignant, la place de lÕAutre, et des autres, est primordiale : enseigner 

est par dŽfinition une action qui requiert une relation avec autrui. Ç LÕidentitŽ ne peut alors pas •tre 

considŽrŽe uniquement dans une relation de soi ˆ soi et une conscience de son Žtat dÕ•tre, mais dans 

une relation de soi avec dÕautres dans un tissu relationnel È (Vinatier, 2009 : 80). La construction de 

lÕempreinte identitaire dÕun individu, et a fortiori dÕun enseignant, rel•ve, dÕune part, de son histoire 

interactionnelle sur un axe temporel, et, dÕautre part, elle rŽsulte de ses interactions avec les autres et 

de son implication dans les r™les et les fonctions quÕil dŽtient. Pour repŽrer et comprendre les 

manifestations identitaires des enseignants, il faut donc apprŽhender les relations professionnelles 

quÕils entretiennent hic et nunc mais aussi prendre connaissance de celles qui ont participŽ ˆ la 

construction de leur histoire. En effet, les enseignants ont tous un passŽ qui peut •tre constituŽ de 

diverses fonctions professionnelles dans le domaine de lÕenseignement  comme par exemple 

enseignant, chercheur, concepteur de manuels dÕapprentissage, responsable de la pŽdagogie, entre 

autres. Aussi, les particularitŽs de chaque type dÕexpŽrience conditionnent-elles les relations entre les 

pairs lors des Žchanges et leur prise de position dans la discussion sur lÕaction en classe. Notamment, 

quand les enseignants rŽflŽchissent ˆ des actions situŽes, ils Žvoquent des principes, des valeurs et des 

positionnements qui sont le rŽsultat de lÕassociation des diffŽrentes couches dÕexpŽriences qui 

fa•onnent leur identitŽ professionnelle.  

  Dans le travail de lÕenseignant, la place de la communication et du langage est 

primordiale. CÕest pourquoi Vinatier (2009) propose de Ç cerner lÕactivitŽ professionnelle du sujet sous 

lÕangle dÕune expression en acte de lÕidentitŽ professionnelle È (Vinatier, 2009 : 83). Selon elle, la 

langue est le rŽvŽlateur de cette identitŽ en acte. LÕactivitŽ de lÕenseignant est basŽe sur les Žchanges 

verbaux et, au moyen du repŽrage des Žnonciations, des hŽsitations, des fuites ou des formes dÕaccord 

et de dŽsaccord, il est possible dÕaccŽder ˆ la manifestation dÕune identitŽ en train dÕagir. Ces Žchanges 

avec autrui se retrouvent chez lÕenseignant aussi bien lors de ses interactions en classe, avec ses 

apprenants, que lors de ses interactions avec ses pairs, voire ses supŽrieurs hiŽrarchiques, au sein de 

lÕinstitution. Ainsi, dans le cadre dÕinteractions verbales en situation professionnelle, lÕidentitŽ 

professionnelle des sujets sÕexprime sur la base de diffŽrenciation ˆ un niveau individuel sur plusieurs 

registres : par rapport ˆ lÕAutre, par rapport ˆ lÕobjet de la communication ou par rapport aux finalitŽs 
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poursuivies. CÕest pourquoi nous avons ˆ cÏur dans notre Žtude de donner la parole aux enseignants 

au-delˆ de leur action en classe. En effet, il nous semble indispensable dÕaccŽder aux manifestations de 

leur identitŽ professionnelle pour comprendre ce qui rŽgit leurs choix au moment dÕorganiser et de 

rŽaliser leur action situŽe. Ces dŽmonstrations de leur identitŽ professionnelle ne se limitent pas ˆ ce 

que nous pouvons observer de leur action en classe, elles sÕexpriment, selon nous, ailleurs et ˆ dÕautres 

moments, dans le cadre dÕŽchanges entre pairs par exemple. Par consŽquent, lÕŽtude des interactions 

menŽes en classe avec les apprenants complŽtŽe par un examen des discours enseignants ˆ diffŽrentes 

Žtapes de leur activitŽ professionnelle nous permet de dŽceler des marques de leur identitŽ 

professionnelle et de saisir lÕinfluence de cette identitŽ au moment de dŽcider dÕutiliser ou non le TNI 

pour leur action en classe.   

1.3.2  LÕappartenance ˆ un collectif  

 Selon Clot, lÕactivitŽ dÕun individu est prŽ-organisŽe du fait quÕelle est influencŽe par des 

r•gles implicites issues du collectif avec lequel le sujet partage une situation professionnelle. Ç Les 

savoir-faire ne peuvent pas •tre isolŽs du contexte social de leur usage, ˆ savoir la production de r•gles 

non-Žcrites, ŽlaborŽes en commun au sein dÕun collectif en tant que tel È (Clot, 1999 : 2916). Le 

professionnel, au moment dÕorganiser son action sur le terrain, est influencŽ par ces r•gles implicites 

qui sont liŽes ˆ une situation particuli•re, apprŽhendŽe auparavant par des pairs. Cependant, le 

dŽroulement de lÕaction reste modifiable en cours dÕaction et Clot per•oit alors Ç une organisation du 

travail rŽel par les travailleurs eux-m•mes, mettant leur action en ordre [...], une formalisation 

collective de lÕaction individuelle dont le groupe professionnel se fait le sujet È (Clot, 1999 : 29). Ce 

sont les sujets qui Žtablissent lÕordre ˆ suivre pour mener des actions spŽcifiques dans le cadre de leur 

travail et cet ordre Ç comporte aussi des r•gles qui organisent le rapport des sujets entre eux È (Clot, 

1999 : 29). La construction collective des rapports ˆ lÕaction influe autant sur lÕapprŽhension des objets 

de travail que sur les relations entre les individus qui agissent sur cet objet. Ce positionnement de la 

clinique de lÕactivitŽ sÕinspire ici de la thŽorie de la cognition situŽe de Lave (1988) dont lÕidŽe 

centrale est Ç  que la m•me action accomplie dans des situations diffŽrentes est structurŽe par les autres 

activitŽs et les structure È (Clot, 1999 : 113). Clot reprend une approche centrŽe sur la personne, 

personne qui appartient ˆ une ou plusieurs communautŽs socioculturelles et qui agit en fonction de 

cette appartenance. Selon lui, le rapport dÕun individu ˆ lÕobjet de son travail est indissociable des 

Žchanges intersubjectifs car Ç le rapport des autres ˆ lÕobjet est constitutif de lÕactivitŽ du sujet, les 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
16 Il cite De Terssac, 1992. 
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Žchanges de ce dernier avec les autres animent la vie de lÕobjet, et enfin lÕactivitŽ des autres est 

Žgalement pŽtrie des rapports de chaque sujet ˆ lÕobjet È (Clot, 1999 : 113).  

 Nous venons de citer ci-dessus lÕimportance quÕattribue Clot au collectif et lÕimpact de ce 

collectif sur lÕorganisation de lÕactivitŽ dÕun sujet. Selon Clot, un groupe reprŽsente bien plus quÕun 

regroupement de personnes qui travaillent ensemble, cÕest Ç une communautŽ dÕappartenance 

inachevŽe dont lÕhistoire dŽfinit aussi le fonctionnement cognitif collectif È (Clot, 1999 : 30). Le sujet 

se sert de lÕhistoire fondŽe par sa communautŽ tout en participant ˆ sa construction. Mais cela va au-

delˆ de la cohabitation de Ç mŽcanismes opŽratoires individuels È (Clot, 1999 : 31) qui 

dŽvelopperaient ensemble des principes dÕorganisation partagŽs. En effet, selon Clot, lÕactivitŽ au 

travail dŽtient Ç une consistance sociale et instrumentale indispensable au dŽveloppement des sujets È 

(Clot, 1999 : 31). Ces Ç instruments sociaux de lÕaction qui la prŽ-organisent sous la forme de r•gles 

dÕusage et dÕŽchange impersonnelles [...] constituent la dimension gŽnŽrique de lÕactivitŽ 

individuelle È (Clot, 1999 : 31) et participent au dŽveloppement de lÕactivitŽ mais aussi de lÕidentitŽ 

professionnelle des sujets.  Clot regroupe ces prŽsupposŽs sociaux de lÕactivitŽ personnelle sous le 

terme de Ç genre professionnel È (Clot, 1999 : 164).  

 Clot situe le genre professionnel comme un lien entre le sujet, lÕobjet de son action et les autres 

sujets. Ç Un genre relie toujours entre eux ceux qui participent ˆ une situation, comme des coacteurs 

qui connaissent, comprennent et Žvaluent cette situation de la m•me fa•on È (Clot, 1999 : 34). Les 

professionnels dÕun domaine prŽsentent des points communs, ils savent, voient, comprennent, 

attendent et agissent selon certaines mani•res qui ne sont pas forcŽment formulŽes ou explicitŽes en 

amont mais qui sont lÕillustration de leur appartenance ˆ une culture professionnelle. Selon Bruner 

(1996), Ç appartenir ˆ une culture cÕest accomplir un certain nombre dÕactes exigŽs par les choses qui 

nous entourent en trouvant dans cette culture des prototypes sociaux pour le faire È (Clot, 1999 : 36). 

De plus, les mod•les partagŽs par les individus de m•me culture professionnelle sont ŽlaborŽs ˆ partir 

des activitŽs passŽes et se nourrissent des activitŽs en cours. Le genre se trouve donc constamment en 

Žvolution et Ç peut se dŽfinir comme lÕensemble des activitŽs engagŽes par une situation [...], le 

prolongement dÕactivitŽs antŽrieures (sŽdimentŽes par elles) et un prŽcŽdent pour lÕactivitŽ en cours È. 

Dans le cadre de lÕanalyse du travail, le genre est associŽ au groupe social et professionnel et il 

reprŽsente dans ce cas une compilation des  

Ç r•gles de vie et de mŽtiers pour rŽussir ˆ faire ce qui est ˆ faire, des fa•ons de faire avec les autres, de sentir 

et de dire, des gestes possibles et impossibles dirigŽs ˆ la fois vers les autres et sur lÕobjet. Finalement, ce sont 

les actions auxquelles nous invite un milieu et celles quÕil nous dŽsigne comme incongrues ou dŽplacŽes : le 

syst•me social des activitŽs reconnus ou interdites dans un milieu professionnel donnŽ È (Clot, 1999 : 44).  
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Le sujet sÕapproprie le genre de sa profession pour sÕen servir ensuite au moment dÕagir. Le dialogue 

entre les sujets et la situation est ˆ lÕorigine de la construction du genre qui guide les actions des sujets.  

 Par ailleurs, Clot consid•re que Ç lÕactivitŽ du sujet nÕest pas uniquement tournŽe vers lÕobjet 

de la t‰che mais tout autant vers lÕactivitŽ des autres portant sur cette t‰che, et vers ses autres activitŽs 

ˆ lui È (Clot, 1999 : 61). Le genre illustre en quoi ce que les autres ont fait avant influence lÕaction 

prŽsente du sujet, mais Clot ne con•oit pas dÕobserver lÕactivitŽ dÕun sujet comme indŽpendante de 

celle que dÕautres sujets m•nent dans la m•me situation au m•me moment. Ë ce propos, il dŽclare que 

Ç la production de biens ou de services ne rŽsulte pas dÕune addition dŽlibŽrŽe dÕactivitŽs individuelles 

mais dÕune division du travail organisant ces activitŽs È (Clot, 1999 : 80). Par consŽquent, Ç sous cet 

angle les activitŽs que nous analysons en psychologie du travail sont des entitŽs toujours dŽbordŽes par 

une dynamique sociale des genres dans lesquels elles se rŽalisent È (Clot, 1999 : 80). LÕapplication 

dÕun genre illustre ˆ la fois les rŽsultats assimilŽs du passŽ mais aussi son appropriation individuelle 

par les individus qui agissent en interactions avec leurs pairs. Pour clarifier les distinctions entre 

lÕaction et lÕactivitŽ, nous ajoutons ici que ce qui rel•ve de lÕactivitŽ dÕun sujet reprŽsente ˆ la fois ce 

quÕil a lui-m•me retenu de son passŽ et ce que la communautŽ ˆ laquelle il appartient a retenu avant lui 

ou en m•me temps que lui. Il faut considŽrer alors lÕactivitŽ professionnelle menŽe dans une situation 

particuli•re non pas comme une addition dÕactions individuelles situŽes, mais comme le rŽsultat dÕun 

dialogue entre les activitŽs des individus rŽalisŽes dans un contexte particulier, rŽpondant ˆ un genre 

tout en participant ˆ son dŽveloppement. 

 Ainsi, nous comprenons que les crit•res qui rŽgissent les choix des enseignants au moment de 

rŽflŽchir ˆ leur action en classe sont implicitement influencŽs par des maximes professionnelles 

partagŽes par une communautŽ, quÕelle soit proche, au sein de la m•me institution par exemple, ou 

plus ŽloignŽe, en tant que membres dÕun corps professionnel particulier, en ce qui nous concerne, le 

corps professionnel des enseignants de FLE. Par exemple, le positionnement dÕun enseignant dans une 

dŽmarche communicative ou actionnelle peut rŽsulter dÕinfluences de son champ professionnel et des 

Žchanges rŽalisŽs avec des pairs dans le cadre de rencontres entre enseignants de FLE, comme par 

exemple les journŽes organisŽes avec le groupement FLE et auxquelles participent activement les 

enseignants du CIDEF. En outre, des principes dÕŽvaluation de lÕapprentissage, quÕelle soit formative 

ou sommative, peuvent Žgalement dŽcouler de r•gles explicites (injonctions de lÕinstitution) ou 

implicites (procŽdŽs tacites mis en Ïuvre par le collectif dÕenseignants du CIDEF). Par consŽquent, les 

enseignants, qui se reconnaissent dans un genre par le partage de valeurs et de principes, peuvent alors 

adhŽrer ˆ un mode dÕenseignement sur certains points et suivre des mod•les dÕaction partagŽs avec 

leurs pairs. Ils peuvent au contraire sÕaffranchir dÕautres principes pŽdagogiques dans les cas o• cela 
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ne correspond pas ˆ leur style professionnel. En consŽquence, nous ne pouvons pas nous passer dÕune 

collecte de donnŽes relatives ˆ leur identitŽ professionnelle (appartenance ˆ des communautŽs 

professionnelles, styles dÕenseignement, degrŽ dÕaffinitŽ pour les outils technologiques, par exemple) 

afin dÕaccŽder aux sources passŽes et actuelles des savoirs quÕils mobilisent pour mener leur activitŽ 

professionnelle. 

1.4  Le dŽveloppement de lÕactivitŽ 

professionnelle  enseignante  

1.4.1  LÕaction et lÕapprentissage  

 Dans le cadre des travaux en didactique professionnelle, les chercheurs dŽcrivent et analysent 

les formes dÕorganisation de lÕaction mais la DP, hŽriti•re des thŽories de Piaget et de Vergnaud, se 

donne pour principal but lÕacc•s au dŽveloppement des professionnels et sÕintŽresse par consŽquent 

davantage au cheminement qui m•ne ˆ la rŽalisation dÕune action plut™t quÕau rŽsultat observable. Les 

chercheurs inscrits dans ce domaine de recherche ne con•oivent pas de dissocier lÕactivitŽ de 

lÕapprentissage : celui qui agit apprend. LÕactivitŽ se trouve •tre ˆ la fois productive, quand un individu 

transforme le rŽel en agissant, et constructive, quand lÕindividu se transforme lui-m•me en agissant 

(Samur•ay et Rabardel, 2004). Le processus de construction nÕest pas forcŽment simultanŽ ˆ celui de 

la production car Ç lÕactivitŽ constructive peut se continuer bien au-delˆ, quand notamment un sujet 

revient sur son action passŽe par un travail dÕanalyse rŽflexive pour la reconfigurer dans un effort de 

meilleure comprŽhension È (PastrŽ, Mayen, Vergnaud, 2006 : 156). Au-delˆ de lÕaction observŽe, 

action qui agit sur une situation et la transforme, les didacticiens professionnels examinent lÕaction qui 

agit sur le sujet et qui participe ˆ son dŽveloppement. Nous prŽcisons alors la dŽfinition de lÕactivitŽ, 

qui nÕest pas de lÕordre de lÕunique et du rŽalisable une seule fois, mais davantage de lÕintelligible et 

du reproductible. Le Ç sujet capable È (Rabardel, 2005) est placŽ au cÏur de lÕanalyse car Ç il ne peut y 

avoir dÕactivitŽ sans un sujet qui la porte et qui lÕassume È (PastrŽ, 2011 : 130). ConsidŽrer le sujet est 

indispensable Ç non pas ˆ cause dÕune irrŽductible puissance dÕaffirmation originaire, mais ˆ cause de 

son pouvoir de renversement et de mŽtamorphose È (PastrŽ, 2011 : 134). Par consŽquent, nous 

choisissons dÕapprŽhender ce processus de dŽveloppement des professionnels enseignants et de cette 

fa•on dÕapprŽhender le processus de construction de connaissances sur leur activitŽ, afin dÕaccŽder ˆ 

des donnŽes sur lÕorganisation de leur activitŽ et son Žvolution.  
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 Par ailleurs, PastrŽ Žtudie le dŽveloppement cognitif des individus ˆ partir du concept 

dÕinvariance de Piaget. Il attribue au sujet la capacitŽ dÕŽvoluer et de faire Žvoluer le monde dans 

lequel et sur lequel il agit et se place ainsi du c™tŽ du sujet, de ses choix, de ses caractŽristiques liŽes ˆ 

ses expŽriences passŽes. PastrŽ con•oit la transformation du sujet comme Ç une construction qui m•le 

intimement le vŽcu et lÕascription de ce vŽcu È (PastrŽ, 2011 : 139) et qui Ç sÕexprime la plupart du 

temps sous la forme dÕune identitŽ narrative, qui donne aux ŽvŽnements hŽtŽrog•nes vŽcus par un sujet 

la forme dÕun rŽcit unifiŽ È (PastrŽ, 2011 : 139). Pour nommer les ŽlŽments constitutifs de cette 

identitŽ construite ˆ partir de son histoire personnelle, PastrŽ utilise le terme Ç dÕinvariants 

identitaires È quÕil dŽfinit comme Ç une sorte de signature dans laquelle nous nous reconnaissons dans 

ce que nous avons vŽcu È (PastrŽ, 2011 : 139). PastrŽ distingue alors les invariants opŽratoires, qui 

sont des traces des expŽriences passŽes des sujets liŽes ˆ des situations particuli•res et qui contribuent 

ˆ lÕŽvolution de lÕorganisation dÕune activitŽ situŽe, des invariants identitaires qui sont les traces des 

expŽriences passŽes dÕun sujet et qui contribuent au dŽveloppement de lÕorganisation de lÕactivitŽ de 

ce dernier. Par ailleurs, il comprend lÕŽvolution, que ce soit de lÕaction en situation ou de lÕaction pour 

le sujet, comme le rŽsultat de ruptures successives quÕil nomme gen•ses opŽratoires et gen•ses 

identitaires. Une gen•se opŽratoire ou identitaire peut •tre engendrŽe par une rupture liŽe ˆ un 

ŽvŽnement mais le m•me ŽvŽnement ne va pas nŽcessairement provoquer la m•me cassure chez tous 

les sujets dont les rŽactions sont inhŽrentes ˆ leurs invariants identitaires. Ainsi, nous nous 

interrogeons sur la mani•re dont nous pouvons amener les enseignants ˆ vivre des ŽvŽnements 

conduisant ˆ ces ruptures dans le fonctionnement habituel de leur activitŽ professionnelle. En effet, 

proposer aux enseignants dÕutiliser le TNI lors de leur action en classe constitue pour la plupart un 

phŽnom•ne nouveau qui engendre la rŽalisation dÕune action particuli•re et diffŽrente, ce qui, selon 

nous, fournit un terrain propice ˆ la rŽflexion sous-jacente ˆ tout dŽveloppement de leur activitŽ 

professionnelle. 

1.4.2  La rŽflexion au cÏur du d Žveloppement   

 Suivant les travaux de Schšn (1994), le professionnel est un praticien rŽflexif qui poss•de une 

rationalitŽ tacite, sous-jacente ˆ ses actions et ˆ ses comprŽhensions. Pour dŽvelopper son activitŽ, il 

proc•de ˆ une analyse rŽflexive de son action pour la comprendre et la faire Žvoluer. DesgagnŽ (1997) 

applique la thŽorie schšnienne ˆ lÕactivitŽ professionnelle des enseignants :  
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La premi•re dimension, liŽe au concept de coconstruction, sÕappuie [...] sur une conception de lÕenseignant 

comme un "acteur social compŽtent", cÕest-ˆ-dire, globalement, un praticien qui exerce un certain "contr™le" dit 

"rŽflexif" sur son agir (Giddens, 1987) et que, par consŽquent, on ne peut Žvacuer dans la construction des 

connaissances sur la pratique enseignante (DesgagnŽ, 1997 : 385).  

Tardif ajoute que lÕenseignant professionnel entretient forcŽment un rapport rŽflexif ˆ son travail. Un 

tel rapport signifie, comme le prŽcise Schšn, que lÕenseignant a Ç la capacitŽ ˆ rŽflŽchir sur lÕaction de 

mani•re ˆ sÕengager dans un processus dÕapprentissage continu È, ce qui reprŽsente Ç lÕune des 

caractŽristiques dŽterminantes de la pratique professionnelle È (Tardif et al., 2012 : 51). Le praticien 

apprend son mŽtier en rŽflŽchissant ˆ lÕaction et pour cela il prend de la distance par rapport ˆ son 

action Ç en la verbalisant, en lÕobjectivant, et en lÕŽvaluant, afin de lÕamŽliorer, voire dÕy introduire des 

correctifs et des innovations sur le plan pŽdagogique È (Tardif et al., 2012 : 51).  

 En tant que professionnel, lÕenseignant rŽflŽchit. Il rŽflŽchit en cours dÕaction et sur lÕaction. 

Cette rŽflexion engendre des consŽquences sur la situation dans laquelle elle se manifeste. 

LÕenseignant, quand il rŽflŽchit, m•ne une action selon deux axes : dÕune part, il examine son action, il 

concentre sa pensŽe sur ce quÕil va faire, fait, ou a dŽjˆ fait avec ses apprenants dans le cadre de sa 

mission dÕenseignement, et cela, dans le but de modifier son action et dÕatteindre des rŽsultats 

satisfaisants. Selon le principe de Piaget, face ˆ lÕaction rŽalisŽe, on ne se limite pas ˆ la rŽcupŽration, 

on se construit des informations et on modifie de ce fait cette action et on lÕenrichit. DÕautre part, 

lÕenseignant, qui rŽflŽchit ˆ son action, se sert de ce quÕelle lui renvoie pour la modifier et la 

dŽvelopper. NŽanmoins, un professionnel expŽrimentŽ rŽp•te diffŽrentes actions et dispose alors dÕun 

savoir spontanŽ et automatique. Il court le risque de ne plus rŽflŽchir ˆ ce quÕil fait et de dŽvelopper 

une certaine fermeture, voire une Žtroitesse dÕesprit face ˆ la modification de son action, ou il peut tout 

simplement Ç oublier È de rŽflŽchir ˆ ce quÕil fait tant il est habituŽ ˆ le faire. Susciter la rŽflexion 

Ç peut servir de correction ˆ lÕexc•s de savoir È (Schšn, 1994 : 89) et permettre de prendre du recul sur 

ce quÕon fait et dÕentamer un processus de dŽveloppement de lÕaction. Mais comment dŽclencher un 

tel mouvement de pensŽe si le sujet se retrouve face ˆ des situations famili•res et des actions 

ma”trisŽes ? Schšn prŽcise que le praticien se place en posture rŽflexive face ˆ une situation incertaine 

ou particuli•re, en rŽaction ˆ un Žtat de surprise. Face ˆ des phŽnom•nes constatŽs et au regard des 

premi•res conclusions que son comportement lui a implicitement dictŽes, il poursuit son 

expŽrimentation pour apprŽhender ces phŽnom•nes autrement et transformer ainsi la situation. 

Ç Quand quelquÕun rŽflŽchit sur lÕaction, il devient un chercheur dans un contexte de pratique. Il ne 

dŽpend pas des catŽgories dŽcoulant dÕune thŽorie et dÕune technique prŽŽtablies mais il Ždifie une 

nouvelle thŽorie du cas particulier È (Schšn, 1994 : 97). Selon ce principe, pour accŽder ˆ la rŽflexion 

des enseignants, il faut les placer en situation de rŽsolution de probl•me ou de questionnement. Par 
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consŽquent, par leur rŽflexion ˆ partir dÕutilisations situŽes du TNI, les enseignants se trouvent, si ce 

nÕest en situation de probl•me, au moins dans une situation Žtrange ou nouvelle par rapport ˆ leur 

activitŽ professionnelle habituelle. Ainsi, les phŽnom•nes quÕils vivent suscitent une rŽflexion sur leur 

action, ce qui nous donne acc•s aux mŽcanismes dÕorganisation et de dŽveloppement de leur activitŽ 

professionnelle.  

 Le praticien cherche avant tout ˆ comprendre une situation pour la transformer. Pour lui, 

Ç vŽrifier une hypoth•se, cÕest faire des gestes qui vont permettre aux phŽnom•nes de sÕajuster ˆ son 

hypoth•se È (Schšn, 1994 : 187). Les praticiens cherchent avant tout ˆ rŽsoudre un probl•me concret 

ou ˆ dŽvelopper une situation prometteuse pour leur activitŽ professionnelle et lorsquÕils jugent les 

changements produits satisfaisants, alors lÕexpŽrimentation, que Schšn nomme ici Ç rŽflexion È, 

sÕarr•te. Ainsi, notre protocole doit donc •tre pensŽ en termes de validitŽ pour la recherche (obtention 

de donnŽes riches pour lÕanalyse) tout autant que pour la pratique (mise en place dÕun dispositif qui ait 

du sens pour les acteurs et en adŽquation avec leur situation particuli•re). En effet, dans la pratique, la 

rŽflexion est situŽe, et le praticien apprend en considŽrant que la situation peut opposer de la rŽsistance 

ˆ son hypoth•se, et dans ce cas, il repense son intervention, ce qui constitue un processus en spirale qui 

est traversŽ de phases dÕapprŽciation, dÕaction et de rŽŽvaluation, Schšn le qualifie de Ç conversation 

avec la situation È :  

Pendant toute cette conversation, les efforts dŽployŽs par le praticien pour rŽsoudre le probl•me ainsi restructurŽ 

le conduisent vers de nouvelles dŽcouvertes qui appellent de nouvelles rŽflexions en cours dÕaction et sur 

lÕaction (Schšn, 1994 : 169).  

CÕest leur expŽrience professionnelle qui permet aux enseignants dÕadapter les sch•mes dÕaction ˆ 

diffŽrents contextes tout en leur permettant dÕenrichir leur rŽpertoire didactique. Ç Une des fonctions 

dÕune pratique rŽflexive est de permettre au praticien de prendre conscience de ses sch•mes et, 

lorsquÕils sont inadŽquats, de les faire Žvoluer È (Perrenoud, 2001 : 78). Pour agir, lÕenseignant 

sollicite des ressources issues de son Ç savoir dÕexpŽrience È et empreintes du Ç caract•re contextualisŽ 

et personnalisŽ du savoir de la pratique È (DesgagnŽ, 2001 : 35).  Les enseignants qui participent ˆ 

notre Žtude, rŽflŽchissent donc ˆ leur action situŽe, quÕils rŽalisent au moyen du TNI, en convoquant 

les savoirs professionnels acquis par expŽrience et au contact de leurs pairs, amor•ant ainsi un 

processus de dŽveloppement de ses savoirs et donc de leur activitŽ professionnelle.  

1.4.3  La plasticitŽ de lÕactivitŽ enseignante  

 La clinique de lÕactivitŽ de Clot prend pour origine la conception de lÕactivitŽ telle que lÕont 

Žmise les ergonomes de langue fran•aise (Leplat, 1997) lorsquÕils ont proposŽ de diffŽrencier ce que le 
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sujet fait de ce qui Žtait prŽvu pour lui par lÕorganisation du travail. Selon eux, le travail peut se voir, 

mais pas lÕactivitŽ car celle-ci se situe au-delˆ de lÕaction rŽalisŽe. LÕactivitŽ se rŽf•re ˆ un processus 

qui dŽpasse ce que le sujet fait, en ce sens quÕelle refl•te la construction de lÕhistoire dÕun sujet et de 

son expŽrience. En situation professionnelle, il est possible de percevoir des zones dÕarbitrage entre ce 

quÕil est demandŽ de faire et ce que le sujet fait. Le professionnel doit faire des compromis entre la 

t‰che qui lui est assignŽe et la succession dÕactes que cela implique : dÕune part, sa variabilitŽ interne, 

qui est propre ˆ son individualitŽ, dÕautre part, finalement, la variabilitŽ externe propre ˆ la situation 

dans laquelle il doit agir. Clot a proposŽ dÕŽlargir cette distinction entre ce qui est ˆ faire et ce qui est 

fait en proposant une dŽfinition de lÕaction possible, ou, devrait-on dire, des actions possibles. En effet, 

il choisit dÕapprŽhender lÕactivitŽ en tenant compte, non seulement de ce que le sujet a dŽcidŽ de faire, 

mais aussi en apprŽhendant Ç lÕactivitŽ contrariŽe, suspendue ou emp•chŽe È qui, selon lui, Ç fait partie 

du rŽel de lÕactivitŽ, au m•me titre que lÕactivitŽ rŽalisŽe, sur laquelle elle p•se de tout son poids È 

(Fa•ta et Saujat, 2010 : 48). Il sÕagit de considŽrer ce que lÕindividu nÕa pas fait, ce quÕil ferait ou ce 

quÕil aurait pu faire dans le souci dÕassocier aux occupations du sujet ses prŽoccupations quant ˆ ses 

actions futures et donc possibles. CÕest ˆ ce croisement entre le rŽalisŽ et les possibles que Clot situe le 

point de dŽveloppement de lÕactivitŽ car  

Ç cette action, comme toute action professionnelle, laisse derri•re elle nombre de possibilitŽs non rŽalisŽes de 

lÕobjet, du sujet et dÕautrui. Chaque p™le de la triade compte bien plus de possibles que ceux qui ont ŽtŽ 

accomplis. [...] Ë lÕinverse, lÕaction peut aussi pousser devant elle des possibilitŽs dŽcouvertes au fil de lÕactivitŽ 

et jusquÕalors insoup•onnŽes È (Clot, 1999 : 105).  

Ainsi, les enseignants qui adoptent une dŽmarche rŽflexive repensent lÕaction rŽalisŽe en classe ˆ partir 

de ce quÕil aurait ŽtŽ possible de faire ou de ce quÕil nÕa justement pas ŽtŽ possible de faire. Ils 

convoquent ainsi les freins et les Ç emp•chements È au dŽroulement de lÕaction tel quÕils lÕont anticipŽ 

et ˆ partir desquels ils se forgent des solutions de remŽdiation, et proc•dent ˆ des phases de 

reconstruction de lÕaction ˆ partir de lÕŽvocation des actions possibles.  

 Nous pouvons alors complŽter notre dŽfinition de lÕactivitŽ comme Žtant le rŽsultat de la 

confrontation de lÕaction prescrite, de lÕaction rŽalisŽe et des actions non-rŽalisŽes qui entrent alors 

dans le champ des actions possibles. Pour reprendre les termes de Clot (2004), lÕactivitŽ nÕest plus 

seulement de lÕordre de lÕopŽrationnel, mais, aussi et surtout, de lÕordre du potentiel. CÕest ainsi que 

Clot, ˆ la diffŽrence de PastrŽ, ne peut Žmettre aucune distinction entre le fonctionnement et le 

dŽveloppement dÕune activitŽ :  
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Ç Il sÕagit moins de repŽrer les organisateurs de lÕaction ou les sch•mes, pour parler comme Piaget, que dÕŽtudier 

les organisateurs et lÕorganisation de lÕactivitŽ. Autrement dit moins de repŽrer la structure de lÕactivitŽ en tant que 

telle que la structure de son dŽveloppement possible ou impossible. LÕobjet de connaissance est moins lÕactivitŽ 

que le dŽveloppement de lÕactivitŽ et ses emp•chements. Ce sont les mŽcanismes de ce dŽveloppement qui sont 

ici au centre de lÕattention È (Clot, 2004 : 31).  

Ainsi, nous comprenons que lÕactivitŽ des enseignants nÕest pas une structure figŽe que nous observons 

ˆ un instant T afin de repŽrer les marques de son organisation. Pour comprendre les choix des 

praticiens au moment dÕagir, nous devons aller au-delˆ de lÕaction observable et nous intŽresser ˆ la 

rŽflexion des enseignants sur les diffŽrents aspects de leur action (anticipŽe, rŽalisŽe, contrariŽe, 

possible, impossible). Par consŽquent, nous invitons les enseignants qui sÕessaient ˆ utiliser le TNI 

pour leur action en classe ˆ rŽflŽchir ˆ leur agir ˆ partir des traces de leur action rŽalisŽe, les amenant 

ainsi ˆ Žvoquer les possibilitŽs dÕŽlaboration et dÕexŽcution de lÕaction non convoquŽe et ˆ expliquer 

pourquoi ils ont agi, auraient agi ou agiraient de telle ou telle mani•re. Un tel dispositif nous permet 

dÕaccŽder ˆ la pensŽe enseignante et ˆ la rŽflexion sur lÕaction menŽe le plus souvent implicitement. Il 

sÕagit alors de mettre au jour le phŽnom•ne de plasticitŽ de lÕaction par lÕacc•s aux voies de sa 

reconstruction, phŽnom•ne qui constitue selon nous un des points dÕancrage du processus de 

dŽveloppement de lÕactivitŽ professionnelle.  

1.4.4  Le dŽveloppement dÕune activitŽ partagŽe  

 De son point de vue, Clot ne con•oit pas le dŽveloppement du sujet hors de la considŽration du 

monde et des autres personnes qui le composent. Selon lui, un individu ne vit pas de contradiction 

entre un mouvement intŽrieur qui lui est propre et des facteurs externes liŽs ˆ la situation dans laquelle 

il agit. Au contraire, Ç pour le sujet, tous les objets, les outils, les signes et lÕactivitŽ des autres ˆ son 

Žgard - pris dans des genres et rŽveillŽs dans lÕŽchange - sont dÕabord source de son dŽveloppement 

puis ils deviennent des moyens au service de son activitŽ personnelle, laquelle, en retour, leur donne 

une deuxi•me vie È (Clot, 1999 : 122). LÕaction rel•ve autant de prŽsupposŽs objectifs que de 

dimensions subjectives et cÕest de ces discordances internes que le dŽveloppement tire sa dynamique. 

Clot consid•re que Ç si on veut comprendre non seulement la forme opŽratoire de lÕaction (ses 

instruments, sch•mes compris) mais aussi lÕusage variŽ quÕen font les sujets, il faut aussi comprendre 

les mŽcanismes sociaux et psychologiques qui font la force ou la faiblesse de lÕaction, qui lui 

fournissent, en quelque sorte, son Žnergie È (Clot, 1999 : 129). Quand il agit, lÕenseignant se dŽveloppe 

et dŽveloppe lÕorganisation de son activitŽ, ainsi que celle de sa communautŽ. Il dispose dÕun genre 

professionnel quÕil va mobiliser dans lÕaction en y mettant sa patte, ou pour reprendre lÕexpression de 
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Clot, il va emprunter des modes dÕagir de son genre professionnel mais avec son style, comme on parle 

une langue Žtrang•re avec son propre accent. Ainsi, les instruments communs ˆ des professionnels 

appartenant ˆ une m•me communautŽ sont Ç activement disposŽs È par chaque sujet et Ç sont alors le 

thŽ‰tre dÕune double vie, sans co•ncidence, participant ˆ la fois au mouvement des organisations 

sociales et ˆ celui de dispositions personnelles È (Clot, 1999 : 122,123). Ainsi, nous assistons dans 

lÕaction des enseignants ˆ une modification de leur mode dÕagir au contact dÕun genre professionnel 

auquel ils adh•rent et parall•lement ˆ une modŽlisation du genre au moment o• il est empruntŽ par les 

professionnels.  

 Pour prŽciser sa conception du dŽveloppement, Clot apprŽhende, dÕune part, les prŽsupposŽs 

objectifs de lÕaction, et, dÕautre part, les prŽsupposŽs subjectifs. Il sÕintŽresse ˆ la morphologie sociale 

et matŽrielle de lÕaction et part du postulat que les formes que prend lÕaction, dÕune part, et les 

instruments utilisŽs par les opŽrateurs, que ce soient le langage ou les outils, dÕautre part, sont ˆ 

lÕorigine choisis selon des prŽsupposŽs sociaux de lÕaction qui reprŽsentent un genre professionnel. 

Ç La construction par le sujet des sch•mes techniques de lÕaction devenus invariants opŽratoires 

(PastrŽ, 1997 ; Vergnaud, 1985, 1987) rel•ve dÕune co-construction impliquant lÕŽchange entre des 

sujets mobilisant des genres de situation È (Clot, 1999 : 166). Ainsi, un enseignant sÕapproprie les 

modalitŽs de lÕagir liŽes ˆ sa communautŽ professionnelle au contact des autres mais cet usage dŽpend 

Žgalement de son bon vouloir. Ici, Clot se dŽmarque des conceptions piagŽtiennes qui ont inspirŽ les 

didacticiens professionnels, en pla•ant au cÏur du dŽbat le sujet psychologique et sa volontŽ dÕagir 

avant sa capacitŽ dÕagir. Quand les individus choisissent de convoquer les sch•mes propres ˆ une 

classe dÕaction et donc ˆ un genre professionnel, apparaissent alors deux zones de dŽveloppement de 

lÕactivitŽ. DÕune part, le sujet Žtend le champ de ses possibilitŽs, et, dÕautre part, il dŽveloppe le 

potentiel de lÕactivitŽ de son groupe. Ainsi, Ç le mobile personnel de lÕactivitŽ se forme au point de 

collision entre les activitŽs au sein desquelles le sujet doit se diriger ˆ lÕinvitation des autres dans un 

genre de situation donnŽ, et ses sch•mes subjectifs ˆ lui, sorte de suites psychiques, au travers desquels 

il apprŽhende et mod•le ces activitŽs, ainsi prŽ-travaillŽes È (Clot, 1999 : 176).  

 Pour aller plus loin dans lÕexplication de la part de subjectivitŽ dans le dŽroulement de lÕaction 

et de son r™le dans le dŽveloppement ˆ la fois du sujet et de lÕactivitŽ dÕun groupe professionnel, Clot 

propose de dŽfinir ce quÕil dŽsigne comme le Ç style professionnel È. Le style se situe au niveau de 

lÕaffranchissement du sujet par rapport au genre : quand un individu agit, il se sert du genre mais le 

transgresse aussi en partie et contribue ainsi ˆ son dŽveloppement. Selon Clot, le sujet acc•de aux 

objets par la mŽdiation du genre mais aussi par la mŽdiation du style. Pour parler de style, il se 

rapproche du concept Ç dÕinvariant personnel È ou Ç dÕinvariant identitaire È de PastrŽ mais Clot, selon 



! $) !

son point de vue psychologique, ne sÕintŽresse pas au style seulement dans une approche de sŽlection 

dÕopŽrations par le sujet car cela limiterait lÕobservation au fonctionnement de lÕaction et au 

dŽveloppement cognitif du sujet. Clot prŽcise dÕailleurs : Ç Pour notre part, nous utilisons une 

approche situŽe du style pour expliquer sa grande sensibilitŽ aux situations rŽelles, sa variabilitŽ au 

regard des syst•mes dÕactivitŽs personnelles et sociales, son engagement dans le genre et dans 

lÕouverture de la situation È (Clot, 1999 : 202). Ainsi, nous considŽrons que les enseignants qui 

rŽflŽchissent appliquent une dŽmarche rŽflexive et Žvoquent des actions possibles dans le cadre de leur 

activitŽ au regard de principes inhŽrents ˆ leur style mais aussi ˆ ceux qui font partie dÕun genre auquel 

ils adh•rent. Par consŽquent, lorsquÕun enseignant rŽflŽchit ˆ une reconstruction de lÕaction rŽalisŽe, il 

participe ˆ lÕŽvolution de son identitŽ professionnelle mais aussi au dŽveloppement de lÕactivitŽ 

professionnelle dÕun groupe.  

 Dans la m•me logique, Clot cherche ˆ relever des traces de dŽveloppement dÕun genre par la 

mise en Ïuvre de styles personnels et individuels. Il caractŽrise les styles dÕaction Ç non pas comme 

des structures ou des types mais comme des modalitŽs de structuration et de re-structuration de lÕaction 

par les sujets ˆ lÕintŽrieur dÕun genre donnŽ È (Clot, 1999 : 202). Le style na”t de lÕappartenance dÕun 

sujet ˆ un ou plusieurs genres mais en parall•le, le sujet qui mobilise un genre ˆ travers son style 

participe ˆ sa transformation. Si nous revenons plus prŽcisŽment ˆ lÕactivitŽ professionnelle, nous 

pouvons alors considŽrer que Ç gr‰ce ˆ lÕactivitŽ de rŽgulation conduite par les travailleurs, la t‰che 

effective nÕest jamais la t‰che prescrite et les efforts de personnalisation sont toujours, en quelque 

fa•on, une anticipation des transformations sociales possibles È (Clot, 1999 : 56). Les professionnels 

qui souhaitent adopter un nouveau comportement au travail se trouvent aussi confrontŽs ˆ un dŽsir de 

conformitŽ avec les mani•res dÕagir considŽrŽes comme justes pour la communautŽ professionnelle. 

LÕidŽe nouvelle, la modification ne peut pas •tre admise par le groupe si ce qui le caractŽrise nÕa pas 

ŽtŽ respectŽ. La modification du genre par le style individuel nÕest possible que si lÕindividu honore au 

dŽpart les volontŽs, besoins et envies relatifs au genre professionnel de son groupe. Enfin, il nÕest pas 

possible dÕaborder le style dÕun individu au travail sans prendre en considŽration les autres Ç sch•mes 

opŽratoires, corporels et relationnels sŽdimentŽs au cours de sa vie È (Clot, 1999 : 213). Un m•me 

sujet, dans ses activitŽs de tous les jours, se trouve confrontŽ ˆ diffŽrents genres inhŽrents aux diverses 

situations dans lesquels il doit agir et, par consŽquent, est influencŽ par les diffŽrentes caractŽristiques 

de son style qui sont la reprŽsentation majeure de son individualitŽ et de sa subjectivitŽ. Par 

consŽquent, la survie dÕune reconfiguration ou dÕune innovation pŽdagogique ne dŽpend pas seulement 

de la rŽflexion dÕun enseignant sur son action. En effet, cette modification de sa mani•re dÕagir doit 
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pouvoir sÕinsŽrer ˆ des principes organisateurs inhŽrents ˆ un genre professionnel reconnu pour 

pouvoir subsister et intŽgrer rŽellement le rŽpertoire didactique des enseignants.  

 La reconfiguration dÕune action pŽdagogique se rŽalise selon un processus de re-construction 

dÕune action situŽe, processus lors duquel les enseignants se retrouvent la plupart du temps seuls. CÕest 

pourquoi nous proposons aux participants ˆ notre recherche dÕintŽgrer un dispositif de co-formation 

lors duquel ils sont amenŽs ˆ collaborer avec des pairs dans le cadre de leur activitŽ professionnelle. 

Cela nous permet, dÕune part, dÕaccŽder aux verbalisations de leur pensŽe qui nÕest souvent exprimŽe 

que pour eux seuls et sans prise de parole. DÕautre part, nous proposons aux enseignants un espace de 

collaboration favorisant la mise en place dÕun processus de co-construction de lÕaction qui aboutisse ˆ 

la modification ˆ la fois de leur identitŽ professionnelle, par la transformation de leur style, et au 

dŽveloppement de lÕactivitŽ professionnelle dÕun groupe, par lÕenrichissement dÕun genre 

professionnel.   

1.5  D es mŽthodes pour observer 

lÕactivitŽ  

1.5.1  Donner la parole aux professionnels  

 Que ce soit en clinique de lÕactivitŽ ou en didactique professionnelle, la considŽration de 

lÕactivitŽ rŽelle en tant que reprŽsentation Žlargie de lÕaction rŽalisŽe vers les actions possibles ont 

conduit les chercheurs ˆ sŽlectionner des mŽthodes de recueil de donnŽes qui dŽpassent lÕobservation 

ou le filmage de pratiques situŽes. CÕest ainsi que de plus en plus de travaux ont ŽtŽ menŽs ˆ partir du 

recueil des verbalisations des acteurs et ce, dans le but dÕaccŽder aux diffŽrents pans de lÕaction rŽelle. 

Clot dŽclare dÕailleurs :  

Ç la patience de lÕexploration et de lÕinterprŽtation vise, selon moi ˆ produire chez les sujets des moments de 

choix, des temps de bifurcation au carrefour des explications possibles. CÕest dans ces moments que les conflits 

intŽrieurs de lÕhistoire individuelle et collective affleurent, ˆ lÕoccasion des hŽsitations et des dŽlibŽrations par 

lesquelles nos interlocuteurs rŽpondent ˆ lÕŽpreuve o• ils sont introduits avec nous par lÕanalyse psychologique 

du travail È (Clot, 1999 : 136).  

Conduire les sujets ˆ une verbalisation de leur pensŽe ˆ partir de leur action serait donc une source 

dÕinformations sur ce qui rel•ve ˆ la fois du sujet, que nous soyons ˆ la recherche des caractŽristiques 
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de son style ou de ses invariants identitaires, et de la situation, quÕelle soit la reprŽsentation dÕun genre 

professionnel ou quÕelle soit constituŽe dÕinvariants opŽratoires qui lui sont propres.  

 Theureau17 (2004) a ŽtŽ lÕun des premiers ˆ choisir une mŽthodologie qui lie le point de vue 

extrins•que au point de vue intrins•que sur lÕactivitŽ, ˆ savoir une mŽthodologie qui associe des 

donnŽes issues de lÕobservation ˆ dÕautres obtenues au moyen des verbalisations des sujets. Il propose 

dÕaccorder Ç une importance plus grande ˆ ce qui se passe du point de vue de lÕacteur, sans pour autant 

faire abstraction de ce quÕun observateur peut analyser de la situation, de lÕŽtat de lÕacteur ou de sa 

culture È (Saussez et Yvon, 2010 : 125). Il sugg•re alors de mener des entretiens avec les sujets Ç de 

fa•on ˆ placer lÕacteur en situation dÕexplicitation de la conscience prŽrŽflexive de son activitŽ passŽe, 

et non en situation dÕanalyse de sa propre activitŽ. Cela se traduit par un questionnement axŽ sur le 

procŽdural de lÕaction et par un ancrage dans le dŽroulement chronologique de celle-ci È (Saussez et 

Yvon, 2010 : 128). Par ces entretiens quÕil nomme entretiens dÕauto-confrontation, Theureau cherche ˆ 

accŽder ˆ ce qui sous-tend les choix des individus ˆ partir du visionnage des images de lÕaction quÕils 

ont rŽalisŽe.  

 Cicurel et Rivi•re (2008) reprennent les principes de Clot sur lÕaction rŽalisŽe et lÕaction rŽelle 

pour observer et analyser les interactions en classe de langue et proposent alors de considŽrer 

Ç lÕinteraction de classe comme "rŽalisŽe" et dÕŽtendre celle-ci ˆ lÕŽtude du "rŽel de lÕinteraction È (les 

motifs, les reprŽsentations, les difficultŽs ressenties, etc.) È (Cicurel, Rivi•re, 2008 : 7). Les deux 

chercheures sÕinterrogent sur lÕapport de lÕanalyse dÕautocommentaires dÕenseignants de FLE 

confrontŽs ˆ leurs propres pratiques pour accŽder ˆ la comprŽhension de lÕactivitŽ enseignante. Elles 

proposent une mŽtaphore pour illustrer le point de vue du chercheur et le point de vue des enseignants 

sur les actions rŽalisŽes en classe. Tel un habitant dÕune ville, qui conna”t les lieux et y ma”trise ses 

dŽplacements sans rŽflŽchir, lÕenseignant expŽrimentŽ agit en classe de fa•on presque automatique. En 

revanche, tel un Žtranger, qui cherche sa route et met en place des stratŽgies pour repŽrer tel ou tel lieu 

sur son passage, le chercheur observe lÕaction et la questionne, en cherchant ˆ saisir les diffŽrents pans 

de son fonctionnement. LÕenseignant apprŽhende ainsi son action ˆ travers son regard de professionnel 

qui sait ce quÕil fait et pourquoi il le fait, sans pour autant le dire ni m•me se le dire. Le chercheur 

voudrait justement accŽder ˆ ce pourquoi. Ainsi, demander ˆ un enseignant de commenter sa propre 

action le conduit ˆ verbaliser justement ce quÕil nÕexprime pas et quÕil garde habituellement pour lui. 

Elles distinguent ainsi ce quÕil est possible de comprendre ˆ partir de lÕobservation dÕinteractions 

situŽes et ce que le discours des enseignants sur ces actions situŽes permet dÕajouter ˆ la 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
17 Theureau est le fondateur du cadre sŽmiologique du cours dÕaction (2004) par lequel il sÕintŽresse aux interactions entre 
lÕindividu et les situations, en se focalisant de mani•re asymŽtrique sur le point de vue du sujet et ses reprŽsentations.  
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comprŽhension de phŽnom•nes relevŽs. Par consŽquent, par lÕobservation des actions en classe, nous 

accŽdons au dŽroulement chronologique des t‰ches exŽcutŽes pour le processus de construction de 

savoirs et aux modalitŽs de leur exŽcution, mais par le discours des enseignants sur leurs actions 

situŽes, nous accŽdons ˆ une explication des motifs de lÕaction de deux ordres : le but des actions 

menŽes et les origines de ces actions. Nous partageons ici leur conviction que, pour prendre 

connaissance mais aussi et surtout pour comprendre lÕactivitŽ des enseignants, il est nŽcessaire 

dÕobserver au-delˆ des interactions situŽes et quÕun dispositif qui conduit les enseignants ˆ verbaliser 

leur pensŽe sur lÕaction permet alors au chercheur dÕaccŽder aux Ç intentions, motifs, connaissances, 

cadres dÕinterprŽtation, demeurant obscurs dans lÕinteraction "rŽalisŽe" [mais qui] apparaissent 

nettement lorsquÕon interroge un professeur È (Cicurel, Rivi•re, 2008 : 11).  

 Par ailleurs, Clot (2000) et ses collaborateurs, ˆ partir de la thŽorie de lÕapprentissage situŽ et 

social formulŽe par Lave et Wenger (1991), ont proposŽ une Žvolution de la mŽthode dÕauto-

confrontation en la proposant ˆ un collectif de professionnels. En effet, Lave et Wenger (1991) 

proposent une conception de lÕapprentissage basŽ sur la relation aux autres et lÕexpŽrience situŽe. 

Ainsi, lÕapprentissage social est le fruit de lÕassociation de quatre composantes qui sont inhŽrentes ˆ 

lÕaction et aux individus :  

-  la pratique (ou comment on apprend en faisant),  

-  la signifiance (ou comment on apprend en expŽrimentant),  

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

-  et lÕidentitŽ (ou comment on apprend en devenant).  

La dŽfinition de lÕactivitŽ professionnelle des enseignants telle que nous lÕavons comprise ˆ travers les 

filtres thŽoriques inhŽrents au champ de la clinique de lÕactivitŽ et de la DP regroupe ces quatre 

composantes de la thŽorie de lÕapprentissage, social et situŽ, dans une dŽfinition de lÕactivitŽ ˆ partir de 

lÕaction, de la rŽflexion sur lÕaction, du genre et du style des professionnels. La conceptualisation de 

lÕapprentissage soumise par Lave et Wenger sÕapplique de mani•re concr•te par lÕinstauration de 

communautŽs de pratiques en situation professionnelle. Ç En tant que lieu stratŽgique dÕengagement 

dans lÕaction, de relations interpersonnelles, de sens partagŽ et dÕentreprises de nŽgociations de sens, 

ces communautŽs sont la clŽ des rŽelles transformations, celles qui ont un impact rŽel dans la vie des 

gens È (Wenger, 1998 : 85). En effet, le regroupement de plusieurs professionnels autour dÕun projet 

commun ou dÕune problŽmatique partagŽe, lors de rencontres faites dÕŽchanges et de nŽgociation de 

sens au sujet de leurs actions vŽcues, rŽalisŽes ou non-rŽalisŽes, possibles ou impossibles, est une voie 

concr•te dÕacc•s au processus de dŽveloppement de lÕactivitŽ professionnelle, dÕun point de vue 

individuel et collectif. Par ailleurs, Clot et ses collaborateurs, consid•rent que lÕacc•s ˆ la 
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comprŽhension dÕune activitŽ professionnelle passe par le dŽclenchement de phŽnom•nes engendrant 

sa transformation :  

Ç sÕil est maintenant acquis quÕil faut comprendre pour transformer, nous croyons que pour comprendre il faut 

transformer, si lÕon cherche, comme cÕest notre cas, ˆ comprendre comment sÕaccro”t ou diminue le rayon 

dÕaction des sujets, le dŽveloppement et ses emp•chements È (Clot et al. ; 2000 : 4).  

Ainsi, par association des quatre piliers de lÕapprentissage situŽ (Lave et Wenger) aux principes sous-

jacents ˆ la thŽorie de la clinique de lÕactivitŽ (Clot et al., 2000), Clot et ses pairs ont proposŽ une 

Žvolution de lÕentretien dÕauto-confrontation vers une auto-confrontation croisŽe lors de laquelle les 

professionnels sont amenŽs ˆ visionner des images de lÕaction rŽalisŽe par leurs pairs et ˆ les 

commenter. En effet, ils consid•rent que, par les Žchanges entre professionnels sur des actions situŽes, 

Ç des controverses professionnelles peuvent alors sÕengager, portant sur les styles des actions de 

chacun dÕentre eux. Les Žcarts stylistiques Žtant ŽvaluŽs par rapport aux formes gŽnŽriques propres au 

groupe professionnel, ce sont alors le genre professionnel et ses variantes que les sujets font entrer 

dans une zone de dŽveloppement È (Clot et al. ; 2000 : 5).  

 Pour notre recherche, nous souhaitons comprendre ce qui sous-tend les choix des enseignants 

au moment de sŽlectionner des outils pour servir leur action en classe, et notamment le tableau 

numŽrique. Ë la lumi•re des considŽrations thŽoriques que nous avons ŽvoquŽes, nous considŽrons que 

la seule observation des enseignants en classe ne suffit pas. Nous adhŽrons au fait que pour 

comprendre lÕactivitŽ des professionnels, il faut les soumettre ˆ des situations qui dŽrangent leur 

activitŽ ou qui les interpellent afin dÕengendrer une rŽflexion qui aboutisse sur des reconfigurations, 

m•me minimes, des pratiques relatives ˆ un genre ou ˆ un style. Ainsi, pour accŽder ˆ la 

comprŽhension des choix opŽrŽs par les enseignants au moment de considŽrer lÕinstrumentation de leur 

activitŽ avec le TNI, nous choisissons de mettre en place un collectif de rŽflexion. Le processus de 

dŽveloppement engendrŽ par la confrontation de styles et par la co-construction dÕun genre dans les 

Žchanges entre pairs nous permet alors dÕaccŽder ˆ des traces du dŽveloppement et par consŽquent, ˆ la 

manifestation des principes organisateurs de lÕactivitŽ professionnelle des enseignants.  

 Si nous considŽrons lÕintŽr•t de la mise en place de communautŽs de pratiques dans le contexte 

de lÕenseignement, il est important de considŽrer les particularitŽs contextuelles relatives ˆ cette 

activitŽ professionnelle. En effet, lÕenseignement est traditionnellement reprŽsentŽ comme une 

profession indŽpendante o• lÕenseignant dŽcide seul des contours de son action et de celle de ses 

apprenants (en sÕaffranchissant des programmes et des injonctions institutionnelles, ou en les intŽgrant 

au processus de dŽveloppement de son activitŽ). De plus, lÕenseignant est habituŽ ˆ tenir le r™le de 

celui qui dŽtient le savoir. Par consŽquent, participer ˆ une communautŽ de pratiques peut susciter des 
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craintes chez ces professionnels qui, dÕune part, ne sont pas habituŽs ˆ mener leur activitŽ avec des 

pairs et ˆ verbaliser, voire ˆ considŽrer les difficultŽs auxquelles ils font face, et qui, dÕautre part, ne 

sont pas forcŽment enclins ˆ modifier leur posture et ˆ se placer dans la condition de lÕapprenant 

(Ayer, 2018). Pour notre part, nous estimons que la mise en place dÕun espace collaboratif entre pairs 

autour dÕune rŽflexion sur des actions situŽes peut sŽduire des enseignants qui se sentent gŽnŽralement 

seuls dans la rŽalisation du processus de dŽveloppement de leur activitŽ. En effet, nous constatons un 

double paradoxe inhŽrent ˆ lÕactivitŽ professionnelle des enseignants. DÕune part, les choix quÕils 

Žtablissent sont influencŽs par des savoirs dÕorigines multiples, liŽs ˆ leur adhŽsion ˆ un genre 

professionnel, voire ˆ des genres professionnels (enseignant, mais aussi concepteur de mŽthodes ou 

dirigeant dÕinstitution), mais les enseignants restent nŽanmoins seuls au moment dÕanticiper, de 

rŽaliser et m•me de rŽflŽchir ˆ leur action en classe. DÕautre part, bien quÕenseigner soit, par 

dŽfinition, une action partagŽe avec autrui (en interaction avec au minimum un apprenant), les 

enseignants sont les seuls responsables du dŽroulement de leur activitŽ professionnelle et en partie du 

dŽroulement de lÕactivitŽ dÕapprentissage. Ainsi, nous prŽsupposons lÕimportance et lÕintŽr•t que les 

enseignants peuvent confŽrer aux communautŽs de praticiens tels que les groupements, associations 

dÕenseignants ou rŽunions entre coll•gues. Ainsi, nous choisissons dÕŽlargir le dispositif dÕauto-

confrontation en bin™me, tel que proposŽ par Clot, ˆ un groupe de plusieurs enseignants qui 

rŽflŽchissent ˆ partir des actions rŽalisŽes par leurs pairs. Par ailleurs, nous invitons les enseignants ˆ 

collaborer lors du processus de co-construction de leur activitŽ professionnelle ˆ partir dÕune rŽflexion 

sur leur action en classe avec le TNI en considŽrant tous les pans de lÕaction enseignante, cÕest-ˆ-dire 

en amŽnageant des espaces de collaboration ˆ la fois dans les diffŽrentes phases dÕanticipation, 

dÕŽlaboration et de reconstruction qui correspondent ˆ la face cachŽe de lÕactivitŽ professionnelle des 

enseignants que nous prŽsentons plus prŽcisŽment dans le deuxi•me chapitre de cette partie thŽorique.  

1.5.2  Synth•se et positionnement  

 Les diffŽrents concepts relatifs ˆ lÕapprŽhension de lÕactivitŽ dÕun individu en situation 

professionnelle, quÕils soient issus de disciplines axŽes sur une approche cognitive ou psychologique, 

se rejoignent principalement sur une distinction dŽtaillŽe de lÕaction et de lÕactivitŽ. Pour notre Žtude, 

nous cherchons ˆ comprendre ce qui sous-tend les choix dÕun enseignant de FLE au moment dÕutiliser 

ou non le TNI quand il agit en classe et en interaction avec les Žtudiants. Ainsi, lÕŽclairage que les 

thŽories sollicitŽes nous ont apportŽ quant ˆ lÕobservation de lÕaction et de lÕactivitŽ nous permet de 

comprendre lÕaction comme Žtant tout ce qui se rŽf•re ˆ ce que fait un individu, dans une situation 

donnŽe et ˆ un moment donnŽ. Il sÕagit de lÕaction rŽalisŽe, observŽe ou filmŽe, mais dans tous les cas 
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vŽcue par un sujet. Par ailleurs, si nous voulons observer lÕactivitŽ, il sÕagit dÕapprŽhender diffŽrents 

types dÕactions en sus de lÕaction rŽalisŽe : les actions prŽdŽfinies et les actions non-rŽalisŽes, qui sont 

de lÕordre du possible. En effet, le sujet Žmet des choix face ˆ ces diffŽrentes actions, quÕil peut mener 

en fonction de la situation dans laquelle il se trouve et aussi en fonction de ce qui caractŽrise son 

individualitŽ. Dans les deux cas, le chercheur qui souhaite comprendre ces choix ne peut se passer 

dÕune analyse de la situation et de la subjectivitŽ du sujet qui tienne compte de lÕimpact des autres 

acteurs. En effet, la situation professionnelle est empreinte des traces dÕactivitŽs passŽes qui ont ŽtŽ 

menŽes par dÕautres et qui la caractŽrisent, au m•me titre que des ŽlŽments objectifs qui la composent. 

Par consŽquent, ce milieu est apprŽhendŽ par un sujet, qui, au moment dÕagir, est guidŽ par les 

marques de sa propre expŽrience, elle-m•me construite par une confrontation du style du sujet avec un 

genre partagŽ avec ses pairs. Nous lÕaurons compris, lÕactivitŽ va bien au-delˆ de ce que le sujet fait, 

elle sÕŽtend ˆ ce quÕil conceptualise ˆ partir de son action et en fonction des param•tres de la situation 

dans laquelle il se trouve.  

 Par ailleurs, nous considŽrons que lÕenseignant, tel un professionnel, apprend des suites de son 

action, de sa rŽflexion et de sa collaboration avec des pairs. Ainsi, les enseignants sont dotŽs dÕune 

compŽtence qui consiste, dÕune part, ˆ solliciter des savoir-faire et des savoir-agir acquis par 

expŽrience pour mener leurs actions dans des situations prŽcises et, dÕautre part, ˆ construire et ˆ 

dŽvelopper ces savoirs par la sollicitation dÕun savoir-rŽflŽchir. En effet, cÕest en rŽflŽchissant ˆ partir 

dÕactions vŽcues et situŽes aux param•tres contextuels (freins et leviers) et aux rŽsultats obtenus que 

les enseignants proc•dent ˆ une phase de reconfiguration de leur agir et de modification de leurs 

pratiques pŽdagogiques. Enfin, ce processus de construction de savoirs professionnels se rŽalise ˆ la 

fois ˆ partir de leurs actions situŽes mais aussi ˆ partir de celles des autres. De la confrontation des 

caractŽristiques inhŽrentes ˆ un style et ˆ un ou plusieurs genres professionnels na”t une rŽflexion 

partagŽe sur ce qui rŽgit lÕorganisation de lÕactivitŽ ˆ titre individuel et collectif.  

 Par consŽquent, si notre but est dÕobserver et de comprendre lÕorganisation de lÕactivitŽ 

professionnelle des enseignants au moment o• ils sollicitent le TNI, il nous faut la regarder en 

considŽrant ˆ la fois lÕindividu qui conduit cette activitŽ, la rŽflexion quÕil m•ne ˆ partir des actions 

rŽalisŽes et le contexte dans lequel il agit. DÕun point de vue cognitif, nous dŽcrivons ce que fait un 

sujet ˆ un moment donnŽ, dans une situation donnŽe et ce quÕil peut en dire au regard de ses actions, 

afin de repŽrer un Žventuel dŽveloppement de connaissances sur son activitŽ. DÕun point de vue 

psychologique, nous cherchons ˆ dŽceler des traces de ce qui caractŽrise son individualitŽ. Il sÕensuit 

quÕune prŽsentation des sujets qui participent ˆ notre Žtude, ainsi que de la situation professionnelle, 

est indispensable pour comprendre le dŽroulement des actions quÕils rŽalisent lors de 
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lÕexpŽrimentation. En outre, il est important dÕaller au-delˆ de lÕanalyse de lÕaction rŽalisŽe et, pour 

cela, nous t‰chons dÕobtenir des informations quant ˆ lÕaction prŽdŽfinie et quant aux actions 

possibles. Enfin, nous proposons aux enseignants un espace de discussion et de rŽflexion partagŽ 

autour des utilisations du TNI afin dÕamorcer un processus dÕapprentissage ˆ partir dÕactions situŽes et 

en collaboration avec des pairs. La mise en Žvidence dÕun processus de co-construction de savoirs 

professionnels permet de saisir les principes organisateurs de lÕactivitŽ dÕun individu et du groupe 

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

 Concr•tement, pour recueillir des donnŽes nous permettant dÕŽtudier lÕactivitŽ des enseignants 

selon notre positionnement ŽpistŽmologique :  

-  nous invitons les enseignants ˆ expŽrimenter des utilisations du TNI dans leurs classes et nous 

les filmons ;  

-  nous proposons aux enseignants de participer ˆ la crŽation dÕun collectif de rŽflexion autour de 

lÕanticipation, de la rŽalisation et de la rŽflexion sur des actions situŽes, par la mise en place 

dÕateliers de prŽparation et dÕauto-confrontation croisŽe.  

Pour examiner les donnŽes recueillies afin dÕobtenir des rŽponses ˆ notre questionnement sur ce qui 

conditionne lÕintŽgration du TNI ˆ lÕactivitŽ professionnelle dÕun enseignant, nous Žtudions :  

-  les actions menŽes en classe au regard du contexte et des caractŽristiques individuelles des 

enseignants ;  

-  les interactions didactiques telles quÕelles sont menŽes par les enseignants afin dÕobtenir des 

traces de manifestation de leurs savoirs professionnels dans lÕaction ;  

-  les discours des enseignants sur leur action rŽalisŽe pour confronter ce quÕils disent de ce quÕils 

font ˆ ce quÕils ont fait en classe ;  

-  les interactions entre pairs en ce quÕelles rŽv•lent sur le processus de construction de savoirs 

que les enseignants mettent en place pour organiser et dŽvelopper leur activitŽ professionnelle.  
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2    LÕactivitŽ dÕenseignement  

 Nous venons de prŽciser en quoi nous pouvions qualifier lÕenseignant de professionnel dans le 

cadre de son activitŽ et les implications que cela engendre au moment dÕapprŽhender sa mani•re dÕagir 

au travail, ˆ savoir la considŽration simultanŽe des caractŽristiques de son individualitŽ et ce qui 

ressort de son appartenance ˆ une communautŽ professionnelle particuli•re. Dans le premier chapitre 

de notre partie thŽorique, nous avons saisi les contours de lÕorganisation de lÕactivitŽ dÕun 

professionnel ˆ la lumi•re des concepts de la didactique professionnelle et de la clinique du travail. Le 

courant de la DP consid•re que lÕactivitŽ professionnelle dÕun enseignant est particuli•re, en ce sens o• 

elle int•gre le groupe des activitŽs ˆ dominante relationnelle (PastrŽ, 2011). Cette distinction engendre 

des modifications profondes de la thŽorie de la conceptualisation et fournit autant de pistes ˆ suivre 

pour se saisir des ŽlŽments qui rŽgissent lÕorganisation de lÕactivitŽ enseignante :  

- il ne sÕagit plus dÕapprŽhender lÕactivitŽ dÕun seul individu mais plut™t une co-activitŽ dans 

laquelle toute action rŽalisŽe est en relation avec celle dÕautrui ;  

- lÕessentiel des actions rŽalisŽes sont dÕordre langagier ce qui conf•re ˆ lÕactivitŽ enseignante un 

statut de co-activitŽ de nature polylogale ;  

- lÕactivitŽ se dŽroule dans une situation dynamique cÕest-ˆ-dire que lÕŽvolution de la situation ne 

rŽsulte pas uniquement des actions rŽalisŽes par un seul individu (ici lÕenseignant).  

 Les chercheurs en sciences de lÕŽducation (Vinatier principalement) qui se sont tournŽs vers la 

DP pour analyser lÕactivitŽ enseignante se sont centrŽs sur lÕactivitŽ de coopŽration-communication 

entre un enseignant et les apprenants. Se retrouvent dans ce type dÕactivitŽ de relations entre humains 

trois composantes essentielles : 

- lÕobjet technique (le contenu ˆ acquŽrir),  

- lÕobjet dÕusage (le processus dÕapprentissage des apprenants),  

- des formes conversationnelles admises dans un cadre institutionnel (les interactions par 

lesquelles sÕarticulent lÕobjet technique et lÕobjet dÕusage).  

Pour Žtudier lÕactivitŽ enseignante, il nous faut examiner ˆ la fois la nature des contenus ˆ enseigner, le 

dŽroulement de la co-action rŽalisŽe pour que lÕenseignant enseigne et que lÕapprenant apprenne, et la 

nature de cette co-action qui est langagi•re et qui passe par des interactions verbales et non-verbales. 

LÕactivitŽ de lÕenseignant rel•ve donc dÕune structure organisationnelle complexe Žtant donnŽe quÕelle 

sÕappuie sur des savoirs particuliers ˆ faire apprendre (savoirs, savoir-faire, savoir-agir) ˆ partir 



! &( !

desquels et pour lesquels se met en place une activitŽ tr•s empirique (pour laquelle la t‰che prescrite 

est peu prŽcise) et en partie imprŽvisible (son dŽroulement ne dŽpend pas seulement de la rŽalisation 

dÕune action individuelle mais du rŽsultat dÕactions simultanŽes ou co-rŽalisŽes).  

 Ainsi, dans ce chapitre, nous prŽsentons les particularitŽs de lÕactivitŽ professionnelle des 

enseignants pour prŽciser ce quÕil convient de prendre en considŽration au moment dÕŽtudier les 

actions rŽalisŽes en classe pour lesquelles des fonctionnalitŽs du TNI ont ŽtŽ sollicitŽes et dÕanalyser 

les rŽactions des enseignants ˆ ce sujet. Dans un premier temps, nous expliquons en quoi lÕactivitŽ 

enseignante constitue un ensemble dÕactions menŽes pour autrui et avec autrui et ce que cela implique 

pour les contours de son organisation. Dans un deuxi•me temps, nous prŽsentons les stratŽgies de 

transmission sollicitŽes par les enseignants au moment dÕanticiper et de gŽrer le dŽroulement des 

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

2.1  Une co - activitŽ  : de 

lÕenseignement ˆ lÕapprentissage  

2.1.1  Le double enjeu de lÕefficacitŽ et de la 

prŽservation de la face  

 La co-activitŽ menŽe par un enseignant rŽpond ˆ un double enjeu. DÕune part, il faut prendre en 

compte que lÕobjectif de lÕactivitŽ est apprŽhendŽ par diffŽrentes personnes et par consŽquent selon 

deux axes au minimum : la transmission et lÕacquisition de savoirs. DÕautre part, il est impossible 

dÕŽtudier ce type dÕactivitŽ sans considŽrer la relation qui sÕinstaure entre les acteurs : dans 

lÕinteraction menŽe pour rŽaliser lÕactivitŽ rŽside aussi le respect de la face de lÕautre. Vinatier (2009) 

Žmet une distinction entre le concept de rŽsolution, qui a trait ˆ lÕatteinte du co-objectif de la co-

activitŽ, et le concept de satisfaction, qui rel•ve du sentiment individuel des individus au moment 

dÕintŽgrer le schŽma interactionnel de lÕenseignement-apprentissage.  Durand (1998)18 propose quant ˆ 

lui dÕentrer dans lÕanalyse par les diffŽrents buts de lÕactivitŽ enseignante : ceux qui sont liŽs aux 

actions pour la gestion de la face (procŽdŽs de mise en place dÕun contexte favorable ˆ lÕŽcoute, au 

respect de la parole dÕautrui dont celle de lÕenseignant, etc.) et ceux qui sont liŽs aux actions pour 

lÕapprentissage (mise en place de procŽdŽs pour provoquer un apprentissage et induire un 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
18 Dans PastrŽ, Mayen et Vergnaud (2006).  
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dŽveloppement cognitif chez les apprenants). Dans la rŽalisation de co-actions dirigŽes vers 

lÕenseignement ou lÕapprentissage se jouent alors des interactions pŽtries dÕenjeux intersubjectifs. 

Chacun des acteurs inscrit son identitŽ dans la classe et agit en Žtant ˆ la recherche dÕefficacitŽ et en 

m•me temps en essayant constamment, mais peut-•tre inconsciemment, de prŽserver la face au regard 

de ses pairs ou des autres acteurs de lÕinteraction. PastrŽ, Mayen et Vergnaud (2006) proposent une 

explication de la co-activitŽ au moment de dŽfinir les particularitŽs des activitŽs entre humains :  

Ç Sur un plan structurel, ces activitŽs sont tr•s ŽloignŽes du mod•le de lÕactivitŽ homme-machine. Dans 

lÕinteraction entre humains, lÕautre agit et rŽagit selon ses propres motifs et buts, sa comprŽhension de la 

situation, son investissement, sa relation ˆ son interlocuteur, au cadre et ˆ lÕobjet de lÕinteraction. Cela introduit 

une certaine part dÕimprŽvisibilitŽ, une spŽcificitŽ renouvelŽe de chaque sŽquence. È (PastrŽ, Mayen et 

Vergnaud, 2006 : 175).  

LÕimprŽvisibilitŽ caractŽristique des activitŽs interactionnelles dont fait partie celle de lÕenseignant 

induit une coopŽration inŽvitable entre les acteurs, non seulement pour Ïuvrer ˆ lÕatteinte des objectifs 

de chacun des participants (enseigner ou apprendre) mais aussi pour la mise en place dÕune relation 

dans laquelle les acteurs peuvent atteindre ou garder une certaine estime dÕeux-m•mes. Pour notre 

Žtude, nous nous intŽressons ˆ lÕactivitŽ enseignante et ˆ ce qui rŽgit ses choix mais il ne faut pas pour 

autant perdre de vue que cette activitŽ est en relation directe avec celle des apprenants et, par 

consŽquent, il convient dÕapprŽhender les interactions dans la classe comme le rŽsultat dÕinterventions 

menŽes par lÕenseignant et les apprenants, ˆ la fois pour atteindre leurs buts respectifs et pour occuper 

une place dans le schŽma interactionnel. En effet, cÕest dans la concordance entre les rŽsultats de 

lÕaction de lÕenseignant et les actions menŽes par les apprenants que rŽside lÕenjeu inhŽrent ˆ la co-

activitŽ. Ainsi, pour lÕŽtude des actions menŽes en classe par les enseignants, nous devons prendre en 

considŽration, dÕune part, ce que lÕenseignant dŽcide pour organiser son action et faire agir les 

apprenants, et, dÕautre part, la mani•re dont il adapte son action en classe aux rŽsultats de la rencontre 

entre les deux activitŽs, lÕenseignement et lÕapprentissage.  

2.1.2  Le but de lÕaction enseignante est pour lÕaction 

dÕautrui  

 Comme nous lÕavons dŽjˆ dit, la particularitŽ de lÕactivitŽ enseignante rŽside en partie dans le 

fait quÕelle est menŽe avec dÕautres et pour dÕautres. Dans le dŽroulement de lÕaction en classe 

cohabitent diffŽrents degrŽs de la perception de lÕaction : sa signification Ç nÕest pas la m•me pour le 

professeur qui impulse lÕaction È que Ç pour les apprenants en interaction avec lui et qui souvent ne 
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dŽcouvrent son intention quÕau moment de lÕŽchange È (SchŸtz, 1987)19. Pourtant, lÕactivitŽ de 

lÕenseignant nÕexiste que pour celle de lÕapprenant : la principale raison dÕagir de lÕenseignant est de 

faire agir lÕapprenant pour quÕil acqui•re de nouveaux savoirs. Le but constructif de lÕactivitŽ dÕun 

Žl•ve ou dÕun Žtudiant est dÕapprendre, de  dŽvelopper une compŽtence, dÕacquŽrir diffŽrents types de 

savoirs et, pour lÕatteindre, lÕapprenant rŽalise des actions en classe, qui sont en rŽalitŽ des t‰ches que 

lui assigne plus ou moins strictement un enseignant. LÕobjectif productif dÕune t‰che prescrite par 

lÕenseignant nÕa pas toujours de lien direct ni visible avec le but constructif de lÕactivitŽ de lÕapprenant. 

LÕactivitŽ de lÕenseignant consiste ˆ modeler le contenu ˆ acquŽrir et ˆ organiser des actions sur ce 

m•me contenu pour que lÕapprenant lÕacqui•re. PastrŽ, Mayen et Vergnaud (2006) ajoutent dÕailleurs :  

Ç On peut faire lÕhypoth•se que lÕobjet qui sert de mŽdiateur est un objet hybride, un objet ˆ deux faces, avec une 

face "connaissances" quand les Žl•ves croient avoir trouvŽ des procŽdŽs ou des rŽgularitŽs qui leur permettent 

de rŽussir sans forcŽment apprendre ; et avec une face "savoir", car le ma”tre va faire le nŽcessaire pour que 

dans les t‰ches quÕil propose aux Žl•ves ce soit la mobilisation du savoir visŽ qui soit la voie la plus obvie pour 

rŽsoudre le probl•me posŽ : dans ce cas, mais dans ce cas seulement, la rŽussite de la t‰che co•ncide avec 

lÕassimilation dÕun savoir È (PastrŽ, Mayen et Vergnaud, 2006 : 184).  

La t‰che prescrite par lÕenseignant joue ˆ la fois sur le registre pragmatique (rŽussir la t‰che) et le 

registre ŽpistŽmique (mobiliser des savoirs particuliers pour rŽussir la t‰che). La mobilisation rŽussie 

des savoirs appropriŽs pour atteindre lÕobjectif productif de la t‰che peut tenir pour preuve de 

lÕacquisition, m•me partielle, des savoirs visŽs par lÕapprenant. Dans ce cas, lÕenseignant atteint le but 

quÕil sÕest fixŽ pour son activitŽ au moment m•me o• lÕapprenant atteint Žgalement le but fixŽ pour son 

activitŽ dÕapprentissage. Par consŽquent, pour rŽpondre ˆ notre questionnement, nous Žtudions 

particuli•rement comment les enseignants Žlaborent des t‰ches ˆ faire faire aux apprenants dans 

lÕobjectif de les conduire ˆ entamer un processus de construction de savoirs et quelles sont les 

fonctionnalitŽs du TNI quÕils sollicitent pour servir leur activitŽ en insŽrant leurs utilisations dans la 

composition des t‰ches dÕapprentissage.  

 Selon les thŽories de la DP sur lÕorganisation de lÕactivitŽ dÕun professionnel, lÕenseignant, 

pour mener son action en classe, se base sur les ŽlŽments quÕil retient de la situation (invariants 

situationnels) en fonction de son identitŽ professionnelle (invariants du sujet). Ainsi, les crit•res que 

lÕenseignant retient pour mener son action sont directement liŽs ˆ la rŽalisation de lÕaction par les 

apprenants, soit ˆ lÕaccomplissement des t‰ches que lÕenseignant leur a attribuŽes. Par consŽquent, 

Ç lÕenseignant va rŽguler son activitŽ ˆ partir de ce quÕil inf•re des ressources mobilisŽes par ses Žl•ves 

pour rŽsoudre les probl•mes quÕon leur pose È (PastrŽ, Mayen et Vergnaud, 2006 : 184). DÕun c™tŽ, 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
19 CitŽ dans Cicurel (2011a : 8).  
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lÕenseignant anticipe les actions quÕil va rŽaliser en classe en fonction des t‰ches quÕil veut faire faire 

aux apprenants, selon une logique didactique. DÕun autre c™tŽ, il adapte son action en situation en 

fonction des rŽactions des apprenants et de leur rŽalisation de la t‰che prescrite, selon une logique 

pŽdagogique (Yvon et Garon, 2006).  

 LÕenseignant dirige son action ˆ la fois vers les contenus ˆ enseigner et vers les actions des 

apprenants, que ces actions soient tournŽes ou non vers la rŽalisation de la t‰che prŽvue et donc vers 

lÕacquisition des savoirs. Selon Yvon et Garon (2006), lÕactivitŽ dÕenseignement est continuellement 

marquŽe par lÕalternance fonctionnelle entre une activitŽ dirigŽe vers le contenu ˆ transmettre, et vers 

lÕactivitŽ des apprenants que lÕenseignant veut susciter. Par consŽquent, Yvon et Garon (2006) 

concluent que la rŽalisation dÕactions par les apprenants, qui est le but de lÕactivitŽ enseignante, peut 

aussi devenir un moyen de susciter une nouvelle action chez lÕenseignant. Si on observe lÕactivitŽ, au 

sens plus large que la seule rŽalisation de lÕaction en classe, nous pouvons dire ici que son 

dŽveloppement dŽpend en majeure partie de lÕactivitŽ des apprenants car, lÕenseignant  

Ç propose des t‰ches (activitŽ productive) dans lÕespoir quÕelles vont gŽnŽrer de lÕapprentissage et du 

dŽveloppement (activitŽ constructive). Son but est de transformer les connaissances des Žl•ves en savoirs. Or 

les savoirs ne sont pas toujours directement observables ; ils ne sont infŽrables quÕˆ travers la rŽussite ou 

lÕŽchec ˆ une t‰che. Mais m•me quand une t‰che est rŽussie, il faut encore sÕassurer quÕelle lÕest pour la bonne 

raison, que la rŽussite sÕadosse ˆ une vŽritable mobilisation du savoir quÕon cherche ˆ faire assimiler È (PastrŽ, 

Mayen et Vergnaud, 2006 : 185).  

Finalement, lÕenseignant modifie son action en cours en fonction des rŽactions de ses apprenants in 

situ, mais il modifie aussi plus profondŽment lÕorganisation de son activitŽ professionnelle par un 

retour rŽflexif apr•s coup sur les actions rŽalisŽes par les apprenants en rŽaction ˆ celles quÕil a lui-

m•me accomplies. Ainsi, nous nous intŽressons aux dŽcisions prises par les enseignants en anticipation 

de leur action en classe (Žlaboration de la t‰che) et lors de la rŽalisation de la t‰che (adaptation des 

t‰ches aux rŽsultats des interactions). Cependant, si nous souhaitons comprendre ce qui sous-tend leurs 

choix, et, notamment, au moment de solliciter ou non des fonctionnalitŽs du TNI, nous devons Žlargir 

notre Žtude au processus de dŽveloppement de lÕactivitŽ professionnelle des enseignants. En effet, la 

rŽflexion des enseignants une fois lÕaction rŽalisŽe en classe (que ce soit la leur ou celle des 

apprenants) les conduit ˆ repenser leur action passŽe pour Žlaborer des actions futures. Ainsi, ˆ la 

lumi•re des rŽsultats produits par lÕexŽcution des t‰ches pour le processus de construction de savoirs, 

les enseignants se construisent des savoirs professionnels et, pour ce qui nous intŽresse, des savoirs liŽs 

aux principes organisateurs dÕune action en classe pour laquelle ils sollicitent des fonctionnalitŽs du 

TNI.  
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2.1.3  LÕaction de lÕenseignant en classe est une 

interaction  

 Les actions menŽes en classe par lÕenseignant sont langagi•res : il recourt ˆ des ressources 

verbales et non-verbales pour rŽaliser ses actions situŽes. Par ailleurs, lÕaction est une co-action, une 

co-construction de la parole, un co-pilotage du discours (Cicurel, 2007). LÕactivitŽ professionnelle de 

lÕenseignant sÕop•re donc par des interactions qui Ç se rŽalisent au sein de formes de vie et dans des 

jeux de langage qui ont leurs propres lois et imposent des mani•res de raisonner et dÕagir È (PastrŽ, 

Mayen et Vergnaud, 2006 : 175). Ces interactions, quÕelles soient verbales ou non-verbales, sont 

rŽgies par les m•mes lois que nÕimporte quel type dÕaction : elles sont dŽfinies par un but, elles 

permettent dÕagir sur un contenu et elles se dŽroulent en fonction des conditions de la situation. 

LÕenseignant interagit pour mener lÕaction de lÕapprenant mais aussi et surtout en fonction du 

dŽroulement de cette action, soit en fonction du dŽroulement des interactions quÕil m•ne avec son 

groupe dÕŽl•ves ou dÕŽtudiants :  

Ç Tout locuteur crŽe donc ses ŽnoncŽs en fonction de ce quÕon peut rŽsumer par lÕidentification quÕil fait, en cours 

dÕinteraction, des conditions de la rŽalisation  de ses actes. Autrement dit, en fonction aussi des invariants 

opŽratoires quÕil a construits ˆ propos de ses interlocuteurs, des situations, des relations entre lÕaction langagi•re 

et ses effets. La rŽussite de lÕacte dŽpend de sa satisfaction, autrement dit des rŽactions de celui ˆ qui lÕacte est 

destinŽ È (PastrŽ, Mayen et Vergnaud, 2006 : 177).  

La compŽtence de lÕenseignant rŽside alors dans sa capacitŽ ˆ rŽagir face aux rŽactions des apprenants 

et ˆ mener une interaction qui soit ˆ la fois au service dÕune relation intersubjective entre les acteurs et 

au service du but quÕil sÕest fixŽ, ˆ savoir, la transmission ou lÕacquisition de savoirs dans le cadre de 

lÕactivitŽ dÕapprentissage : 

 Ç Ainsi le locuteur peut-il •tre amenŽ ˆ introduire, au cÏur m•me des interactions, des sŽquences destinŽes, 

non pas ˆ lÕatteinte des buts de la transaction, mais ˆ assurer la coopŽration et la rŽgulation nŽcessaires ˆ 

lÕintercomprŽhension minimale et ˆ la production dÕactes de langage suffisamment rŽussis et satisfaisants pour 

lÕun et lÕautre È (PastrŽ, Mayen et Vergnaud, 2006 : 177).  

LÕadaptation de lÕaction rŽalisŽe par lÕenseignant dans le cadre de la co-activitŽ (apprentissage et 

enseignement) est en rŽalitŽ une intervention de lÕenseignant dans lÕinteraction menŽe avec les 

apprenants. Pour notre Žtude, nous observons donc de plus pr•s les interactions langagi•res et les 

caractŽristiques de leur dŽroulement en classe de FLE afin de comprendre comment lÕenseignant 

organise son intervention dans la classe. Par consŽquent, nous Žtudions en quoi la sollicitation des 

fonctionnalitŽs du TNI pour exŽcuter les t‰ches en classe peut influencer la mani•re dont les 
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enseignants conduisent les interactions avec les apprenants. En effet, nous considŽrons quÕune 

utilisation du tableau numŽrique peut constituer une source de modification du discours enseignant sur 

les contenus-cibles ainsi quÕune rŽorganisation du schŽma interactif lors de lÕexŽcution des t‰ches.  

 Fasel Lauzon (2014) classe les interactions didactiques dans la catŽgorie des interactions 

institutionnelles, ˆ savoir, des interactions qui Ç ont pour caractŽristique centrale constitutive dÕ•tre 

orientŽes vers un but dŽterminŽ (HŽritage, 2004), alors que les conversations ordinaires nÕont souvent 

dÕautre but que dÕŽtablir ou de maintenir une relation sociale È (Fasel Lauzon, 2014 : 16). Bouchard 

(1998, 1999, 2005) utilise le terme Ç praxŽologique È pour qualifier ces Žchanges quÕil dŽfinit comme 

des dialogues finalisŽs et pragmatiques et qui endossent ˆ la fois le r™le du moyen et de la fin 

poursuivie par leur rŽalisation. Le but des Žchanges dans une situation didactique est lÕapprentissage, 

autrement dit Ç lÕacquisition de connaissances et le dŽveloppement de connaissances par les Žl•ves È 

(Fasel Lauzon, 2014 : 16). Mais la particularitŽ du contexte implique que le but est poursuivi par 

plusieurs acteurs qui tiennent des positionnements diffŽrents quant ˆ lÕaccomplissement de lÕobjectif. 

Interagir en classe, pour lÕenseignant, est une action dÕinfluence (Rivi•re, 2010) : par ses interventions 

dans lÕinteraction, lÕenseignant vise des apprentissages chez autrui, il poursuit un but professionnel. 

Quels que soient le contexte, les pratiques ou les participants, Ç ces variables nÕeffacent pas le fait que, 

dans la classe, sÕŽtablit une interaction qui a un but essentiel, celui de donner ou dÕamŽliorer des 

connaissances ou des compŽtences È (Cicurel, 2011a : 14). Ici, les chercheurs citŽs sÕintŽressent ˆ la 

communication didactique du point de vue de lÕenseignant. Cependant, ces communications se 

rŽalisent bel et bien dans le cadre dÕinteractions par lesquelles les apprenants cherchent ˆ atteindre un 

but, qui correspond alors ˆ lÕautre face de lÕobjectif de leur professeur : dŽcouvrir, comprendre, 

construire, acquŽrir et ma”triser des savoirs. 

 Rivi•re (2010) reprend une dŽfinition de lÕinteraction didactique proposŽe par Kerbrat-

Orecchioni (2005) qui prend en compte le caract•re interactif et rŽciproque de lÕaction des 

intervenants :  

Ç MŽcanisme de rŽciprocitŽ et dÕinfluence mutuelle entre des partenaires autour dÕun objet transactionnel (par 

exemple un objet didactique comme la langue Žtrang•re) plus ou moins explicite et sur lequel les interactants 

convergent plus ou moins È (Rivi•re, 2010 : 2). 

Au cÏur des Žchanges, et cÕest ce qui constitue lÕessence de lÕobjectif de lÕinteraction, se trouve un 

objet transactionnel : le savoir ˆ transmettre ou ˆ atteindre. Cependant, il y a une relation inŽgale pour 

chacun des acteurs, apprenant et enseignant, avec cet objet. Pour lÕenseignant, les interactions en 

classe sont ˆ finalitŽ externe (Vion, 1992), cÕest-ˆ-dire que le but est prŽexistant ˆ lÕŽchange et que le 

locuteur compŽtent (lÕenseignant) utilise des mŽthodes et des moyens divers pour transmettre lÕobjet 
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de lÕinteraction aux locuteurs moins compŽtents (apprenants). DÕune part, cela veut dire que le 

positionnement des sujets envers lÕobjet de lÕinteraction nÕest pas le m•me, puisque dÕun c™tŽ, se 

trouve lÕexpert, et de lÕautre, le novice. DÕautre part, lÕaction de lÕapprenant est destinŽe ˆ lÕobjet, au 

savoir, alors que lÕaction de lÕenseignant se dirige ˆ la fois vers le savoir mais aussi et surtout vers 

lÕapprenant et sa relation avec le savoir. Il nÕest pas impossible de voir surgir des Žchanges ˆ finalitŽs 

internes, comme dans une conversation ordinaire, mais enseignant et apprenant interviennent en 

suivant les r•gles du contrat didactique instaurŽ entre eux et qui consiste pour lÕapprenant ˆ Ç accepter 

de part et dÕautre de se plier ˆ certaines activitŽs langagi•res dans un but dÕappropriation de savoirs È 

(Cicurel, 2011a : 24). Ces buts conf•rent ˆ lÕŽchange didactique une logique interactionnelle qui 

consiste ˆ suivre un th•me commun, un format et des r•gles (avoir ˆ produire un discours selon 

certaines directives) et le respect dÕun type dÕactivitŽ qui se met en place (Cicurel, 2011a). Par 

consŽquent, pour comprendre les utilisations du TNI qui sont menŽes par les enseignants, nous 

cherchons ˆ saisir ce qui sous-tend leurs choix au regard des objectifs fixŽs pour la t‰che inhŽrents aux 

contenus-cibles mais aussi aux objectifs liŽs au processus dÕapprentissage. Concr•tement, nous nous 

intŽressons ˆ la sŽlection, par les enseignants, des fonctionnalitŽs du TNI quand ces enseignants 

Žlaborent les t‰ches dÕapprentissage et quand ils dŽfinissent leurs modalitŽs dÕexŽcution lors de 

lÕaction en classe.  

2.1.4  Les diffŽrentes temporalitŽs  de lÕactivitŽ 

enseignante  

 LÕactivitŽ de lÕenseignant contient ses propres particularitŽs en ce qui concerne la gestion du 

temps. Bouchard (1998, 1999, 2005) distingue deux types dÕactions rŽalisŽes par lÕenseignant : dÕune 

part, les actions visibles et audibles, qui sÕop•rent au travers des interactions avec les apprenants ; 

dÕautre part, les actions invisibles et inaudibles, qui correspondent aux phases de prŽparation et de 

planification de lÕinteraction en classe. LÕenseignant anticipe seul une action quÕil va rŽaliser avec et 

pour autrui. Cicurel (2011b) parle alors dÕune action individuelle qui sera ensuite actualisŽe dans une 

action conjointe dans la classe. Filliettaz (2002), au-delˆ de la distinction entre lÕindividuel et le 

collectif, diffŽrencie les actions collectives ˆ plusieurs des actions collectives conjointes. Selon lui, 

lÕenseignant, pour le dŽroulement de son activitŽ, alterne entre lÕaction conjointe (dans lÕinteraction) et 

lÕaction individuelle (dans la planification mais aussi dans le guidage de lÕinteraction). En rŽponse ˆ 

Filliettaz, Cicurel (2007) propose alors de regarder lÕaction de lÕenseignant en fonction dÕunitŽs de 

temps, considŽrant alors que Ç le clivage entre action individuelle et action conjointe peut •tre 
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envisagŽ en terme de sŽquenciation temporelle si on consid•re que lÕenseignant, dans sa prŽparation du 

cours, effectue seul son action avant dÕaller la rendre collective au moment du cours È (Cicurel, 2007 : 

23). La phase de prŽparation de lÕaction en classe est elle aussi rŽgie par des considŽrations 

temporelles. DÕun c™tŽ, lÕenseignant anticipe une action pour un temps limitŽ dŽfini par un cadre 

institutionnel. DÕun autre c™tŽ, la prŽparation de lÕaction nÕest jamais vraiment terminŽe, soit par 

manque de temps ou par pragmatisme, soit parce quÕil est impossible de tout anticiper en amont dÕune 

interaction avec dÕautres individus (Perrenoud, 2001).   

 LÕinteraction entre lÕenseignant et les apprenants, qui se dŽroule lors de la phase dÕexŽcution 

des t‰ches, se place entre deux temps (Cicurel, 2007) :  

- un avant qui correspond ˆ la planification et la considŽration du contexte ;  

- un apr•s qui correspond aux objectifs visŽs par cette interaction (objectifs fixŽs le plus souvent 

par lÕenseignant).  

PastrŽ, Mayen et Vergnaud (2006) estiment que lÕactivitŽ de lÕenseignant porte ˆ la fois sur le court 

terme (la rŽalisation dÕactions en cours) et sur le long terme (le processus dÕapprentissage). Nous 

pourrions ajouter ici que cette activitŽ porte Žgalement sur le moyen terme au moment o• les 

apprenants atteignent les objectifs intermŽdiaires fixŽs par lÕenseignant dans le cadre de la 

planification de lÕactivitŽ dÕapprentissage. Cependant, Cicurel ajoute que lÕenseignant est constamment 

tiraillŽ entre ce quÕil a planifiŽ et ce qui Žmerge de la situation dans laquelle il rŽalise son action (par 

laquelle les apprenants agissent Žgalement). Elle reprend ici la distinction Žmise par Clark (1996) sur 

les Ç produits anticipŽs È et les Ç produits Žmergents È : Ç clivage qui sÕapplique bien ˆ lÕagir 

professoral car il permet de distinguer les consŽquences prŽvisibles dÕune action de ce qui est 

inattendu È (Cicurel, 2007 : 23). Nous considŽrons ici que, bien quÕelle soit anticipŽe et prŽvue en 

amont, lÕaction nÕexiste finalement quÕau moment de sa rŽalisation, soit dans une temporalitŽ unique. 

En revanche, lÕactivitŽ, elle, est Žtablie par la rŽalisation de diffŽrentes actions qui se rŽalisent sous des 

temporalitŽs distinctes. LÕaction rŽalisŽe en classe correspond ˆ un choix Žmis par lÕenseignant au 

moment de lÕinteraction ; les actions quÕil a pu anticiper en amont ou quÕil va revivre apr•s coup sont 

dÕautres actions rŽalisŽes dans le cadre du dŽroulement et du dŽveloppement de son activitŽ 

professionnelle. Ainsi, pour avoir acc•s aux crit•res des enseignants quant ˆ la sollicitation ou ˆ la 

non-sollicitation des fonctionnalitŽs du TNI, nous instaurons un dispositif qui nous permet dÕaccŽder ˆ 

diffŽrentes phases de rŽalisation des actions enseignantes, de la planification au retour rŽflexif en 

passant par la phase dÕinteraction avec les apprenants, et ce, pour accŽder aux diffŽrentes temporalitŽs 

de lÕactivitŽ professionnelle de lÕenseignant.  
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2.2  La mise en Ïuvre de stratŽgies  de 

transmission  

 Le but de lÕaction enseignante en situation didactique est dÕenseigner, soit de faire acquŽrir et 

ma”triser de nouveaux savoirs aux apprenants. Pour cela, lÕenseignant agit en sollicitant des 

manÏuvres de transmission qui impliquent ˆ la fois la formulation dÕun discours didactique et la 

gestion des interactions avec les Žtudiants. Cicurel (2002) Žvoque le concept de Ç pratiques de 

transmission È qui regroupent les Ç pratiques langagi•res didactiques (verbales, non-verbales, 

mimogestuelles) et les pratiques interactionnelles quÕun expert met en Ïuvre afin quÕun public moins 

savant puisse sÕapproprier des savoirs et des savoir-faire È (Cicurel, 2002 : 8). Ces pratiques de 

transmission rel•vent ˆ la fois de la stratŽgie (planifiŽe) et de la tactique (adaptation au dŽroulement de 

lÕactivitŽ dÕenseignement-apprentissage). Ainsi, nous comprenons que les pratiques langagi•res 

didactiques prennent la forme dÕun discours formulŽ en classe dans le but de mener et de faire exŽcuter 

des t‰ches dÕapprentissage ŽlaborŽes au prŽalable, et que les pratiques interactionnelles correspondent 

ˆ la gestion des interactions didactiques lors de lÕexŽcution de ces t‰ches en classe. Pour Žlaborer des 

t‰ches dÕapprentissage quÕil concrŽtise par la formulation dÕun discours didactique, lÕenseignant 

sollicite une compŽtence didactique associŽe ˆ une compŽtence corporelle et multimodale. Par ailleurs, 

pour gŽrer la phase dÕexŽcution des t‰ches dans la classe, il sollicite une compŽtence interactionnelle. 

De lÕassociation de ces compŽtences professionnelles rŽsulte la dŽfinition de stratŽgies de transmission 

liŽes ˆ lÕorganisation de lÕactivitŽ dÕapprentissage et ˆ la gestion des interactions menŽes dans le cadre 

de son dŽroulement.  

2.2.1  Les stratŽgies  didactiques  

2.2.1.1  Un discours didactique anticipŽ   

 La participation de lÕenseignant dans lÕinteraction didactique correspond ˆ une Ç intervention 

cognitive rŽglŽe È (Ali Bouacha, 1984)20 par laquelle il met son savoir en discours pour le transmettre. 

La didacticitŽ du discours enseignant repose alors sur les choix quÕil effectue au moment de prendre la 

parole pour mettre en Ïuvre des moyens de transmission planifiŽs en amont de lÕinteraction (actions, 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
20 CitŽ dans Cicurel, 2011a.  
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stratŽgies, supports, activitŽs pŽdagogiques, programmes, etc.) et liŽs ˆ lÕobjet enseignŽ. La parole de 

lÕenseignant est un lien tissŽ entre les apprenants et le savoir :  

Ç La construction des savoirs scolaires est tributaire de la mise en place dÕun dialogue pŽdagogique responsif 

(Bakhtine, 1979). Le discours enseignant mobilise tel ou tel autre rapport aux objets dÕŽtude (Boiron, 2004), 

installe les Žl•ves dans telle ou telle autre posture pratique, ludique, crŽative, rŽflexive (dÕexploration, 

problŽmatisation, conceptualisation, etc.) (Bucheton, 2001) È (Bucheton, et al., 2004 : 39).  

Le lien existant entre les apprenants et le savoir est situŽ (Bucheton et al., 2004) :  

-  il porte la marque dÕun lieu spŽcifique et la corrŽlation des diffŽrents ŽlŽments qui constituent 

la parole de lÕenseignant dŽpend de ce lieu (institution, participants, relation entre les 

interactants) ;  

-  il porte la marque dÕun moment (il se dŽroule ˆ un instant T de lÕhistoire des pratiques 

didactiques liŽes ˆ la discipline du savoir enseignŽ) ;  

-  il porte la marque dÕun contenu ˆ transmettre (contenus du discours spŽcifiques ˆ la discipline).  

Ce lien qui illustre la mani•re de transmettre un savoir et de conduire les apprenants ˆ lÕacquŽrir est le 

reflet dÕune culture Žducative construite socialement et culturellement. Par consŽquent, influencŽ 

implicitement par le cadre prŽcis dans lequel il intervient, lÕenseignant formule un discours qui rev•t 

une certaine Žpaisseur (liŽe ˆ la simultanŽitŽ dÕactes communicatifs, pratiques, relationnels et rŽflexifs) 

et pour lequel il fait appel ˆ diffŽrents modes sŽmiotiques : son corps, des objets visuels ou graphiques, 

des instruments didactiques verbaux et non-verbaux (Bucheton et al., 2004)21. Cicurel (2011a) 

introduit le concept de canevas de production discursive pour expliquer ce phŽnom•ne par lequel 

lÕenseignant met en place un Ç schŽma producteur È du discours qui encourage Ç la construction du 

savoir langagier par lÕentremise de t‰ches discursives ˆ rŽaliser È (Cicurel, 2011a : 38). Au-delˆ de 

lÕorganisation de t‰ches ˆ rŽaliser pour le dŽroulement dÕune sŽquence didactique, pour le cours de 

langue, il sÕagit dÕŽlaborer une progression du discours dans la classe, Žtant donnŽ que toute 

participation ˆ lÕŽchange agit ou est susceptible dÕagir pour lÕapprentissage. 

 Le discours de lÕenseignant alterne entre les actes sŽrieux (le faire faire ou le faire dire) et les 

actes imaginaires (illustration du comment faire ou comment dire). Le lien Žtabli par lÕenseignant entre 

le savoir ˆ atteindre et lÕinjonction de rŽalisation dÕune t‰che pour y parvenir passe Žgalement par 

lÕusage dÕun discours mŽtalinguistique qui vise ˆ expliquer comment Ç dire ce quÕon vous demande de 

dire È. Fasel Lauzon (2014) parle alors dÕun phŽnom•ne de Ç tri-focalisation È du discours :  

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
21 Nous prŽsenterons plus prŽcisŽment comment un enseignant peut faire usage de la multimodalitŽ pour servir ses 
stratŽgies didactiques, dans la troisi•me partie de ce chapitre.  
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Ç En classe de L2, le langage est gŽnŽralement ˆ la fois le mŽdium de lÕinstruction et son objet (Cicurel, 2001 ; 

Gustavsson, 1988 ;  Pekarek, 1999 ; Seedhouse, 2004 ; Walsh, 2006). Il en rŽsulte une bifocalisation entre 

niveau thŽmatique - focalisation sur le contenu - et niveau mŽtalinguistique - focalisation sur les formes - (Bange, 

1992) ; on peut m•me parler de trifocalisation si on ajoute une focalisation sur la rŽalisation dÕune t‰che 

(Seedhouse, 2004) È (Fasel Lauzon, 2014 : 20).  

Il serait possible de considŽrer que le discours mŽtalinguistique fait partie des actes sŽrieux puisquÕil 

est au service de lÕaction dÕapprentissage mais il nous semble important de distinguer plut™t ce qui 

rel•ve :  

-  de lÕaction en classe, ˆ savoir des prises de parole ayant pour objectif de faire agir les 

apprenants ;  

-  de lÕexplication, soit la rŽflexion mŽtalinguistique guidŽe et co-construite par les apprenants et 

lÕenseignant,  

-  de la production, cÕest-ˆ-dire, les interventions ayant pour but dÕillustrer (pour lÕenseignant) ou 

de prouver (par lÕapprenant) la ma”trise des savoirs visŽs.  

Pour notre recherche, nous nous intŽressons particuli•rement ˆ ces trois facettes du discours de 

lÕenseignant en classe de FLE22.  En effet, notre questionnement porte sur les choix de lÕenseignant au 

moment de rŽaliser son action en classe au moyen du TNI. Nous considŽrons que la formulation de son 

discours en classe fait partie des stratŽgies et des tactiques de transmission de savoirs, et que le choix 

des supports pour relayer les modes sŽlectionnŽs participe ˆ sa rŽflexion sur lÕŽlaboration de sa prise 

de parole. Ainsi, nous observons la composition des t‰ches dÕapprentissage qui sont proposŽes par les 

enseignants au moyen de la formulation dÕun discours didactique et nous Žtudions le processus de leur 

Žlaboration afin de comprendre ˆ quels moments et dans quels buts les fonctionnalitŽs du TNI sont 

sollicitŽes.  

2.2.1.2  Les formats spŽcifiques des interactions  exolingues  

 Dans une salle de classe, enseignant et apprenants partagent le m•me espace interactionnel 

mais leurs r™les, leurs buts et les t‰ches quÕils rŽalisent sont diffŽrents. Le cadre spatio-temporel des 

interactions en classe de langue est diffŽrent des cadres hors-classe mais les enseignants sÕen inspirent 

pour les t‰ches que les interactants doivent rŽaliser par leurs interventions. Goffman (1974, 1991) 

catŽgorise lÕexpŽrience humaine selon deux cadres : le cadre primaire, naturel (peu dÕemprise sur 

lÕhomme) et social (modŽlisŽ par des agencements humains), et le cadre secondaire qui consiste en une 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
22 Nous Žcartons ici volontairement les interventions spontanŽes rŽalisŽes en classe qui ne font pas lÕobjet dÕune 
didactisation par lÕenseignant en cours dÕinteraction.  
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reproduction du cadre rŽel. La classe de langue fait partie de la catŽgorie dÕun cadre primaire social qui 

conf•re ˆ son cadre participatif des caractŽristiques particuli•res (Cicurel, 2011a) :  

-  le but des Žchanges est formulŽ clairement, voire annoncŽ en amont ;  

-  lÕun des interactants, lÕenseignant, prescrit les gestes ˆ accomplir et les prises de parole ;  

-  lÕun des interactants, lÕenseignant, prŽconise des mŽthodes pour apprŽhender et utiliser le 

discours ;  

-  la relation ˆ lÕespace est marquŽe par un usage frŽquent de dŽictiques qui renvoient aux 

supports et au contexte prŽsent ;  

-  la relation entre les participants se manifeste par lÕexpression dÕhabitudes de classe, qui 

montrent que lÕunivers de la classe est une continuitŽ.  

Cependant, dans le cadre rŽel de la classe de langue se greffent parfois des cadres secondaires au 

moment des interventions relatives aux mondes fictionnels, simulateurs du monde rŽel. Ç La 

construction du sens du texte passe, pour lÕapprenant, par la gestion cognitive et pragmatique de cette 

pluralitŽ des mondes (monde de la langue ; monde fictif ; monde extŽrieur ; monde des reprŽsentations 

de lÕapprenant ; monde pŽdagogique de la classe) È (Cicurel, 2011a : 101). Les interventions menŽes 

dans un cadre secondaire rev•tent la forme de cadres participatifs particuliers. NŽanmoins, pour notre 

Žtude et lÕanalyse des interactions que nous avons rŽcoltŽes, nous nous en tenons ˆ la considŽration du 

cadre participatif de la classe de langue et nous apprŽhendons les Žchanges dits fictionnels comme des 

ŽlŽments de contenu de lÕinteraction. En effet, nous portons notre attention sur lÕactivitŽ 

professionnelle de lÕenseignant et sur ses choix, et, par consŽquent, sur le cadre participatif du 

dŽroulement de son action professionnelle en salle de classe.  

 Dans le contexte spŽcifique de la classe de langue, il arrive frŽquemment que le discours porte 

davantage sur la forme des interventions que sur leur contenu. Ces prises de parole focalisŽes sur le 

code donnent lieu ˆ un ralentissement du rythme des Žchanges par rapport ˆ dÕautres contextes sociaux 

ou didactiques. En effet, lÕenseignant peut marquer une pause dans lÕinteraction en cours pour diriger 

lÕattention des apprenants sur les modes de formulation, de transmission et dÕinterprŽtation du langage 

(Bigot, 2002). La lenteur du dŽroulement des interventions tient Žgalement au fait que lÕenseignant a 

Ç tendance ˆ tirer en longueur les Žchanges, ˆ diffŽrer la rŽponse ˆ une question qui lui est posŽe pour 

donner aux apprenants le temps dÕ•tre mis sur la voie È (Bigot, 2002 : 71). Le principe de quantitŽ 

Ç acceptable È pour la participation des interlocuteurs en interaction est donc souvent compromis parce 

que Ç la primautŽ du travail sur la forme am•ne enseignant et apprenants ˆ rŽpŽter, reformuler, 

exemplifier, etc. bien au-delˆ du minimum nŽcessaire pour lÕacc•s au sens È (Bigot, 2002 : 71). Par 
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ailleurs, dans le cadre dÕinteraction avec un public allophone, le niveau de ma”trise de la langue-cible 

peut •tre source de malentendus ou dÕincomprŽhensions entre apprenants et enseignant, ce quÕAzaoui 

(2014) nomme des Ç variations intralangagi•res È. Le risque dÕincomprŽhension liŽ ˆ lÕusage dÕune 

langue non ma”trisŽe par tous les interactants impose aux participants de Ç mani•re ˆ compenser ces 

disparitŽs de dŽpart, des t‰ches et stratŽgies interactives spŽcifiques, qui laissent dans le discours un 

nombre de traces È (Kerbrat-Orecchioni, 1990 : 121). Les stratŽgies convoquŽes par les enseignants 

peuvent •tre par exemple :  

-  des stratŽgies de facilitation de formulation du discours, 

-  des reformulations paraphrastiques,  

-  des Žvaluations et commentaires mŽtadiscursifs,  

-  des stratŽgies pour prŽserver la face du locuteur non-natif face au locuteur natif (proposition 

dÕauto-correction plut™t que hŽtŽro-correction par exemple).  

Ces ratŽs, moments inconfortables ou malentendus peuvent cependant avoir lieu dans tout type 

dÕinteraction pour lesquelles les interlocuteurs nÕont pas le m•me niveau de ma”trise du sujet de la 

conversation. Seulement, dans le cas dÕŽchanges entre locuteurs natifs et non-natifs, surgit un 

phŽnom•ne de miroir grossissant de ce qui peut sÕobserver dans le cadre dÕinteractions asymŽtriques 

ou inŽgales. Ainsi, nous considŽrons que les stratŽgies convoquŽes par les enseignants pour faciliter la 

comprŽhension de leur discours, vers un public allophone notamment, consistent ˆ proposer des modes 

de visualisation et de manipulation des contenus-cibles simples et faciles ˆ comprendre. Par 

consŽquent, nous cherchons ˆ Žtudier les utilisations de fonctionnalitŽs du TNI au regard de ce quÕelles 

peuvent apporter ˆ ces stratŽgies visant ˆ proposer des contenus comprŽhensibles et ˆ faciliter leur 

appropriation.  

2.2.2  La multimodalitŽ  pour lÕaction enseignante  

2.2.2.1  La compŽtence multimodale  de lÕenseignant   

 Pour mener son activitŽ dÕenseignement, qui consiste ˆ guider lÕactivitŽ dÕapprentissage de ses 

Žl•ves, lÕenseignant suit trois Žtapes qui consistent ˆ :  

-  organiser lÕexpŽrience pŽdagogique de son groupe, en Žlaborant et organisant diffŽrentes t‰ches 

ˆ rŽaliser,  

-  prŽsenter le savoir ˆ transmettre de mani•re ˆ ce quÕil soit accessible et comprŽhensible pour 

tous,  
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-  interagir avec son public non seulement pour transmettre le savoir modŽlisŽ mais aussi pour 

faire agir les apprenants et les guider dans la construction des savoirs par eux-m•mes.  

Pour cela, lÕenseignant Žmet des choix au moment dÕanticiper son action et celle de ses Žtudiants, et 

aussi au moment o• se dŽroulent les interactions entre eux. Ces choix peuvent •tre examinŽs selon 

deux perspectives : dÕune part, il sÕagit de comprendre comment et pourquoi la mati•re est fa•onnŽe, 

prŽsentŽe dÕune certaine mani•re et au moyen dÕun ou de plusieurs modes choisis, et, dÕautre part, il 

sÕagit de repŽrer les caractŽristiques du discours formulŽ pour communiquer ces savoirs aux 

apprenants en les faisant agir.  

 LÕenseignant dispose dÕune compŽtence multimodale qui consiste ˆ solliciter des ressources 

liŽes ˆ la fois aux modes corporels et aux modes sŽmiotiques quÕil associe au moment dÕintervenir 

dans lÕinteraction. DÕune part, il sÕagit pour lÕenseignant de ma”triser les modalitŽs qui constituent ses 

interventions dans lÕinteraction, et, dÕautre part, il sÕagit de recourir ˆ des ressources multimodales 

liŽes au choix de modes, de supports et dÕoutils pertinents pour lÕenseignement et lÕapprentissage. Les 

objets sollicitŽs pour diffuser les informations ˆ transmettre selon diffŽrents modes ont un r™le 

dÕŽtayage muet mais ils font partie des interventions dans lÕinteraction didactique. Cicurel parle ici de 

Ç discours interdiscursif Ç  (Cicurel, 2011b) constituŽ de diverses sources, appuyŽs par les diffŽrents 

Žcrits et soutenus par des manifestations sŽmiologiques. LÕune des compŽtences professionnelles de 

lÕenseignant consiste alors ˆ ma”triser ces ressources multimodales qui peuvent •tre classŽes en deux 

catŽgories (Cadet, Lecl•re, Tellier, 2017) :  

-  les modalitŽs verbales et non-verbales qui constituent la parole (voix, gestes, mimiques 

faciales, postures, regards),  

-  les ressources multimodales liŽes aux outils (les tableaux, les supports Žcrits, les illustrations, 

etc.).  

La capacitŽ ˆ apprivoiser les dimensions corporelles de lÕenseignement (gestion des interventions 

verbales et mimo-gestuelles en relation avec la prise de parole) correspond ˆ la corporŽitŽ de son agir 

alors que le Ç savoir-choisir-utiliser È les artefacts matŽriels nŽcessaires ˆ lÕŽlaboration et au 

dŽroulement de t‰ches effectives correspond ˆ la matŽrialitŽ de son agir (Cadet, Lecl•re, Tellier, 2017).  

  Cicurel dŽfinit lÕagir enseignant comme Ç lÕensemble des actions verbales et non-verbales, 

prŽcon•ues ou non, que le professeur met en place pour communiquer des savoirs ˆ un public donnŽ 

dans un certain contexte È (Cicurel, 2011a : 7). Elle ajoute Žgalement quÕune Ç part de lÕaction 

dÕenseignement est un savoir-faire relevant dÕune compŽtence corporelle, dans laquelle on peut inclure 

la gestion de lÕespace et la relation avec les objets didactiques : Žcrire au tableau, faire face ˆ la classe, 

utiliser un projecteur, etc. È (Cicurel, 2011a : 130-131). La compŽtence corporelle telle quÕelle la 
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dŽfinit rel•ve alors de la capacitŽ de lÕenseignant ˆ combiner prise de parole, gestes et modes corporels 

et sŽmiotiques, autrement dit,  ˆ user ˆ bon escient des diffŽrents modes dont il dispose pour agir en 

interaction avec ses apprenants. Tellier prŽcise dÕailleurs que la compŽtence professionnelle dÕun 

enseignant se dŽfinit en partie par Ç la ma”trise des ressources multimodales et la capacitŽ ˆ les utiliser 

pour animer, Žvaluer et informer È (Cadet, Lecl•re, Tellier, 2017 : 6) et que Ç cÕest bien lÕutilisation 

conjointe de ces modalitŽs qui co-construit le discours de lÕenseignant et cÕest donc une compŽtence 

professionnelle multimodale que lÕenseignant doit ma”triser È (Cadet, Leclerc, Tellier, 2017 : 6). 

LÕapproche multimodale de lÕagir professoral constitue un moyen pour le chercheur dÕaccŽder au sens 

de lÕaction enseignante et de comprendre ses choix :  

Ç Conduites verbales et posturo-mimo-gestuelles, orientŽes vers lÕusage du corps dans la classe comme vers la 

manipulation des objets matŽriels de la classe, rel•vent ainsi dÕune compŽtence professionnelle de lÕenseignant 

quÕune approche multimodale de lÕagir professoral permet dÕapprŽhender pour mieux saisir comment se 

construisent, se planifient et sÕactualisent les pratiques dÕenseignement des langues È (Cadet, Lecl•re, Tellier, 

2017 : 9).  

 Ainsi, au regard de ces principes thŽoriques, nous Žtudions la mise en Ïuvre de la compŽtence 

multimodale des enseignants au moment de solliciter des fonctionnalitŽs du TNI pour leur action en 

classe. En effet, nous nous interrogeons sur les possibilitŽs quÕoffre le TNI aux enseignants pour 

permettre la visualisation de contenus au moyen de leur diffusion ˆ travers des modes sŽmiotiques 

sŽlectionnŽs. ƒgalement, nous Žtudions le format des interactions didactiques au moment o• 

enseignants et apprenants effectuent des manipulations sur les contenus diffusŽs au TNI.  

2.2.2.2  La matŽrialitŽ  de lÕagir enseignant  

 LÕenseignant sollicite la matŽrialitŽ de son agir ˆ diffŽrentes phases de son activitŽ 

professionnelle. En effet, ce qui se dŽroule en classe reprŽsente la phase inter-active de son agir, Žtape 

prŽcŽdŽe dÕune phase prŽ-active et suivie dÕune phase post-active (Cadet, Lecl•re, Tellier, 2017). La 

matŽrialitŽ appara”t ˆ ces trois moments sous les formes suivantes :  

-  sŽlection et fabrication des supports (phase prŽ-active),  

-  utilisation des supports prŽsŽlectionnŽs et mobilisation spontanŽe de supports non prŽvus 

(phase inter-active),  

-  rŽflexion et considŽration des outils comme moyens dÕagir pour la transmission de savoirs 

(phase post-active).  

Ç Sans •tre considŽrŽs comme prioritaires dans la planification de cours par lÕenseignant, les supports 

didactiques occupent ainsi une place de choix dans ses actions verbales et non verbales et constituent ˆ 
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ce titre un des ŽlŽments par lesquels la matŽrialitŽ de lÕagir professoral se manifeste È (Cadet, Lecl•re, 

Tellier, 2017 : 9). Ainsi, la compŽtence multimodale de lÕenseignant se manifeste par les choix de 

supports didactiques pour Žlaborer et rŽaliser lÕaction en classe. DÕailleurs, Ç la mŽdiation matŽrielle 

offerte par les supports dÕenseignement et la fa•on dont ils sont utilisŽs sont per•ues par les 

enseignants comme un aspect de la transmission sur lequel ils peuvent avoir un impact È (Cadet, 

Lecl•re, Tellier, 2017 : 8).  

 Dans leurs travaux portant sur la matŽrialitŽ des Žchanges didactiques, Kress (2001) et ses 

collaborateurs, Žtudient la signification des modes sŽmiotiques et le rŽsultat de la combinaison de 

diffŽrents modes entre eux pour crŽer du sens dans lÕinteraction. Selon la thŽorie des social 

semiotics (Halliday, 1978) qui soutient lÕidŽe que le signe ne renferme pas forcŽment une valeur 

arbitraire,  Kress (avec son Žquipe) consid•re que cÕest le locuteur qui attribue du sens aux signes quÕil 

sollicite ou quÕil interpr•te en fonction du contexte et du but de son intervention dans lÕinteraction. Il 

suit la thŽorie de Halliday (1978) selon laquelle le langage est fa•onnŽ, dÕun c™tŽ, en fonction de la 

t‰che ˆ accomplir et, dÕun autre c™tŽ, en fonction de la culture ˆ laquelle il se rattache. Ainsi, le choix 

des modes et les reprŽsentations quÕen ont les interactants quant ˆ leur sens et leurs fonctions pour telle 

ou telle situation est orientŽ par lÕexpŽrience collective dÕun groupe. Par ailleurs, lors dÕune interaction 

verbale, chaque individu dispose de diffŽrents signes, et il doit Žmettre des choix face ˆ diverses 

alternatives sŽmiotiques pour transmettre et matŽrialiser le sens de son message. LÕenseignant, dont le 

principal but est de faire passer des savoirs, a donc ˆ cÏur de fournir un discours clair et efficace et les 

modes quÕil sŽlectionne reprŽsentent alors lÕexpression matŽrielle de ses choix parmi des ressources 

valables selon une situation particuli•re mais aussi en fonction de son individualitŽ professionnelle 

(Halliday, 1985). Ë lÕinstar de Kress, nous avons ˆ cÏur de regarder comment la reprŽsentation du 

savoir est agencŽe spatialement et comment les relations entre les diffŽrents ŽlŽments dans lÕespace, 

reprŽsentŽs par diffŽrents modes, sont pensŽes par lÕenseignant dans le but de crŽer du sens chez les 

apprenants.. Ainsi, nous Žtudions en quoi les utilisations du TNI dans le contexte de notre recherche se 

rŽv•lent finalement efficaces pour servir les stratŽgies de transmission sollicitŽes par les enseignants.  

 Kress (2001) et ses collaborateurs ajoutent au sujet des modes : Ç Each meaning-making 

system - mode - provides different communicative potentials23 È (Kress et al., 2001 : 20). Ainsi, 

chaque mode sŽmiotique fournit des potentialitŽs communicatives diffŽrentes en fonction desquelles 

chaque individu, et dans le cas de notre Žtude, lÕenseignant, sŽlectionne un mode en fonction du 

message quÕil souhaite transmettre ˆ ses apprenants. Pour cela, les interactants ont recours ˆ des outils 

matŽriels pour servir, mettre en Ïuvre et reprŽsenter des modes sŽlectionnŽs pour leur action. Par 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
23 Traduction proposŽe : Ç Chaque unitŽ dÕassociation de modes/sens offre diffŽrentes potentialitŽs communicatives È.  
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ailleurs, Ç each mode is culturally shaped around the constraints and affordances of its medium - its 

materiality24 È (Kress et al., 2001: 20). Ainsi, un message est transmis dÕune mani•re particuli•re en 

fonction du mode sŽlectionnŽ, mode qui est lui-m•me fa•onnŽ ˆ son tour par les potentialitŽs et les 

contraintes de lÕobjet choisi pour le reprŽsenter.  

LÕenseignant, au moment dÕanticiper son intervention dans lÕŽchange didactique, doit considŽrer ˆ la 

fois :  

-  le contenu du message quÕil veut transmettre, 

-  lÕutilisabilitŽ du mode sŽlectionnŽ pour le transmettre, 

-  les potentialitŽs des objets (supports) qui lui permettent de transmettre ce message selon le 

mode sŽlectionnŽ,  

et ce, tout en considŽrant le public qui re•oit le message transmis.  

 Pour notre Žtude, nous Žtudions plus prŽcisŽment en quoi le support que fournit le TNI peut 

servir la reprŽsentation de modes et permettre ainsi la transmission de messages au sein dÕune 

interaction didactique. Nos analyses portent alors sur la mani•re dont les enseignants sÕemparent de la 

matŽrialitŽ de leur action en classe et comment ils interviennent,  dans le cadre dÕinteractions 

multimodales ayant pour support le tableau numŽrique, pour gŽrer ˆ la fois lÕexŽcution dÕune t‰che et 

pour transmettre des messages clairs et explicites aux apprenants.   

2.2.2.3  La multimodalitŽ  au service de la construction collective des 

savoirs  

 Chaque mode repositionne les apprenants face aux savoirs et leur demande une activitŽ 

cognitive particuli•re mais cÕest par la combinaison de ces modes entre eux que la construction de 

savoirs et lÕacc•s au sens Žmergent lors de lÕinteraction didactique. Pour Kress et son Žquipe, chaque 

mode joue un r™le et a une fonction rhŽtorique et ils sont orchestrŽs de fa•ons ˆ optimiser au mieux 

leurs affordances et ˆ servir la transmission de savoirs : Ç We see meaning as emerging from a process 

of interaction, contrast and conjunction of the modes25 È (Kress et al., 2001 : 32).  Les modes 

sŽlectionnŽs interagissent de diffŽrentes fa•ons selon les moments de la classe et certains sont parfois 

mis en avant ˆ des moments prŽcis dans le but de rŽaliser une t‰che prŽcise. Par ailleurs, il est possible 

que, ˆ certains moments, le discours de lÕenseignant ait du sens indŽpendamment des autres modes 

mais, ˆ dÕautres moments, le contenu de son intervention verbale et non-verbale ne peut avoir du sens 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
24 Traduction proposŽe : Ç Chaque mode est culturellement fa•onnŽ ˆ partir des contraintes et des potentialitŽs de son 
support - de sa matŽrialitŽ È.  
25 Traduction proposŽe : Ç Nous voyons le sens Žmerger du processus dÕinteraction des modes entre eux È.  
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pour les apprenants quÕen Žtant combinŽ ˆ dÕautres modes en action simultanŽment. Dans son 

approche multimodale, Kress sÕintŽresse aux modes sŽmiotiques sŽlectionnŽs pour reprŽsenter et 

communiquer le savoir en interaction avec les modes inhŽrents au corps et ˆ la voix de lÕenseignant. 

La combinaison de gestes ˆ la prise de parole, aux objets, ˆ lÕutilisation de lÕespace ou ˆ des ŽlŽments 

visuels Žcrits ou iconiques est une des actions opŽrŽes par lÕenseignant pour mener son activitŽ 

professionnelle. Ainsi, nous considŽrons que les choix de visualisation des contenus opŽrŽs par les 

enseignants sont associŽs ˆ des choix de manipulation de ces contenus rŽalisŽe par la sollicitation de 

modes corporels. Nous estimons par ailleurs quÕen sollicitant les fonctionnalitŽs du TNI, les 

enseignants peuvent associer des modes sŽmiotiques (pour la visualisation des contenus) ˆ des modes 

corporels (pour la manipulation des contenus), et faire exŽcuter ainsi aux apprenants des t‰ches 

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

 Mondada (2008), dans le cadre de ses travaux portant sur les pratiques professionnelles 

expertes, souhaite montrer  

Ç comment les raisonnements accomplis pour comparer, abstraire, conceptualiser des cas sont Žtroitement liŽs 

non seulement ˆ la parole-en-interaction mais aussi ˆ des activitŽs multimodales complexes, comportant gestes, 

regards, positions corporelles et articulŽes avec des manipulations dÕobjets divers, comme des cartes, des 

documents Žcrits, des visualisations inscrites au tableau È (Mondada, 2008 : 220).  

Pour notre Žtude, nous rejoignons ici lÕintŽr•t portŽ ˆ la fois ˆ la nature des interventions dans 

lÕinteraction pour le multi-r™le jouŽ par lÕenseignant et aux modalitŽs suscitŽes pour la transmission de 

savoirs modŽlisŽs afin que ces savoirs soient vulgarisŽs ou dŽcomposŽs pour faciliter leur acquisition 

par les apprenants. Il sÕagit alors de caractŽriser des pratiques de raisonnement dans leur dimension ˆ 

la fois matŽrielle et interactionnelle. En effet, bien que Mondada sÕintŽresse plus prŽcisŽment aux 

Žchanges entre professionnels et ˆ lÕusage dÕobjets visuels dans le processus collaboratif de 

construction de savoirs entre pairs, nous pensons que le regard quÕelle porte sur les interactions et leur 

caract•re multimodal peut nous Žclairer sur ce qui se joue lors dÕŽchanges en classe entre enseignant et 

apprenants :  

-  lÕenseignant construit du sens avec les apprenants au moyen dÕinterventions quÕil anticipe et 

m•ne en interaction avec ces derniers,  

-  lÕenseignant construit du sens avec les apprenants au moyen dÕoutils sŽmiotiques quÕil 

sŽlectionne, Žlabore et organise pour mener des t‰ches en classe.  

 Les Žchanges rŽalisŽs dans le cadre de lÕaction didactique sont le rŽsultat de la combinaison des 

interventions verbales et gestuelles avec lÕutilisation dÕoutils supports des modes sŽlectionnŽs pour 
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agir en vue dÕun but ˆ atteindre. Nous reprenons ici une conception des savoirs comme Žtant issus 

dÕune construction multimodale constituŽe :  

Ç dÕactivitŽs situŽes, organisŽes interactionnellement et faisant intervenir une diversitŽ de ressources - telles que 

la parole et les gestes -  y compris les gestes de tra•age et dÕinscription, les regards, les manipulations dÕobjets. 

Cela produit une vision du savoir comme Žmergeant des modes dÕinteraction des participants, comme Žtant 

sensible au contexte, comme Žtant matŽrialisŽ dans des objets inscrits et dans des activitŽs dÕinscription È 

(Mondada, 2008 : 222).  

 Tellier (2009) prŽcise dÕailleurs ˆ ce sujet quÕest multimodale Ç toute conduite langagi•re ˆ 

visŽe pŽdagogique qui a recours ˆ diffŽrents supports redondants permettant lÕacc•s au sens. Ces 

supports utilisŽs par lÕenseignant peuvent •tre linguistiques, prosodiques, kinŽsiques mais aussi 

picturaux È (Tellier, 2009 : 2). Par consŽquent, si tout discours est par dŽfinition multimodal, celui de 

lÕenseignant lÕest dÕautant plus Žtant donnŽ quÕil est le rŽsultat de combinaisons entre des supports 

picturaux, des modalitŽs kinŽsiques (gestes et mimiques faciales) et des modalitŽs auditives 

(onomatopŽes et interjections). Les associations de ces ŽlŽments visuels, kinesthŽsiques et auditifs ont 

pour objectif de favoriser lÕacc•s au sens, de renforcer le processus de mŽmorisation des savoirs et 

engendrent Žgalement un impact sur la relation affective qui se joue entre les participants au moment 

de lÕinteraction. Rivi•re (2010) utilise quant ˆ elle le terme dÕinteractions plurisŽmiotiques pour dŽfinir 

ces Žchanges qui permettent, entre autres, de construire et de faire circuler les savoirs par une 

coordination entre les interactants, et entre les interactants et les artefacts, relayeurs de modes pour la 

reprŽsentation des contenus ciblŽs. Par consŽquent, lÕintervention de lÕenseignant rev•t inŽvitablement 

un caract•re multimodal du fait de lÕassociation de la gestualitŽ de son agir avec la multisŽmioticitŽ 

des t‰ches ŽlaborŽes et rŽalisŽes en interaction avec les apprenants. 

  Ainsi, la compŽtence multimodale rŽside dans la rŽflexion sur lÕapport des modes et de leur 

combinaison entre eux pour le processus de construction de savoirs. En ce qui concerne notre 

questionnement, nous nous intŽressons donc ˆ la mani•re dont les enseignants peuvent solliciter les 

fonctionnalitŽs du TNI dans le but de faciliter la comprŽhension des contenus-cibles mais aussi aux 

rŽsultats obtenus quant ˆ la comprŽhension des messages langagiers lors des interactions didactiques, 

et par consŽquent ˆ la rŽflexion menŽe par les enseignants, ˆ la suite de la rŽalisation dÕactions situŽes, 

sur lÕapport du TNI pour servir leur stratŽgie de transmission.  

2.2.3  La gestion des interactions  didactiques   

 Les interactions didactiques se dŽroulent dans la majoritŽ des cas dans un espace clos : la salle 

de classe. Azaoui (2014), propose de qualifier cet espace clos et dŽlimitŽ de Ç micro-contexte È, en 
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opposition au Ç macro-contexte È didactique qui regroupe ˆ la fois les conditions sociales, culturelles 

et politiques de la situation dÕenseignement et dÕapprentissage. Cicurel (2002) envisage la classe 

comme Ç un genre interactionnel spŽcifique, avec ses modes constitutifs, ses contraintes, ses contextes, 

ses acteurs È et comme Ç un lieu social, lieu de dŽploiement de stratŽgies, de mŽthodes, de modes 

interactionnels È (Cicurel, 2002 : 156). La situation particuli•re de laquelle dŽcoule le schŽma 

participatif des interactions menŽes rel•ve ˆ la fois du fondement didactique de lÕŽchange, du lieu 

social dans lequel il se dŽroule et des singularitŽs des acteurs intervenant dans lÕinteraction. Bouchard 

(1998, 1999, 2005) consid•re Žgalement que la spŽcificitŽ du contexte tient ˆ la finalitŽ de la t‰che en 

cours, elle-m•me liŽe directement au savoir ˆ atteindre au moyen des interactions.  

 Le contexte dÕenseignement-apprentissage conf•re des spŽcificitŽs au dŽroulement des 

interactions et aux contenus des discours. Cependant, m•me dans diffŽrents contextes, une classe est 

reconnaissable ˆ son Ç identitŽ interactionnelle È (Cicurel, 2011a) et il est possible de relever des traits 

communs aux interactions didactiques. Pour la plupart des situations dÕenseignement et 

dÕapprentissage, les Žchanges se dŽroulent selon un scŽnario cognitif et culturel connu des interactants, 

et cÕest en fonction de cette prŽ-connaissance que les ŽvŽnements de la classe sont interprŽtŽs par les 

participants. Bigot (2017) a dressŽ un Ç portrait È des interactions didactiques :  

Ç Le type "interaction didactique" se caractŽrise selon diffŽrents param•tres [...]. Notamment, lÕinteraction a une 

durŽe limitŽe et dŽfinie ˆ lÕavance ; lÕoccupation de lÕespace et les dŽplacements dans cet espace y sont 

rŽglementŽs ; les r™les interactionnels y sont prŽdŽfinis (lÕenseignant ouvre et structure les Žchanges, il distribue 

la parole, etc., les apprenants rŽpondent aux questions posŽes, ne prennent pas librement la parole, etc.). 

Toutes ces caractŽristiques, que la socialisation scolaire nous a appris ˆ conna”tre et ˆ respecter, fonctionnent ˆ 

la fois comme des facilitateurs de lÕŽchange [...] mais aussi comme des contraintes, qui limitent les expŽriences 

communicatives au sein de lÕespace classe È (Bigot, 2017 : 39).  

Nous proposons dÕexaminer plus prŽcisŽment en quoi consiste lÕanticipation de lÕaction en classe en ce 

qui concerne la formulation du discours enseignant et lÕorganisation des interventions des participants 

et en quoi cela rŽv•le la mise en Ïuvre de stratŽgies de transmission liŽes ˆ la gestion des Žchanges 

lors de lÕexŽcution des t‰ches. Notre objectif est de comprendre comment les enseignants associent 

lÕutilisation de fonctionnalitŽs du TNI ˆ leurs stratŽgies de transmission, notamment au moment de 

guider le dŽroulement de lÕaction des apprenants en classe qui se concrŽtise par leur participation aux 

interactions didactiques.  
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2.2.3.1  Les r™les interactionnels  des participants   

 Le cadre participatif qui dŽcoule du contexte de lÕinteraction contribue ˆ dŽfinir les statuts des 

participants, du point de vue de la production et de la rŽception. CÕest ce que Goffman appelle Ç le 

cadre participationnel26 È. Ë partir de la distinction Žmise par Goffman entre locuteurs ratifiŽs et 

locuteurs non-ratifiŽs, Kerbrat-Orecchioni (1990) classe les locuteurs ratifiŽs en trois catŽgories :  

-  les locuteurs dŽsignŽs, Ç vers qui le locuteur dirige son attention visuelle et ˆ qui, 

secondairement, il sÕattend ˆ remettre le r™le de locuteur È (Kerbrat-Orecchioni, 1990 : 86),  

-  les auditeurs non-dŽsignŽs,  

-  le locuteur privilŽgiŽ Ç qui occupe institutionnellement (un enseignant par exemple) ou 

" conjoncturellement " (un apprenant fait un exposŽ par exemple) la position de principal 

locuteur È (Bigot, 2002 : 27).  

En situation didactique, le locuteur privilŽgiŽ se trouve •tre, le plus souvent, lÕenseignant. Ce statut lui 

conf•re des Ç droits È quant ˆ son intervention dans lÕinteraction (Bigot, 2002) :  

-  il nÕa pas besoin quÕon lui attribue la parole pour intervenir,  

-  il nÕest pas interrompu et, si cÕest le cas, toute interruption de son discours doit •tre 

accompagnŽe de formules particuli•res pour rŽparer lÕoffense que peut constituer cette 

usurpation de son r™le participationnel,  

-  il a en revanche le droit dÕinterrompre les autres participants, sans que cela soit considŽrŽ 

comme une offense, car son r™le participationnel est en gŽnŽral intŽgrŽ et acceptŽ par les autres 

interactants.  

 Les r™les des participants dans une interaction didactique sont asymŽtriques en raison de leur 

rapport inŽgal au savoir. Cependant le r™le interactionnel de lÕenseignant ne se limite pas ˆ sa position 

forte par rapport aux savoirs en question :  

-  cÕest un expert et son discours est constituŽ de fragments mŽtalinguistiques,  

-  cÕest un dŽtenteur dÕautoritŽ et son discours est constituŽ de fragments prescriptifs,  

-  cÕest une personne et son discours est constituŽ de fragments personnels.  

Nous lÕavons dŽjˆ dit, lÕenseignant agit pour faire agir les apprenants : ses interventions sont donc 

orientŽes vers la mise en route dÕun processus de construction de savoirs. En effet, lÕenseignant est le 

garant de la didacticitŽ, et, par ses interventions, il vise ˆ maintenir le but didactique des Žchanges. 

Pour cela, il sollicite une compŽtence professionnelle spŽcifique : la compŽtence interactionnelle.  
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
26 Chez Bigot, 2002.  
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2.2.3.2  La compŽtence interactionnelle   

 Le lien tissŽ entre le savoir et les apprenants est dynamique car, bien quÕanticipŽ et prŽvu par 

lÕenseignant, il Žvolue au cours des Žchanges avec les Žl•ves ou Žtudiants (Bucheton et al., 2004). Pour 

atteindre le but quÕil sÕest fixŽ pour son action professionnelle, lÕenseignant met en Ïuvre des 

mŽthodes  qui Ç sÕactualisent dans les pratiques interactionnelles mises en place par les participants, 

(et) qui forment lÕempreinte (digitale) (fingerprint, Heritage, 2004) caractŽristique de chaque forme 

dÕinteraction institutionnelle È (Fasel Lauzon,  2014 : 16). Ces mŽthodes sont relatives aux formes que 

peut prendre le schŽma interactionnel : modalitŽs de prise de parole, organisation des tours, forme des 

tours, choix du lexique, r™les interactionnels des participants, etc. Cette dimension 

communicationnelle, interactionnelle et discursive du discours est au cÏur de lÕactivitŽ enseignante et 

participe au dŽveloppement de la compŽtence dÕinteraction qui rŽside dans Ç la capacitŽ de gŽrer la 

coordination de la parole-en-interaction (gestion des tours de parole, de lÕadaptation mutuelle, des 

enchainements contrastifs, etc. È (Rivi•re, 2010 : 8).  

 LÕenseignant compŽtent sait agir en situation et mettre en Ïuvre des pratiques interactionnelles 

Ç qui se dŽcident sur le terrain en fonction de la dynamique particuli•re ˆ lÕŽchange È (Vion, 1992 : 

196)27. Vion dŽfinit la compŽtence interactionnelle de lÕenseignant par sa capacitŽ ˆ solliciter des 

stratŽgies interactionnelles qui sont Ç des lignes dÕactions conjointes effectivement constatŽes, par 

lÕanalyste, une fois lÕinteraction achevŽe È (Bigot, 2002 : 82). Pour Žtablir et ma”triser ses stratŽgies, 

lÕenseignant part de son expŽrience et de son retour rŽflexif sur les actions quÕil a dŽjˆ rŽalisŽes pour 

agir en connaissance de cause lors des interactions futures avec ses apprenants. Il construit Žgalement 

sa compŽtence au contact de ses pairs et du passŽ professionnel de la communautŽ de praticiens ˆ 

laquelle il appartient. Cicurel (2011a) prŽf•re le terme de Ç pratiques interactionnelles È ˆ celui de 

stratŽgies, distinguant:  

-  dÕune part, les stratŽgies interactionnelles : issues de la rŽflexion de lÕenseignant ˆ partir de 

lÕaction rŽalisŽe, elles sont sollicitŽes au moment dÕanticiper le dŽroulement dÕinteractions 

futures ;  

-  et dÕautre part, les tactiques interactionnelles : issues Žgalement de la rŽflexion de lÕenseignant 

ˆ partir de son expŽrience passŽe, elles sont sollicitŽes lors du dŽroulement de lÕaction en 

classe, pour adapter le discours didactique aux rŽactions des apprenants.  

Les pratiques interactionnelles font partie du Ç rŽpertoire didactique È de lÕenseignant ; Bucheton 

(2008) consid•re que les modes dÕinteractions et les pratiques langagi•res des enseignants sont des 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
27 CitŽ dans Bigot, 2002.  



! (* !

Ç gestes professionnels È. Nous gardons la proposition de Rivi•re (2010) qui dŽfinit finalement les 

pratiques interactionnelles comme un ensemble de Ç gestes (au sens dÕaction), de tactiques, de 

stratŽgies et de choix qui contribuent au dŽveloppement dÕune expertise des conduites interactionnelles 

ˆ des fins dÕenseignement et dÕapprentissage È (Rivi•re, 2010 : 3).  

 Pour rŽpondre ˆ notre question de recherche, nous cherchons donc ˆ repŽrer les pratiques 

interactionnelles des enseignants au moment dÕanticiper et de rŽaliser leur action en classe. Par 

lÕanalyse des Žchanges observŽs en classe et des discours formulŽs sur lÕaction anticipŽe et rŽalisŽe, 

nous examinons les traces des stratŽgies et des tactiques de transmission mises ˆ jour par leur choix 

lors du dŽroulement des interactions didactiques situŽes dans le but de comprendre en quoi des 

utilisations du TNI peuvent servir, ou au contraire, perturber, la mise en Ïuvre de ces stratŽgies 

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

2.2.3.2.1  La forme des discours  

 Les discours formulŽs en classe lors des interactions didactiques sont des polylogues 

(Bouchard, 1998, 1999, 2005), cÕest-ˆ-dire des conversations qui comptent plus de deux participants. 

Dans le contexte dÕenseignement-apprentissage, ce sont des Ç polylogues inŽgaux ritualisŽs È 

(Bouchard, 2005) dont lÕenseignant est lÕinstigateur et quÕil domine par son r™le interactionnel. Par 

ailleurs, il est courant dÕassister ˆ un Žchange entre lÕenseignant et un apprenant, Žchange auquel 

assiste le reste du groupe prŽsent. Dans ce cas, il est possible de parler de Ç dilogue È (Bouchard, 

1999). Bouchard consid•re que lÕenseignant se trouve en interaction seul face ˆ la classe et que les 

interventions des Žtudiants peuvent alors sÕunir pour ne former quÕune seule voix. Il dŽfinit le concept 

de Ç feuilletage interlocutif È par lequel il suppose quÕune interaction en classe est ˆ la base une 

rencontre entre un enseignant et un apprenant, rencontre ˆ laquelle les tŽmoins (les autres apprenants) 

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

 Le discours des apprenants est constituŽ de prises de parole limitŽes, que ce soit dans la 

quantitŽ ou dans la qualitŽ. Leurs interventions sÕen tiennent ˆ lÕexpression de la capacitŽ de 

comprŽhension et de production de savoirs dans des domaines situŽs et prŽcisŽs par le cadre 

participatif. Pour dŽsigner la forme du discours de lÕenseignant, Bouchard (2005) parle de Ç co-

locution È : lÕenseignant amorce un ŽnoncŽ quÕil fait terminer par un apprenant, ou inversement, 

lÕenseignant termine un ŽnoncŽ commencŽ par un apprenant. Selon Bouchard, Ç lÕŽchange 

pŽdagogique [...] ne consiste pas (pour lÕenseignant) ˆ Žchanger avec les apprenants ou les faire 

Žchanger entre eux mais plut™t consiste ˆ impliquer les apprenants dans la rŽalisation du projet 

monologique discursif quÕil a ˆ charge de mettre en Ïuvre È (Bouchard, 1999). Le discours de 
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lÕenseignant se fond avec celui des apprenants et les interactions prennent la forme de monologues co-

construits organisŽs par lÕenseignant pour mettre en Ïuvre un Ç amŽnagement de lÕapport 

dÕinformation qui apr•s une introduction thŽmatique claire, au moment de la question pŽdagogique, 

sÕop•re par collecte, ŽlŽment par ŽlŽment, et permet [...] le partage de la prise en charge Žnonciative 

des informations jusquÕˆ leur officialisation - reformulation - par le ma”tre dans lÕintervention de 

cl™ture È (Bouchard, 1999 : 25). Nous considŽrons alors que les caractŽristiques du format du discours 

prononcŽ dans lÕinteraction avec les apprenants sont les manifestations des choix Žmis par les 

enseignants au regard de la part dÕagentivitŽ quÕils souhaitent octroyer aux apprenants dans le 

processus de construction de savoirs et dŽcoulent de la mise en Ïuvre dÕune pratique interactionnelle.  

 Suivant le contrat didactique, lÕenseignant est censŽ ma”triser le savoir ˆ transmettre ou 

acquŽrir et cÕest ce que les apprenants attendent de lui au moment o• il prend la parole. Cependant, 

lÕenseignant peut choisir de donner une autre spŽcificitŽ ˆ son discours en suivant ce que Sensevy et 

Quilio (2002) nomment le phŽnom•ne de Ç rŽticence didactique È :  

Ç Le professeur sait des choses que lÕŽl•ve ne sait pas. Parmi celles-ci, il y en a que lÕŽl•ve doit finir par savoir 

(quÕil doit sÕapproprier) pour apprendre. Cependant, le professeur ne peut pas dire directement ces choses ˆ 

lÕŽl•ve, parce que lÕinteraction didactique suppose que lÕŽl•ve fasse sien ce quÕil apprend, non par la seule 

Žcoute, mais par lÕŽtude et la confrontation rŽelle aux milieux dÕapprentissage. Le professeur est donc en 

permanence soumis ˆ la tension (tentation) de dire directement ˆ lÕŽl•ve ce que celui-ci devrait savoir, tout en 

sachant que le dŽclaratif Žchouera souvent ˆ lÕappropriation rŽelle de la connaissance par les Žl•ves. Le 

professeur est donc contraint ˆ se taire lˆ o• il aurait la (fausse) possibilitŽ de parler, il est donc contraint ˆ tenir 

par-devers lui certaines des choses quÕil veut enseigner, et ˆ engager les Žl•ves dans ces rapports aux milieux 

qui leur permettront de passer outre ce silence È (Sensevy, Quilio, 2002 :50).  

Se taire fait donc partie des stratŽgies de transmission que lÕenseignant sollicite pour rendre les 

apprenants actifs lors de la rŽalisation de la t‰che et cela engendre des formes interactionnelles 

particuli•res. Selon le principe de dŽvolution (Brousseau, 1998), le professeur confie aux Žl•ves, pour 

un temps, la responsabilitŽ de leur apprentissage : Ç lÕŽl•ve doit assumer de travailler dÕune mani•re 

dŽterminŽe dans un milieu dŽterminŽe, et accepter le fait que le professeur ne lui transmettra pas 

directement les connaissances È (Sensevy, 2002 : 51). Par son intervention dans lÕinteraction, 

lÕenseignant engage les apprenants ˆ suivre la bonne direction pour construire et acquŽrir le savoir, 

sans leur Ç donner È directement ce savoir, et il les engage parall•lement par des actes perlocutoires ˆ 

agir dÕune fa•on spŽcifique sans leur laisser finalement trop de libertŽ.  
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2.2.3.2.2  La rŽ - organisation des interactions   

 Le dŽroulement ritualisŽ des interactions se manifeste Žgalement dans lÕorganisation des tours 

de parole. Dans une conversation ordinaire, les tours de parole sont Ç auto-sŽlectionnŽs È et ne suivent 

pas un schŽma prŽŽtabli. Dans une situation dÕenseignement-apprentissage, la longueur et la frŽquence 

des tours diff•rent selon les interactants. LÕenseignant dispose souvent dÕun tour sur deux et ses tours 

de parole sont plus longs (Cicurel, 2011a). Cicurel (2011a) et Fasel Lauzon (2014) reprennent la 

thŽorie de Ç lÕŽchange tripartite È dŽcrite notamment par Sinclair et Coulthard (1975) pour dŽfinir les 

caractŽristiques du schŽma interactionnel en situation didactique. LÕŽchange tripartite aussi nommŽ 

Žchange IRF dŽcrypte les Žchanges entre enseignant et apprenants selon trois Žtapes :  

-  I : lÕinitiation de lÕenseignant (amorce lÕinteraction par sollicitation ou injonction),   

-  R : la rŽaction des apprenants (rŽponse ˆ la sollicitation ou ˆ lÕinjonction),  

-  F : Žvaluation de lÕenseignant (rŽaction et rŽtroaction de lÕenseignant sur la rŽponse proposŽe).  

Cependant, selon Fasel Lauzon (2014),  

Ç les interactions en classe sont loin de se rŽduire ˆ une suite dÕŽchanges IRF. La description de lÕorganisation 

des Žchanges en classe mŽrite dÕ•tre approfondie pour mieux saisir les logiques interactionnelles vers lesquelles 

les participants sÕorientent localement, ainsi que pour mieux comprendre comment les interactions contribuent ˆ 

lÕapprentissage È (Fasel Lauzon, 2014 : 19).   

 Les apprenants partagent en gŽnŽral le m•me r™le interactionnel. Suivant le Ç contrat de 

parole È (Cicurel, 2011a) relatif au cadre didactique, ils ne dŽcident pas forcŽment du moment ni de la 

durŽe de leurs interventions. Le relais de la prise de parole est contractualisŽ et ritualisŽ, et cÕest 

lÕenseignant qui est le principal responsable de lÕallocation de la parole. Rivi•re (2010) propose de 

distinguer trois modes dÕallocation observŽs en situation didactique :  

-  lÕallocation adressŽe : lÕenseignant sÕadresse ˆ un apprenant en particulier, 

-  lÕallocation arbitraire : lÕenseignant sÕadresse aux apprenants selon un ordre dŽfini 

arbitrairement (tour de table par exemple),  

-  lÕabsence dÕallocation : lÕenseignant sÕadresse ˆ toute la classe.  

LÕapprenant tient une place interactionnelle face ˆ lÕenseignant mais aussi face ˆ ses pairs, mais dans le 

cas dÕŽchange entre apprenants, lÕenseignant reste prŽsent dans le schŽma interactionnel et dispose 

dÕun droit dÕintervention dominant. Cependant, il est possible dÕassister ˆ des phŽnom•nes de 

Ç dŽritualisation È de lÕinteraction dans le cadre de nŽgociation de la relation asymŽtrique :  
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Ç La relation asymŽtrique est nŽgociŽe localement et peut •tre reconfigurŽe, voire inversŽe lors de certains 

Žpisodes de dŽritualisation de lÕinteraction (Coste, 2002) : de m•me quÕune conversation ordinaire peut donner 

lieu, en fonction du contexte, ˆ lÕŽtablissement dÕasymŽtries entre les participants, de m•me en contexte scolaire 

certains Žpisodes interactionnels peuvent •tre accomplis sans asymŽtrie des r™les (Heritage, 2004 ; Mondada et 

Py, 1994 ; Pekarek, 1999). (Fasel Lauzon, 2014 : 18).  

Il nous semble justement que se trouve ici le lieu de mise en Ïuvre des choix Žtablis par les 

enseignants qui, au moment de planifier leur action en classe et donc de planifier le dŽroulement des 

interactions, peuvent dŽcider de bousculer les rites interactionnels et ainsi attribuer un r™le plus fort 

aux apprenants au moment de rŽaliser une t‰che en classe. Nous considŽrons Žgalement que les choix 

des enseignants quand ils sont confrontŽs ˆ la spontanŽitŽ des Žchanges permettent au chercheur de 

comprendre ce quÕils retiennent de la situation et de lÕaction (intervention) des apprenants pour 

atteindre le but quÕils se sont fixŽ pour lÕaction en cours. Ainsi, au moment dÕŽtudier les interactions 

didactiques rŽalisŽes dans le cadre dÕexŽcution de t‰ches pour lesquelles enseignants et apprenants 

utilisent le TNI, nous centrons notre analyse sur la mani•re dont les enseignants g•rent les interactions 

et en quoi les utilisations des fonctionnalitŽs du TNI quÕils ont prŽvues peuvent venir appuyer ou 

dŽranger lÕorganisation des Žchanges dans la classe. En effet, pour notre recherche, nous questionnons 

plus particuli•rement les utilisations du TNI comme possibilitŽs de mettre en Ïuvre des pratiques 

interactionnelles qui placent les apprenants au cÏur du processus de construction de savoirs, 

augmentant ainsi leur degrŽ dÕagentivitŽ dans leur activitŽ dÕapprentissage.    

2.2.4  La gestion de la configuration de lÕespace   

 Le comportement humain nÕest ni universel, ni unique car il est fa•onnŽ par des traditions 

sociales, culturelles et historiques. LÕarrangement et la gestion de lÕespace rel•vent de ces traditions et 

sont liŽs ˆ un contexte social, culturel, scolaire, etc. Celui qui sÕintŽresse aux interactions multimodales 

en contexte didactique, et dÕautant plus en situation exolingue, ne peut faire lÕŽconomie de lÕanalyse de 

la gestion de lÕespace. En effet, lÕagencement de lÕespace contribue ˆ lÕorganisation de lÕaction en 

classe et, combinŽ aux modes sollicitŽs pour le dŽroulement des t‰ches par le biais des interactions 

multimodales, il contribue ˆ la production de sens. Il sÕagit alors, pour notre Žtude, de repŽrer les 

caractŽristiques spatiales de la classe, ˆ savoir la disposition du mobilier, des participants, des objets 

annexes (outils) ainsi que les connexions Žtablies entre tous ces ŽlŽments et les modes sollicitŽs pour 

cela au moment des Žchanges. 

 LÕactivitŽ professionnelle dÕun enseignant se caractŽrise en partie par la rŽalisation 

dÕinteractions situŽes qui ont lieu, pour la majeure partie dÕentre elles, dans un espace spŽcifique : la 
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salle de classe. Cicurel (2011a) reprend les thŽories interactionnistes de Kerbrat-Orecchionni (1990) 

pour observer ce qui se passe en classe : elle se base sur le principe que toute interaction est situŽe 

socialement et culturellement. Ë partir de ce positionnement, Cicurel consid•re la classe comme un 

lieu social, ayant ses propres r•gles et gŽnŽrant la construction dÕinteractions selon les deux facettes du 

but didactique : lÕenseignement et lÕapprentissage. Pour ses travaux qui portent sur lÕagir professoral, 

elle examine les positions interactionnelles des acteurs qui se manifestent par le discours et qui sont 

liŽes directement ˆ lÕespace dans lequel elles se dŽroulent. Peu importe la mati•re enseignŽe et la 

situation gŽographique de lÕinstitution, lÕactivitŽ professionnelle dÕun enseignant se dŽroule dans un 

contexte particulier dans le sens o• cÕest un lieu clos empreint de r•gles implicites pour la rŽalisation 

de lÕaction.  

 Dans le cadre de leurs travaux sur lÕactivitŽ professionnelle des enseignants au primaire, 

Veyrunes et San Martin (2014) se sont intŽressŽs ˆ la relation de lÕenseignant et de lÕespace dans 

lequel il intervient au moment des interactions avec ses apprenants. Les diffŽrentes Žtudes sur 

lesquelles ils se sont appuyŽs pour Žtudier les professeurs des Žcoles nous fournissent un Žclairage sur 

la gestion de lÕespace par lÕenseignant pour organiser son activitŽ professionnelle. DÕapr•s Clark et 

Elmore (1979), lÕorganisation de lÕespace fait partie de la planification de lÕaction. La disposition du 

mobilier et lÕagencement des ŽlŽments qui configurent lÕespace de travail peuvent constituer des 

composantes de la planification de lÕaction par lÕenseignant qui anticipe alors les positions, 

mouvements et dŽplacements des participants ˆ lÕinteraction. De plus, Marcel (1999) conclut de ses 

Žtudes que les dŽplacements suivent une certaine dynamique et ses travaux :  

Ç tŽmoignent de lÕinfluence de la disposition spatiale sur les emplacements et les dŽplacements rŽcurrents des 

enseignants. Dans ce sens, les interactions ne dŽpendent pas seulement des caractŽristiques des acteurs, de 

leurs actions et de leurs rŽactions, mais aussi de lÕorganisation spatiale dans laquelle toute activitŽ se dŽploie. Ici, 

lÕespace de manÏuvre est constituŽe par la technique, cÕest-ˆ-dire par lÕensemble dÕartefacts et de dispositifs qui 

accompagnent lÕactivitŽ des acteurs È (Veyrunes et San Martin, 2014 : 69).  

Pujade-Renaud (2005) sÕest intŽressŽe au corps de lÕenseignant dans la classe. Elle est partie du constat 

que lÕenseignant Žtait souvent considŽrŽ comme un Ç •tre dŽsincarnŽ È. Selon elle, il ne faut pas 

nŽgliger le caract•re charnel de la relation entre ma”tre et Žl•ve et il faut au contraire sÕintŽresser ˆ 

lÕusage que lÕenseignant fait de lÕespace et des artefacts qui lÕhabitent. Ç LÕenseignant entretient un 

rapport corporel et affectif ˆ lÕespace de la classe È (Marotte, 2008 : 1)28. Il joue constamment entre les 

contrastes du debout/assis, mobile/immobile, rapprochement/Žloignement pour capter lÕattention des 

apprenants, asseoir son autoritŽ ou se mettre ˆ lÕabri du regard des Žl•ves. Marotte (2008) ajoute que 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
28 Cite Pujade-Renaud, 2005 : 56.  
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seul lÕenseignant a le privil•ge de la mobilitŽ et quÕil Žvolue dans son territoire. Hannoun (1989) a 

ŽtudiŽ de son c™tŽ lÕactivitŽ de lÕenseignement ˆ partir dÕŽtudes sur la thŽ‰tralisation dans la classe29. 

Hannoun consid•re que lÕenseignant doit savoir et quÕil doit ma”triser ce quÕil donne ˆ voir aux 

apprenants : Ç Le ma”tre, en ce sens, nÕest pas face ˆ ses Žl•ves ; il se construit tel quÕil souhaite quÕils 

le voient... Ce sont, en effet, ces modes de relation non-verbale, Žchappant ˆ toute codification, qui, 

souvent, sÕav•rent rŽvŽlateurs du sens rŽel de la situation scolaire È (Marotte, 2008 : 2)30. LÕutilisation 

de lÕespace par lÕenseignant, par ses dŽplacements et mouvements, fait partie des codes de la 

communication non-verbale qui accompagnent son discours en classe. Selon Hannoun, ce sont des 

gestes professionnels au m•me titre que la prise de parole et il sÕagit alors pour lÕapprenti-enseignant 

Ç dÕapprendre la meilleure fa•on de bouger, de marcher, de gesticuler, pour mieux transmettre È 

(Marotte, 2008 : 3).  

 Par consŽquent, au moment dÕexaminer les caractŽristiques des interactions menŽes en classe 

par lÕenseignant et les apprenants, il est primordial de saisir en quoi les configurations de lÕespace quÕil 

est possible dÕobserver influent sur les interventions verbales et non-verbales des participants. En effet, 

selon lÕemplacement, la position ou la posture que les acteurs tiennent, ils agissent dans lÕinteraction 

avec certaines interventions verbales et non-verbales, et ce, ˆ la poursuite de buts prŽcis pour le 

dŽroulement de leur action. Au moment dÕanalyser lÕactivitŽ dÕun enseignant, nous pouvons dŽjˆ 

considŽrer lÕimportance de lÕimpact de la configuration de lÕespace ainsi que la responsabilitŽ des 

acteurs dans les modifications de lÕorganisation spatiale au cours de lÕinteraction. Par ailleurs, notre 

question de recherche nous conduit ˆ considŽrer lÕimpact des utilisations du TNI sur la gestion de 

lÕespace choisie par les enseignants. En effet, sÕils choisissent de mettre en place des t‰ches ˆ exŽcuter 

au moyen des fonctionnalitŽs du tableau numŽrique, cela les conduira ˆ repenser les positions, postures 

et dŽplacements des participants ˆ lÕinteraction et donc ˆ intŽgrer les considŽrations des apports et des 

limites de lÕoutil pour la mise en Ïuvre de leurs pratiques interactionnelles.  

2.2.5  La gestion du temps lors des interactions    

 Dans une situation didactique, le temps se g•re sous diffŽrentes contraintes. Un enseignant qui 

organise et anticipe lÕactivitŽ dÕapprentissage fixe des objectifs et prŽvoit des t‰ches ˆ rŽaliser pour les 

atteindre selon une temporalitŽ particuli•re que Chopin (2006) dŽfinit comme Ç le temps producteur 

dÕun savoir particulier È :   

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
29 Dans Paradoxe sur lÕenseignant (1989), il a rŽalisŽ une Žtude comparŽe entre le Paradoxe sur le comŽdien (Diderot, 
1820) et le paradoxe des comportements enseignants en classe.  
30 Cite Diderot, Le paradoxe sur le comŽdien.  
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Ç  Il est structurŽ par les ŽvŽnements didactiques assurant la production de ce nouveau savoir. Nous entrons lˆ 

pleinement dans le cadre de la thŽorie des situations didactiques (Brousseau, 1998) qui permet de modŽliser les 

conditions de possibilitŽs de la diffusion de connaissances dans un syst•me didactique. Les scansions de ce 

temps micro-didactique sont les ŽvŽnements didactiques offrant ces conditions de possibilitŽ. Ces ŽvŽnements 

font Žvoluer le milieu, syst•me antagoniste de lÕŽl•ve, avec lequel ce dernier interagit. En ce sens, il sÕagit dÕun 

ŽvŽnement pour lÕŽl•ve et non pour lÕenseignant qui est lÕinstigateur de ces rŽorganisations, de ces nouveautŽs È 

(Chopin, 2006 : 34).  

Le temps didactique, sÕil regroupe Ç lÕensemble des ŽvŽnements didactiques permettant la diffusion 

des connaissances dans la classe È (Chopin, 2006 : 34), peut se rŽfŽrer, dÕune part, ˆ la programmation 

des objectifs liŽs aux savoirs ˆ acquŽrir et ˆ la planification des t‰ches ˆ rŽaliser pour une pŽriode 

(syllabus pour un trimestre, un semestre, un stage linguistique, etc.). DÕautre part, ce temps didactique 

peut •tre considŽrŽ dans le cadre limitŽ dÕune sŽquence, lors de laquelle les objectifs et les t‰ches sont 

organisŽs prŽcisŽment autour dÕun savoir spŽcifique. Dans ce deuxi•me cas, le temps micro-didactique 

ne rel•ve pas de la chronomŽtrie car il correspond plut™t ˆ un regroupement de t‰ches ŽlaborŽes et 

organisŽes pour la diffusion des savoirs dans la classe : cÕest le temps prŽvu et imparti pour la 

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

 Le temps didactique peut Žvoluer en fonction du dŽroulement des interactions et des rŽactions 

des apprenants, il est Ç plastique È. Par consŽquent, pour atteindre lÕobjectif quÕil sÕŽtait fixŽ, 

lÕenseignant peut diluer ce temps en allongeant la durŽe de rŽalisation dÕune t‰che afin de permettre un 

apprentissage effectif. NŽanmoins, les interactions didactiques se dŽroulent dans un cadre spatio-

temporel prŽdŽterminŽ : la durŽe et la frŽquence des Žchanges sont dŽlimitŽes selon un temps 

institutionnel qui ne change pas, cÕest lÕŽlŽment statique de la situation didactique complexe et 

dynamique par ailleurs. Il est donc tr•s frŽquent, voire inŽvitable, que la dŽlimitation du temps 

didactique (de plusieurs t‰ches ciblŽes sur un savoir) dŽpasse le temps institutionnel. LÕenseignant doit 

alors faire des choix  in vivo  en fonction de ce qui lui semble prioritaire pour atteindre le but fixŽ :  

Ç LÕenseignant demeure donc assujetti ˆ une tension didactique inhŽrente aux rŽpartitions ponctuelles des 

connaissances dans la classe - gŽnŽrŽes par sa propre action dÕenseignement -  et ̂   la quantitŽ de temps dont il 

dispose encore pour atteindre ses objectifs. Le fait que son action vise la rŽgulation de cette tension devient alors 

Žvident : celle-ci doit avant toute chose rester Ç gŽrable È au cours du temps È (Chopin, 2006 : 36). 

 La particularitŽ de la gestion du temps liŽe ˆ la situation didactique a des consŽquences sur le 

dŽroulement des interactions en classe car ce sont des interactions Ç qui se font dans un temps limitŽ et 

qui requi•rent une attention accrue de la part des participants, que ce soit de la part de lÕenseignant ou 

des apprenants È (Cicurel, 2011c : 45). La cl™ture de lÕinteraction qui se dŽroule en cours ne 

correspond pas toujours ˆ lÕach•vement dÕune action rŽalisŽe pour lÕapprentissage. Parfois, il arrive 
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quÕelle soit coupŽe et mise en pause par une cl™ture arbitraire engendrŽe par la fin du temps 

institutionnel. Les Žchanges observŽs en classe prennent alors une forme particuli•re car lÕenseignant 

peut les guider en fonction de la durŽe qui lui reste pour atteindre les objectifs fixŽs dans le cadre 

dÕune sŽquence. Nous pouvons alors distinguer diffŽrents types de modulations des interactions 

observables en classe :  

-  des accŽlŽrations du rythme pour terminer Ç ˆ temps È,  

-  des ŽvŽnements de lÕinteraction tronquŽs : par exemple, un phŽnom•ne de dŽtopicalisation non 

rŽcupŽrŽ pour lÕapprentissage par manque de temps,  

-  un renforcement du r™le de lÕenseignant pour terminer la t‰che.  

Pour notre recherche, nous souhaitons observer les interactions qui se font en classe lorsque enseignant 

et apprenants utilisent le TNI. La temporalitŽ de lÕaction est un ŽlŽment crucial pour lÕenseignant et les 

outils quÕil utilise doivent lui permettre dÕ•tre efficace dans le sens o• ils lÕaident ˆ atteindre son but 

(favoriser lÕapprentissage) dans une durŽe impartie et raisonnable en fonction du temps dont il dispose. 

CÕest pourquoi il est utile de confronter les analyses au sujet de lÕutilisation et de la gestion du temps 

lors du dŽroulement des interactions en classe et les analyses des discours des enseignants sur leur 

rapport au temps et ˆ lÕoutil au moment de planifier et de rŽagir ˆ leur action finalement rŽalisŽe.  

2.2.6  La gestion des relations interpersonnelles  

 Bigot (2002) rappelle dans son Žtude doctorale quÕune interaction contient une double face : 

celle qui correspond aux buts poursuivis, la face rationnelle, et celle qui correspond aux enjeux 

internes de lÕŽchange, la face relationnelle :  

Ç Les interactions comportent deux aspects quÕon dŽsignera, lÕun comme aspect rationnel, finalisŽ ou 

instrumental : il concerne la mise en Ïuvre de moyens adaptŽs ˆ la rŽalisation dÕune fin et lÕautre comme 

lÕaspect relationnel avec une composante spŽcifiquement "cŽrŽmonielle" ou "rituelle" au sens de Goffman È 

(Bange, 1992 : 68)31.  

Bigot rejoint les travaux de Kerbrat-Orecchioni (1992) qui, sÕappuyant sur les rŽflexions de Bateson, 

avait constatŽ que Ç la plupart des ŽnoncŽs fonctionnent ˆ la fois au niveau du contenu (ils dŽcrivent 

certains Ç Žtats de choses È), et de la relation (ils contribuent ˆ instituer entre les interactants un lien 

socio-affectif particulier) È (Bigot, 2002 : 67). Les individus jouent le r™le quÕils sont censŽs tenir dans 

lÕinteraction, r™le qui dŽcoule de la relation interpersonnelle prŽŽtablie par la situation, mais ils se 

construisent Žgalement une image face aux autres et participent ainsi au maintien ou au renversement 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
31 CitŽ dans Bigot, 2002.  
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de la relation attendue. A priori, dans une interaction didactique, la face rationnelle est plus forte car 

tout se joue dans un contexte institutionnel. Or, il ne faut pas minimiser lÕenjeu qui se trouve au niveau 

de la construction dÕune relation entre lÕenseignant et les apprenants, car de la qualitŽ de cette relation 

dŽpend aussi lÕefficacitŽ des actions menŽes pour atteindre le but fixŽ. PrŽserver et entretenir la face 

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

 Une des particularitŽs de lÕenjeu relationnel dans une interaction didactique est que, m•me sÕil 

y a une asymŽtrie entre les deux parties interactantes, le maintien de Ç bons rapports È entre les deux 

est nŽcessaire au bon dŽroulement des Žchanges pour atteindre le but fixŽ. Bange (1992) explique dans 

ses travaux lÕintŽr•t des conventions dans la conduite des actions sociales. Les interactions sociales 

sont marquŽes par une rŽciprocitŽ qui vient du fait que tout acteur Ç est dans lÕobligation dÕinclure 

dans son projet des prŽvisions, des attentes concernant le comportement de son co-acteur, dont il sait 

aussi que les actions sÕorientent elles-m•mes selon des attentes relatives ˆ son comportement ˆ lui È 

(Bigot, 2002 : 94). Nous avons dŽjˆ ŽvoquŽ le concept de contrat didactique ŽvoquŽ par Cicurel 

(2011a) pour expliquer lÕaccord tacite entre enseignant et apprenants pour agir chacun selon son r™le et 

pour servir les objectifs de chacun, objectifs qui convergent en gŽnŽral sur lÕobjet de savoir. 

Cependant, le respect de la rŽciprocitŽ de lÕinteraction se trouve au-delˆ du respect de lÕaction de 

lÕautre. Finalement, lÕenjeu relationnel sous-jacent ˆ toute interaction didactique place aussi 

lÕenseignant dans une incertitude sur le rapport de places que le schŽma participatif instaure et sur la 

nature de la relation interpersonnelle entre enseignant et apprenants quÕil veut construire (Rivi•re, 

2010).  Ainsi, quand lÕenseignant choisit de modifier les r™les interactionnels ˆ des fins pŽdagogiques, 

il prend le risque de perturber la relation interpersonnelle instaurŽe avec les apprenants, notamment 

dans une classe de FLE o• chaque Žtudiant se reprŽsente la relation quÕil entretient avec lÕenseignant et 

ses pairs ˆ partir de filtres culturels.  

 Intervenir dans une interaction, cÕest se montrer aux autres. Vinatier (2009) souligne que les 

interactions verbales sont pŽtries dÕenjeux intersubjectifs relatifs ˆ la recherche dÕefficacitŽ dans la 

rŽalisation de lÕaction, mais aussi relatifs ˆ la prŽservation de la face liŽe ˆ lÕinscription identitaire de 

chaque interactant dans les Žchanges. En effet, chaque interaction implique une co-prŽsence physique 

des participants dans un territoire prŽcis que Goffman dŽfinit comme Ç un espace physique o• toute 

personne qui sÕintroduit se trouve exposŽe d•s son entrŽe ˆ la prŽsence physique immŽdiate dÕune ou 

plusieurs autres personnes È (Pasquier, 2003 : 390). De cette co-prŽsence corporelle dŽcoule une 

contrainte sociale inŽvitable qui organise lÕinteraction : chaque intervenant cherche alors ˆ protŽger sa 

face, son apparence, devant le regard des autres. ƒtant devenu un •tre visible dans lÕinteraction de par 

son intervention, lÕindividu va soigner et protŽger son image. Goffman prŽsente lÕinteraction comme 
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un lieu similaire ˆ une pi•ce de thŽ‰tre : chaque participant vŽhicule une image de lui-m•me et cherche 

ˆ se valoriser par ses actes. LÕÇ acteur È doit tenir un r™le selon lequel il rŽpond ˆ la fois ˆ des 

impŽratifs liŽs ˆ une apparence sociale (fa•ade sociale) et ˆ la fois ˆ des prŽtentions dÕordre personnel 

(fa•ade personnelle) (Pasquier, 2003). Par consŽquent, les Žchanges sont perpŽtuellement soumis ˆ la 

dualitŽ entre lÕobligation de maintenir une certaine fa•ade sociale et le besoin de prŽserver sa fa•ade 

individuelle, une dualitŽ qui peut donc opposer le schŽma interactif gŽnŽrŽ par le cadre participatif ˆ la 

libertŽ dont dispose chaque individu au moment dÕintervenir.  

 Dans une interaction didactique, enseignant et apprenants doivent maintenir une fa•ade sociale 

liŽe ˆ leur place dans la relation interpersonnelle prŽŽtablie. LÕenseignant reprŽsente lÕexpert, celui qui 

ma”trise les savoirs. CÕest aussi un professionnel qui doit agir efficacement pour atteindre son but qui 

est aussi indirectement celui de lÕapprenant. Il agit seul face ˆ un groupe et pour cela, il se trouve la 

plupart du temps debout, en position spatiale dominante face au reste des intervenants. LÕapprenant est 

le novice, celui qui cherche ˆ acquŽrir les savoirs. Il doit atteindre son but et faire ses preuves. De la 

rŽussite de son action dŽpend la rŽussite de lÕaction de lÕenseignant. Il fait partie dÕun groupe et se 

trouve souvent en position assise, intŽgrŽ et m•me dissimulŽ au sein du groupe dÕapprenants dont il 

fait partie. LÕinteraction selon ces r™les prŽdŽfinis doit respecter des formes particuli•res pour 

prŽserver la face des uns et des autres tout en sÕadaptant aux fa•ades individuelles que peuvent rev•tir 

les intervenants ˆ tout moment. Il peut arriver que des modifications des rituels correspondant ˆ la 

situation sociale de la classe viennent perturber les interactants car ils ne se retrouvent plus dans le r™le 

quÕils sont censŽs tenir. En effet, les mŽthodologies dÕenseignement-apprentissage ont bien ŽvoluŽ 

depuis lÕŽpoque o• lÕenseignant se limitait ˆ transmettre des connaissances aux apprenants au moyen 

dÕun discours magistral unique. Il est donc Žvident que les interactions menŽes dans une salle de classe 

peuvent ˆ tout moment Žvoluer vers une modification des r™les, modification suscitŽe par lÕenseignant 

lui-m•me, voire par des apprenants, et que chacun aura alors ˆ gŽrer ˆ la fois la gestion de son r™le et 

de sa place tout en respectant la volontŽ et la spontanŽitŽ de ses interlocuteurs. Par consŽquent, si 

utiliser le TNI lors de lÕaction en classe induit une modification des r™les et des postures des acteurs de 

lÕŽchange didactique, nous nous intŽressons alors ˆ la fa•on dont les apprenants acceptent et 

sÕemparent du pouvoir dÕagir que leur octroient les enseignants au moment dÕexŽcuter une t‰che. En 

effet, nous considŽrons que lorsque les enseignants sollicitent les apprenants pour quÕils interviennent 

au tableau numŽrique dans le cadre de lÕexŽcution de la t‰che, cela peut rŽpondre ˆ un besoin relatif 

aux objectifs pŽdagogiques fixŽs en amont, mais cela peut en parall•le dŽclencher un malaise chez les 

apprenants qui ne sont pas habituŽs, voire enclin, ˆ sÕemparer du r™le dÕacteur en premi•re ligne et ˆ 

mettre en danger la prŽservation de leur fa•ade identitaire. 
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2.3  Synth•se et positionnement  

 Dans ce deuxi•me chapitre du cadre thŽorique, nous nous sommes intŽressŽe ˆ lÕorganisation 

de lÕactivitŽ professionnelle des enseignants qui consiste ˆ anticiper, organiser et rŽaliser une action en 

classe avec et pour des apprenants. Ils utilisent pour cela des savoirs professionnels qui leur permettent 

de mettre en Ïuvre des tactiques et des stratŽgies de transmission et dÕatteindre le but principal de leur 

activitŽ. Les particularitŽs de lÕagir professoral sont que les enseignants m•nent une co-action 

langagi•re avec leurs apprenants, que nous avons dŽcrite sous le terme dÕinteraction didactique. Les 

Žchanges menŽs en classe sont anticipŽs, rŽalisŽs et adaptŽs en fonction des rŽactions des apprenants et 

toujours guidŽs par lÕobjectif de construction / transmission de savoirs.  Nous avons donc vu dans ce 

chapitre que les enseignants sont les meneurs de ces interactions Žtant donnŽ quÕils g•rent le 

dŽroulement des Žchanges notamment par la distribution des r™les interactionnels. Par ailleurs, ils 

anticipent leurs interventions ˆ partir de lÕŽlaboration de t‰ches dÕapprentissage dans le but de 

transmettre un message clair et comprŽhensible par tous, et cela, en fonction du contenu ˆ transmettre 

et au moyen dÕune combinaison de diffŽrents modes corporels et sŽmiotiques. Ainsi les enseignants 

sollicitent des stratŽgies de transmission au moment dÕanticiper lÕaction en classe et au moment 

dÕinteragir avec les apprenants. Ces stratŽgies sont le fruit de leur rŽflexion ˆ partir dÕactions passŽes et 

rŽsultent dÕun processus de dŽveloppement professionnel en cours (cf. supra. ch.1). Pour convoquer 

leurs stratŽgies de transmission, les enseignants sollicitent des compŽtences professionnelles. Au 

regard du questionnement posŽ dans cette recherche, nous retenons deux compŽtences professionnelles 

ˆ Žtudier : la compŽtence didactique multimodale et la compŽtence interactionnelle. En effet, nous 

nous intŽressons au fait que des utilisations des fonctionnalitŽs du TNI peuvent servir la mise en Ïuvre 

de ces compŽtences qui, dÕune part, consistent ˆ Žlaborer des t‰ches dÕapprentissage en prenant en 

considŽration les possibilitŽs de visualisation et de manipulation des contenus-cibles qui peuvent •tre 

prŽsentŽs sous diffŽrents modes et sur diffŽrents supports, et qui, dÕautre part, rŽsident dans la 

dŽfinition de modalitŽs dÕexŽcution des t‰ches pour gŽrer le dŽroulement des interactions didactiques.  

 Pour cela, nous examinons dÕune part les Žchanges rŽalisŽs en cours et dÕautre part les discours 

des enseignants sur leur action. Il sÕagir de repŽrer comment les interactions se dŽroulent, qui agit et de 

quelle nature sont les interventions, afin de rŽcolter des indicateurs observables sur les prises de 

dŽcision de lÕenseignant Ç en cours dÕaction È. Une confrontation de ces ŽlŽments factuels aux discours 

prononcŽs par les enseignants permet dÕaccŽder aux donnŽes qui influencent leurs choix au moment 

dÕinteragir. Apr•s avoir dressŽ un bilan sur les particularitŽs de lÕactivitŽ enseignante, nous choisissons 

dÕŽtudier plus particuli•rement :  
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-  le processus dÕŽlaboration des t‰ches, la dŽfinition des modalitŽs de leur exŽcution en classe et 

la sŽlection des fonctionnalitŽs du TNI retenues pour les rŽaliser ;  

-  le format et le dŽroulement des interactions en classe lorsque les participants (enseignants et 

apprenants) utilisent le TNI ;  

-  les manifestations des savoirs professionnels des enseignants lors de leur expŽrience filmŽe et 

lors de leur rŽflexion suite ˆ la rŽalisation dÕactions situŽes avec le TNI.  

Les apports thŽoriques que nous avons sollicitŽs pour apprŽhender lÕobjet de notre recherche ont nourri 

notre rŽflexion et nous ont permis de prŽciser notre questionnement relatif aux utilisations du TNI dans 

la classe de FLE :  

1) quelles fonctionnalitŽs du TNI sÕav•rent •tre des potentialitŽs pour servir les stratŽgies de 

transmission des enseignants de FLE  

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

lÕŽlaboration de la t‰che et de lÕanticipation de son exŽcution ?  

!  pour gŽrer le dŽroulement des interactions didactiques qui conf•rent aux apprenants un 

certain degrŽ dÕagentivitŽ ?  

2) quelles reconfigurations pŽdagogiques sont rŽalisŽes par les enseignants quand ils utilisent le 

TNI pour leur action en classe  

!  pour Žlaborer et organiser les t‰ches dÕapprentissage ?  

!  pour gŽrer les interactions didactiques (gestion du temps, amŽnagement de lÕespace, 

distribution des r™les) ?  

3) comment les enseignants manifestent-ils leur professionnalitŽ lors de la rŽflexion sur 

lÕutilisation du TNI, en dÕautres termes  

!  quels savoirs professionnels sont sollicitŽs lors de la rŽflexion sur les utilisations situŽes du 

TNI ?  

!  quels enrichissements sont produits pour la compŽtence didactique multimodale ?  

!
!
 

 

!
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3    Le TNI  au service de lÕactivitŽ 

professionnelle  enseignante  

 Les enseignants, pour mener leur activitŽ professionnelle et suivre les stratŽgies de 

transmission, sollicitent des outils pour, dÕune part, prŽsenter des contenus-cibles et Žlaborer des t‰ches 

visant ˆ les manipuler, et, dÕautre part, pour servir des modalitŽs dÕexŽcution des t‰ches en anticipant 

un dŽroulement particulier des interactions didactiques. Les usages de ces outils int•grent le rŽpertoire 

didactique (cf. supra p. 24) des enseignants qui ont progressivement appris ˆ les utiliser, dÕun point de 

vue technique, mais aussi et surtout dÕun point de vue didactique et pŽdagogique. Dans ce troisi•me 

chapitre, nous prŽsentons dans un premier temps les caractŽristiques du processus dÕintŽgration dÕun 

outil technologique aux pratiques enseignantes. En effet, les professionnels qui adoptent un nouvel 

instrument pour leurs pratiques passent par des Žtapes dÕappropriation qui sont conditionnŽes par des 

param•tres contextuels mais aussi par les particularitŽs propres ˆ leur individualitŽ et ˆ la communautŽ 

de pratiques ˆ laquelle ils appartiennent. Dans un second temps, nous proposons une prŽsentation du 

tableau numŽrique ŽclairŽe par les lectures de diffŽrents travaux qui ont ŽtudiŽ ˆ la fois les potentialitŽs 

de lÕoutil pour lÕaction enseignante mais aussi les enjeux de son intŽgration ˆ lÕactivitŽ professionnelle 

des enseignants.  

3.1  LÕintŽgration  dÕun outil  

technologique aux pratiques 

enseignantes  

3.1.1  Le process us dÕintŽgration  dÕun outil  pour le 

dŽveloppement professionnel  

3.1.1.1  DŽfinitions de lÕoutil   

 Le choix des termes et la formulation de leur dŽfinition pour dŽsigner les objets utilisŽs par un 

individu pour mener une activitŽ a suscitŽ et suscite encore de nombreuses rŽflexions, que ce soit dans 
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le cadre de recherches en ergonomie, psychologie du travail, didactique professionnelle et, pour ce qui 

nous intŽresse, didactique de lÕenseignement des langues. Nous rŽpertorions diffŽrents substantifs 

sollicitŽs pour dŽsigner le concept dÕobjet au travail : outil, artefact, instrument, support ou encore 

ressource. Il nous semble alors essentiel de comprendre ce que soutiennent ces diffŽrentes 

dŽnominations avant dÕapprŽhender lÕutilisation du TNI pour lÕactivitŽ professionnelle de lÕenseignant.  

3.1.1.1.1  De lÕoutil  ˆ lÕartefact   

 Rabardel (1995) sÕest inspirŽ des travaux de la psychologie ergonomique Ç qui ont pour objet 

dÕŽtude la conception et lÕŽvaluation des outils et des situations de travail È (Rabardel, 1995 : 8) pour 

mener son observation de lÕactivitŽ instrumentŽe des professionnels. Simondon (1968) dŽfinit lÕobjet 

comme une tierce rŽalitŽ qui se place entre lÕhomme et le contexte dans lequel il Žvolue et il consid•re 

les objets techniques pour leurs fonctionnalitŽs et ce quÕils permettent de rŽaliser en limitant la 

participation des hommes et le recours ˆ leur professionnalitŽ. En rŽaction ˆ cette conception 

technocentrique de lÕobjet, Rabardel (1995) sÕintŽresse ˆ lÕoutil dÕun point de vue davantage centrŽ sur 

lÕhomme et son activitŽ. Il opte ainsi pour une dŽnomination plus prŽcise,  Ç objet matŽriel fabriquŽ È 

(Rabardel, 1995 : 59) puis pour le terme Ç artefact È quÕil dŽfinit comme Ç toute chose ayant subi une 

transformation, m•me minime, dÕorigine humaine È (Rabardel, 1995 : 59). Il place ainsi lÕhomme au 

cÏur de ses considŽrations et suit une perspective anthropocentrique pour son Žtude de la relation du 

sujet ˆ lÕoutil dans le cadre du dŽroulement de lÕactivitŽ. Il compl•te dÕailleurs cette premi•re 

dŽfinition anthropologique de lÕartefact en prŽcisant quÕil sÕagit dÕune Ç chose susceptible dÕun usage, 

ŽlaborŽe pour sÕinscrire dans des activitŽs finalisŽes È (Rabardel, 1995 : 60). Le point de vue de 

Rabardel responsabilise le sujet quant aux rŽsultats obtenus par lÕutilisation de lÕartefact et appuie 

lÕidŽe que Ç chaque artefact a ŽtŽ con•u pour produire une classe dÕeffets, et (que) sa mise en Ïuvre, 

dans les conditions prŽvues par les concepteurs, permet dÕactualiser ces effets È (Rabardel, 1995 : 60). 

LÕartefact est alors considŽrŽ du point de vue du sujet et des actions menŽes dans le cadre de son 

activitŽ professionnelle : cÕest le moyen utilisŽ par les hommes pour mener ˆ bien les t‰ches (prescrites 

ou non) quÕils doivent rŽaliser dans le cadre de leur travail. LÕartefact nÕest alors plus considŽrŽ 

comme un objet technique ˆ intŽgrer ˆ ses pratiques mais comme un ŽlŽment constitutif de lÕactivitŽ 

m•me. Ce qui compte, cÕest ce que lÕhomme fait avec cet objet et non pas ce que lÕobjet lui permet de 

faire.  
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3.1.1.1.2  De lÕartefact  ˆ lÕinstrument   

 Dans le but de prŽciser davantage la part constitutive de lÕartefact ˆ lÕactivitŽ, Rabardel (1995) 

propose lÕutilisation du terme Ç instrument È pour dŽfinir Ç lÕartefact en situation, inscrit dans un 

usage, dans un rapport instrumental ˆ lÕaction du sujet, en tant que moyen de celle-ci È (Rabardel, 

1995 : 60). LÕinstrument nÕest pas un ŽlŽment immuable dont le professionnel aurait ˆ se servir pour 

mener ses actions, il est le rŽsultat des choix Žmis par le sujet qui associe alors ses fonctions aux 

contours de la t‰che quÕil doit rŽaliser. Un artefact devient un instrument au moment o• lÕhomme 

dŽcide de lÕutiliser pour tout ou partie de ses fonctionnalitŽs, apr•s considŽration de leur pertinence 

pour servir le dŽroulement de lÕaction. Rabardel dŽfend alors une approche psychologique de 

lÕinstrument selon laquelle le professionnel se trouve au cÏur du processus dÕintŽgration, en tant que 

sujet pensant capable de dŽfinir le r™le de lÕobjet technique et de lÕutiliser pour atteindre le but fixŽ 

pour action au travail :  

Ç lÕinstrument est une entitŽ mixte qui tient ˆ la fois du sujet et de lÕartefact. LÕinstrument comprend, dans cette 

perspective : un artefact matŽriel ou symbolique produit par lÕutilisateur ou par dÕautres ; un ou des sch•mes 

dÕutilisation associŽs rŽsultant dÕune construction propre ou de lÕappropriation de sch•mes sociaux prŽexistants È 

(Rabardel, 1995 : 11).  

Il y a donc un processus dÕinteraction entre les deux composantes de lÕinstrument, ˆ savoir lÕobjet dans 

sa matŽrialitŽ et les sch•mes dÕutilisation qui lui sont associŽs par le sujet.  

 Pour toute recherche qui sÕintŽresse ˆ lÕutilisation des instruments par les professionnels dans le 

cadre de leur activitŽ, il sÕagit alors de considŽrer, dÕune part, ce qui rel•ve de la conception de 

lÕartefact et de la dŽfinition de ses fonctions constituantes, et, dÕautre part, ce qui rel•ve de son 

utilisation et des fonctions constituŽes par le sujet gr‰ce au processus de la gen•se instrumentale. La 

thŽorie de Rabardel (1995) permet de fonder lÕarticulation entre les cycles de vie de lÕobjet technique, 

allant de la conception initiale, aux utilisations dŽcelŽes, pour aller vers une re-conception ŽclairŽe. 

CÕest en se centrant sur ce que le sujet fait de lÕartefact quÕil est possible dÕaccŽder ˆ une dŽfinition de 

cet objet en tant quÕinstrument considŽrŽ utile et pertinent pour son action. Tenir compte de la part de 

lÕindividu dans la conception de lÕinstrument implique pour le chercheur dÕenvisager autant de points 

de vue et dÕusages quÕil y a dÕutilisateurs. Ainsi, pour notre Žtude qui questionne les choix des 

enseignants au moment dÕutiliser le TNI pour leur action en classe, il est important de distinguer les 

fonctions constituantes du TNI, fonctionnalitŽs donnŽes par les concepteurs, des fonctions constituŽes 

par les enseignants au moment dÕagir en classe au moyen du tableau numŽrique. En effet, nous 

cherchons ˆ comprendre pourquoi et comment cet artefact acc•de, ou pas, au statut dÕinstrument, et ce, 

dans le cadre de la rŽalisation de t‰ches prŽcises menŽes par des identitŽs individuelles.  
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 Les activitŽs instrumentŽes correspondent ˆ des situations de relation complexe entre le sujet, 

lÕobjet sur lequel porte son action, le ou les instruments ˆ disposition et lÕenvironnement dont 

lÕinteraction avec dÕautres sujets peut faire partie. Pour notre Žtude, il sÕagit donc de repŽrer les liens 

tissŽs entre lÕenseignant, lÕapprentissage de la langue fran•aise, le tableau numŽrique et lÕaction des 

apprenants en situation. LÕobjet de lÕaction enseignante rev•t une double facette car elle porte ˆ la fois 

sur la modŽlisation de la langue-cible et lÕorganisation du Ç transmettre È ou Ç faire apprendre È. Le 

TNI, en tant quÕinstrument pour lÕactivitŽ enseignante, reprŽsente une unitŽ intermŽdiaire entre 

lÕutilisateur et lÕobjet de lÕaction. Il doit pour cela •tre doublement adaptŽ au sujet et ˆ lÕobjet (en 

termes de propriŽtŽs matŽrielles, cognitives, sŽmiotiques) en fonction du type de t‰ches dans lequel il 

sÕins•re. Il existe diffŽrents types dÕinstruments selon les fonctions quÕils dŽtiennent (matŽriels, 

cognitifs, sŽmiotiques ou psychologiques).  Rabardel (1995) Žvoque une Ç synergie des fonctions 

instrumentales È (Rabardel, 1995 : 90) : lÕinstrument nÕa pas quÕune seule fonction et les diffŽrentes 

classes ne sont pas disjointes. Ainsi, un m•me objet peut remplir plusieurs fonctions pour lÕactivitŽ du 

sujet. En conclusion, nous comprenons que lÕutilisation dÕun instrument tel que le TNI (et la 

sollicitation des fonctions quÕil dŽtient) par des enseignants de FLE dŽcoule de choix reliŽs ˆ lÕobjet de 

leur action, ˆ savoir la langue fran•aise et lÕactivitŽ dÕapprentissage, ainsi quÕˆ leur style professionnel. 

Ces choix impliquent Žgalement une prise en considŽration des styles dÕapprentissage des Žtudiants sur 

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

3.1.1.2  Le processus de gen•se instrumentale  

 Pour analyser et conceptualiser des activitŽs instrumentŽes, Rabardel (1995) propose, dans un 

premier temps, de centrer les observations sur le sujet et sur son utilisation des artefacts pour mener 

des actions dans le cadre de son activitŽ professionnelle. Dans un second temps, il explicite le 

processus par lequel un outil technique prend le statut dÕun instrument de travail : la Ç gen•se 

instrumentale È. Rabardel reprend la thŽorie piagŽtienne de la naissance de lÕintelligence selon une 

perspective instrumentale. Piaget (1936) considŽrait les sch•mes comme des moyens ˆ lÕaide desquels 

le sujet assimile les situations et les objets auxquels il est confrontŽ, partant du principe fondamental 

que Ç tout ce qui rŽpond ˆ un besoin est susceptible dÕassimilation È (Rabardel, 1995 : 99). Rabardel 

part du postulat que lÕassociation de sch•mes familiers aux artefacts, par lÕattribution de significations 

ˆ ces derniers, aux objets de lÕaction et ˆ lÕenvironnement, est constitutive des instruments. Le sujet 

sÕappuie sur ce quÕil sait faire et conna”t pour intŽgrer des sch•mes dÕutilisation aux artefacts nouveaux 

pour lui, leur donnant progressivement ainsi le statut dÕinstruments pour lÕaction :  
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Ç La gen•se des sch•mes dÕutilisation, qui sont une des composantes de lÕinstrument, peut passer par le 

rŽinvestissement de sch•mes dÕutilisation familiers, dŽjˆ constituŽs, et leur changement de signification. Il 

pourrait, en particulier, en aller ainsi lorsque le sujet est confrontŽ ˆ un artefact nouveau pour lui È (Rabardel, 

1995 : 108).  

3.1.1.2.1  Des fonctionnalitŽs  aux potentialitŽs  pour 

lÕaction  

 Un artefact nÕest pas, dÕemblŽe, un instrument : il nÕexiste quÕen sÕinscrivant dans un usage. 

LÕusage sÕŽtablit au fur et ˆ mesure dÕutilisations multiples lors de la rŽalisation de t‰ches pour 

lesquelles il constitue un moyen de mise en Ïuvre dÕactions visant ˆ atteindre les buts fixŽs par 

lÕutilisateur. Les utilisations sont anticipŽes par les concepteurs mais lÕŽlaboration des usages est une 

production privŽe ou sociale et collective. M•me sÕil est frŽquent que les utilisateurs effectuent des 

dŽtournements des utilisations dŽfinies a priori, il est possible de dŽgager des ŽlŽments relativement 

stables et structurŽs dans lÕactivitŽ dÕun individu : cÕest ce que Rabardel nomme Ç les sch•mes 

dÕutilisation È. Rabardel et VŽrillon (1985) ont vŽrifiŽ par leurs travaux que le sujet pouvait assimiler 

et accommoder ses sch•mes dÕutilisation ˆ un nouvel artefact. Ainsi, ils ont repŽrŽ deux niveaux dans 

les sch•mes dÕutilisation. DÕune part, les sch•mes dÕusage, correspondant aux actions et t‰ches 

spŽcifiques directement liŽes ˆ lÕartefact et qui correspondent aux fonctionnalitŽs de lÕartefact. DÕautre 

part, les sch•mes dÕaction instrumentŽe, dont le sens est donnŽ par la rŽalisation de lÕaction globale ; 

ces sch•mes incorporent les sch•mes dÕusage, ils correspondent aux fonctionnalitŽs de lÕartefact liŽes ˆ 

lÕaction menŽe. Ces sch•mes constituent des Ç actes instrumentaux È et recomposent lÕactivitŽ du sujet 

du fait de lÕinsertion de lÕinstrument. Le sujet sŽlectionne des fonctions quÕil juge pertinentes pour 

rŽaliser une t‰che au travail selon la spŽcificitŽ de lÕartefact (ses fonctionnalitŽs ou fonctions 

constituantes), lÕobjet de son action, son individualitŽ et les param•tres de la situation. LÕartefact 

devenu ainsi instrument est alors vecteur de potentialitŽs (ou fonctions constituŽes) particuli•res ˆ une 

action donnŽe.  

3.1.1.2.2  La gen•se instrumentale  

 Rabardel (1995) nomme Ç gen•se instrumentale È ce processus de gestion de ses instruments 

par le sujet, processus qui associe lÕŽvolution des artefacts et lÕŽmergence dÕusages dans le cadre du 

dŽroulement et du dŽveloppement de lÕactivitŽ. Ainsi, lÕŽlaboration instrumentale porte ˆ la fois sur la 

modification des t‰ches et la rŽorganisation de lÕaction et sur les transformations ou adaptations de 

lÕobjet technique. Rabardel distingue alors  Ç les aspects du processus de gen•se instrumentale orientŽs 

vers le sujet lui-m•me È (Rabardel, 1995 : 137), les processus dÕinstrumentation, de ceux dirigŽs vers 
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les fonctions constituantes de lÕartefact, les processus dÕinstrumentalisation. Ces deux versants du 

passage de lÕartefact ˆ lÕinstrument sont le fait du sujet mais ce qui les distingue est le lieu de la 

modification des sch•mes. Dans le cadre de lÕinstrumentation, les sch•mes liŽs ˆ lÕactivitŽ Žvoluent au 

contact des sch•mes dÕutilisation de lÕartefact. Ç La dŽcouverte progressive des propriŽtŽs intrins•ques 

de lÕartefact par les sujets sÕaccompagne de lÕaccommodation de leurs sch•mes, mais aussi de 

changements de signification de lÕinstrument rŽsultant de lÕassociation de lÕartefact ˆ de nouveaux 

sch•mes È (Rabardel, 1995 : 143). Lors de lÕinstrumentalisation, le sujet prend appui sur les propriŽtŽs 

de lÕartefact et lui donne un statut en fonction de lÕaction et de la situation. Ç Les processus 

dÕinstrumentalisation concernent lÕŽmergence et lÕŽvolution des composantes de lÕartefact : sŽlection, 

regroupement, production et institution de fonctions, dŽtournement et catachr•se, attribution de 

propriŽtŽs, transformation de lÕartefact (structure, fonctionnement) È (Rabardel, 1995 : 137). CÕest une 

reconnaissance et Ç un enrichissement des propriŽtŽs de lÕartefact par le sujet È (Rabardel, 1995 : 140) 

pour mener son action en fonction du but ˆ atteindre et du contexte dans lequel il se trouve32. Cette 

phase dÕintŽgration des fonctions constituantes de lÕoutil au dŽroulement de lÕaction constitue le point 

de passage au statut de fonctions constituŽes que nous nommons par ailleurs les potentialitŽs et qui 

font de lÕartefact un instrument. Notre recherche sÕintŽresse aux utilisations du TNI dans le cadre de 

lÕenseignement du FLE. Nous observons donc des enseignants qui utilisent le TNI pour leur action en 

classe mais le dispositif que nous avons mis en place nous permet Žgalement dÕaccŽder aux phases de 

prŽparation lors desquelles les enseignants collaborent pour anticiper une action Ç instrumentŽe È avec 

un tableau numŽrique. Nous Žtudions alors les marques dÕappropriation du TNI lorsquÕil est sollicitŽ 

pour mener leur activitŽ telle que les enseignants ont lÕhabitude de le faire, mais nous assistons aussi ˆ 

des cas de modifications de lÕactivitŽ, qui se manifestent par des reconfigurations pŽdagogiques 

pensŽes par les enseignants pour adapter leur action en classe en vue dÕutiliser le TNI.  

3.1.1.2.3  LÕinstrument  : un objet socio - technique  

 Ç Une technique nÕexiste que lorsquÕelle est pratiquŽe, cÕest-ˆ-dire lorsquÕelle passe par quelquÕun qui, 

lÕayant apprise ou inventŽe, la met en Ïuvre de fa•on efficace. Il nÕy a pas de techniques sans cette efficacitŽ et 

les habiletŽs humaines quÕelle implique. CÕest donc lˆ o• ces habiletŽs sont produites quÕil faut observer les 

techniques. Or, ce lieu est toujours ˆ lÕŽchelle dÕun ou de quelques individus. La rŽalitŽ observable de la 

technique est ˆ lÕŽchelle dÕun homme ou dÕun petit groupe dÕhommes. È (Rabardel, 1995 : 31) 

Rabardel rappelle par ces propos quÕun artefact devient un instrument si et seulement si le sujet 

lÕadopte pour mener son action, sÕil lÕint•gre ˆ ses pratiques professionnelles. Pour quÕil dŽcide 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
32 LÕinstrumentalisation peut sÕeffectuer soit, par attribution de fonctions ˆ lÕartefact, soit par modification de lÕartefact. 
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dÕajouter un nouvel outil technique ˆ son rŽpertoire, il doit •tre satisfait du rŽsultat de lÕaction menŽe et 

trouver un certain degrŽ dÕefficacitŽ par lÕutilisation de lÕartefact. Il doit Žgalement se doter dÕune 

compŽtence dÕutilisation, dÕun savoir-faire instrumentŽ. Selon Rabardel, les reprŽsentations dÕun 

individu sur la pertinence et lÕintŽr•t de la ma”trise et de la sollicitation des fonctions intrins•ques dÕun 

nouvel objet sont ˆ lÕorigine des processus dÕinstrumentation et dÕinstrumentalisation. Ces 

reprŽsentations ont des fonctions dÕorientation et de guidage de lÕaction. La rŽorganisation et la 

recomposition de lÕactivitŽ liŽe ˆ lÕinstrument dŽpendent ˆ la fois des diffŽrentes contraintes qui 

conditionnent lÕactivitŽ des sujets et des possibilitŽs dÕaction qui sÕoffrent aux sujets gr‰ce ˆ 

lÕutilisation de lÕartefact. Chaque individu reconna”t dÕŽventuelles potentialitŽs de lÕoutil qui lui 

permettent dÕŽlargir son rŽpertoire dÕactions rŽalisables par son utilisation ou, au contraire, Žvalue une 

rŽduction du champ des possibles pour son action et dŽcide alors de ne pas sÕessayer ˆ la manipulation 

du nouvel artefact. Si un professionnel ne con•oit pas, a priori, lÕobjet technique comme pouvant 

devenir un instrument efficace pour rŽaliser une de ses t‰ches au travail, il ne cherchera pas ˆ 

lÕadopter, sauf Žventuellement sÕil est contraint par des injonctions institutionnelles.  

 Par ailleurs, lÕadoption dÕun artefact est un processus progressif qui se fait par une 

multiplication dÕutilisations plus ou moins rŽussies. Selon Wallon (1941), un instrument se dŽfinit par 

les usages qui lui sont reconnus : il est construit par des techniques en vue dÕautres techniques et 

remaniŽ ensuite par lÕexpŽrience. LÕinstrument nÕest pas seulement un outil intermŽdiaire, qui aurait 

ŽtŽ utilisŽ quelques fois pour mener une t‰che prŽcise, il est le rŽsultat dÕune capitalisation de 

lÕexpŽrience de son utilisation. DÕailleurs, les rŽsultats obtenus par les professionnels quand ils 

manipulent des artefacts pour mener leur action au travail se transmettent aux gŽnŽrations nouvelles. 

La reconnaissance dÕun outil comme Žtant un instrument na”t de processus dÕinstrumentation et 

dÕinstrumentalisation vŽcus par des individus membres de communautŽs professionnelles qui partagent 

avec les Ç nouveaux È, que ce soit par la formation ou sur le terrain, leurs savoirs dÕexpŽrience et leurs 

reprŽsentations sur les divers artefacts ˆ leur disposition. Par consŽquent, lÕinstrument doit •tre 

apprŽhendŽ du point de vue du sujet mais aussi du point de vue du groupe professionnel auquel il 

appartient et des pratiques professionnelles partagŽes.  

 LÕapproche thŽorique proposŽe par Rabardel quant ˆ lÕintŽgration dÕun outil ˆ lÕactivitŽ dÕun 

professionnel invite le chercheur ˆ se centrer sur lÕindividu et sur ce quÕil fait de lÕobjet technique, 

selon une approche anthropo-centrŽe, et ce, ˆ contre-pied dÕune approche dirigŽe vers lÕoutil et ce quÕil 

permet au sujet de rŽaliser pour son action au travail. Cela rejoint les conceptions thŽoriques que nous 

avons ŽvoquŽes dans le premier chapitre du cadre thŽorique selon lesquelles toute Žtude qui sÕintŽresse 

ˆ lÕorganisation et au dŽveloppement de lÕactivitŽ doit examiner non seulement ce que lÕindividu fait, 
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mais aussi ce quÕil pense de ce quÕil fait, a fait ou aurait pu faire pour mener ˆ bien son activitŽ au 

travail. Il sÕagit dÕanalyser comment et pourquoi le praticien sÕempare de lÕobjet pour agir. Pour notre 

Žtude sur les enseignants de FLE, nous centrons donc notre regard sur les liens tissŽs entre les 

enseignants, lÕactivitŽ dÕenseignement de la langue fran•aise, lÕactivitŽ dÕapprentissage de la langue 

fran•aise et le tableau numŽrique. Ces connexions apparaissent dans la rŽalisation de lÕaction et au 

cours des discours prononcŽs par les enseignants, avant et apr•s le dŽroulement des interactions en 

classe instrumentŽes avec le TNI. Ce que nous retenons des conclusions de Rabardel, cÕest que 

lÕintŽgration dÕun outil nÕest effective quÕapr•s plusieurs utilisations considŽrŽes comme Ç rŽussies È 

par le professionnel. Dans le cadre de notre Žtude, nous conduisons les enseignants ˆ expŽrimenter 

lÕoutil pour leur action en classe, et ˆ rŽflŽchir sur lÕutilisation rŽalisŽe en confrontation avec la 

rŽaction de leurs pairs. Le dispositif mis en place pour le recueil des informations quant ˆ ce quÕils font 

et ce quÕils pensent ne permet donc pas de suivre le dŽroulement dÕun processus dÕintŽgration sur une 

longue durŽe. Les enseignants observŽs et interrogŽs ne sÕen tiennent quÕau stade de lÕutilisation, tout 

au moins pour notre relevŽ de donnŽes, et nous fournissent des informations sur ce qui oriente leurs 

choix et leur rŽflexion apr•s-coup, pour une t‰che rŽalisŽe, dans un contexte particulier et avec un 

public apprenant singulier. Ainsi, notre analyse se garde de procŽder ˆ des gŽnŽralisations mais permet 

cependant de fournir des rŽsultats situŽs que nous pouvons confronter, dans le chapitre de discussion 

(cf. infra. Discussion), ˆ dÕautres Žtudes menŽes sur lÕintŽgration du TNI aux pratiques enseignantes.  

3.1.2  Les outils des enseignants  

 Nous avons vu dans le chapitre 2 (cf. supra. p.45) que lÕactivitŽ de lÕenseignant dÕune langue 

vivante se partage essentiellement entre deux types dÕaction : la modŽlisation des contenus ˆ 

transmettre ou acquŽrir (lÕenseignant agit sur un objet ˆ Žtudier) et lÕactivitŽ m•me des apprenants 

(action portant sur le dŽroulement de leur activitŽ par lÕŽlaboration dÕune progression de t‰ches que les 

apprenants doivent accomplir). Pour cela, lÕenseignant sollicite des outils dans le cadre dÕactions pour 

lui seul (la modŽlisation) mais en vue dÕinteractions (organisation de la co-action menŽe pour et avec 

les apprenants). Nous proposons ˆ prŽsent de dŽfinir les types dÕartefacts dont les enseignants 

disposent et quÕils sollicitent, et de faire le point sur ce que les travaux portant sur lÕintŽgration des 

outils technologiques ˆ lÕactivitŽ de lÕenseignant nous dŽmontrent pour mieux comprendre les choix 

Žmis par les enseignants de notre Žtude.  
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3.1.2.1  Les outils dÕenseignement  

 Les dŽfinitions de lÕoutil proposŽes dans le cadre des situations dÕenseignement reprennent la 

conceptualisation de Rabardel qui place lÕintŽr•t pour le sujet et pour son action au cÏur des 

considŽrations. Reuter et al. (2013) identifie plusieurs catŽgories dÕoutils pour la classe : physiques, 

psychologiques et symboliques. LÕenseignant peut se servir dÕartefacts con•us spŽcialement pour la 

classe mais il peut Žgalement solliciter des ŽlŽments con•us hors de lÕŽcole transformŽs, par et pour 

lÕŽcole, comme cÕest le cas pour les TIC (ordinateur, tablette tactile, lecteurs audio ou vidŽo, etc.) qui, 

ˆ lÕorigine, ont ŽtŽ inventŽs pour un usage dans un cadre professionnel non-Žducatif avant dÕ•tre 

utilisŽs dans les salles de classe. Quoi quÕil en soit, lÕoutil est sollicitŽ parce quÕil rŽpond ˆ des 

utilisations pertinentes pour lÕaction :  

Ç Selon les diverses classifications proposŽes, quelle que soit la catŽgorie, les outils sont censŽs participer ˆ 

lÕenseignement et aux apprentissages de la discipline en jeu. Ils ne peuvent donc pas •tre dŽfinis uniquement par 

leurs aspects physiques mais leurs utilisations et les pratiques associŽes doivent •tre prises en compte. È 

(Reuter et al., 2013 : 152)  

LÕutilisation dÕun outil, quÕelle soit volontaire ou imposŽe ˆ lÕenseignant (de mani•re explicite, par son 

institution, ou implicite, par des principes liŽs ˆ un genre professionnel), peut donner lieu ˆ diffŽrentes 

voies dÕinstrumentalisation et dÕinstrumentation Žtant donnŽ quÕelle est vŽcue de diverses mani•res en 

fonction des individus. Selon les praticiens, un m•me objet physique ne deviendra pas le m•me 

instrument didactique car Ç chacun peut lÕapprŽhender diffŽremment en fonction de son 

positionnement et des fonctions quÕil lui attribue È (Reuter et al, 2013 : 152). Ainsi, pour comprendre 

ce qui suscite lÕutilisation dÕun artefact par lÕenseignant, il sÕagit pour le chercheur dÕapprŽhender 

lÕoutil Ç au-delˆ de son existence physique, en intŽgrant les gestes, les pratiques et les reprŽsentations 

qui lui sont associŽs par les diffŽrents intervenants dans les situations dÕenseignement et 

dÕapprentissage È (Reuter et al, 2013 : 152).  

 Beaucoup des travaux menŽs sur les outils en classe sont entrŽs par des questions centrŽes sur 

les contenus dÕenseignement, puis, dÕautres recherches se sont intŽressŽes aux gestes, aux pratiques et 

aux situations de classe. LÕenseignant, pour mener son action, sŽlectionne un outil qui lui permette de 

fournir une visualisation et une manipulation de lÕobjet de la co-action : la langue-cible. Il rŽflŽchit ˆ 

comment lÕoutil peut lÕaider au niveau des contenus de son enseignement mais aussi au niveau de 

lÕŽlaboration des t‰ches pour anticiper lÕinteraction en classe. Les instruments sŽlectionnŽs ou ŽlaborŽs 

constituent des Ç facilitateurs des activitŽs didactiques È (Astolfi et al., 1997 : 15). Selon lÕagencement 

spatial et les outils ˆ disposition, diffŽrents types dÕaction peuvent •tre menŽs en classe et cela 
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participe ˆ la construction, chez les apprenants, de certaines reprŽsentations de pratiques pŽdagogiques 

situŽes, liŽes ˆ une discipline, ˆ une situation et ˆ un enseignant. Schneuwly attribue dÕailleurs une 

fonction psychologique aux outils :  

Ç Un outil mŽdiatise une activitŽ, lui donne une certaine forme, mais ce m•me outil reprŽsente aussi cette 

activitŽ, la matŽrialise. Autrement dit : les activitŽs ne sont plus seulement prŽsentes dans leur seule exŽcution. 

Elles existent en quelque sorte indŽpendamment dÕelles dans les outils qui les reprŽsentent et par lˆ m•me les 

signifient. LÕoutil devient ainsi le lieu privilŽgiŽ de la transformation des comportements : explorer leurs 

possibilitŽs, les enrichir, les transformer sont autant de mani•res de transformer lÕactivitŽ qui est liŽe ˆ leur 

utilisation È (Schneuwly, 1994 : 158).  

Ainsi, nous questionnons les fonctionnalitŽs du TNI en ce quÕelles fournissent comme possibilitŽs pour 

Žlaborer et exŽcuter des t‰ches en classe. Les enseignants peuvent associer lÕutilisation du tableau ˆ 

des t‰ches dÕapprentissage existantes. Dans ce cas, lÕoutil mŽdiatise une t‰che existante dont les 

modalitŽs dÕexŽcution peuvent •tre adaptŽes pour •tre rŽalisŽes au moyen du TNI. Par ailleurs, les 

enseignants peuvent intŽgrer directement des utilisations du TNI lors du processus dÕŽlaboration de 

t‰ches non-existantes : dans ces cas-lˆ, lÕoutil matŽrialise la t‰che dÕapprentissage et fait alors partie de 

ses principes organisateurs. Par consŽquent, lorsque lÕutilisation des fonctionnalitŽs du TNI est 

associŽe directement ˆ la structure organisationnelle dÕune t‰che dÕapprentissage, nous assistons ˆ des 

cas de reconfigurations pŽdagogiques par instrumentation. Ainsi, pour rŽpondre ˆ notre 

questionnement sur ce qui conditionne des utilisations du TNI en classe de FLE, nous Žtudions dans un 

premier temps les ŽlŽments qui composent la t‰che et ce que les enseignants prennent en considŽration 

au moment dÕassocier tous les composants entre eux. Puis, dans un second temps, nous Žtudions 

comment les enseignants mod•lent et remod•lent les t‰ches dÕapprentissage afin dÕobserver comment 

sÕop•rent les reconfigurations pŽdagogiques suite au phŽnom•ne dÕinstrumentation de lÕactivitŽ avec le 

TNI.   

3.1.2.2  Association des supports didactiques aux outils 

dÕenseignement  

 Dans la classe, le support fait partie des instruments didactiques centraux autour desquels 

sÕorganise lÕaction. Selon Blanc (2008), le support est un outil de mŽdiation qui joue un r™le essentiel 

dans la classe. CÕest le lieu de rencontre entre la langue-cible et lÕapprenant, rencontre orchestrŽe par 

lÕintervention de lÕenseignant qui prŽvoit une utilisation spŽcifique du support dans le cadre de la 

rŽalisation dÕune t‰che.  
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Ç  Le support fait alors lÕobjet de manipulations matŽrielles et/ou mentales de la part de lÕenseignant et/ou de 

lÕŽl•ve qui interagit avec lui, manipulations qui visent des effets cognitifs en termes dÕacquisition de savoirs et de 

savoir-faire (mise en Ïuvre dÕopŽrations de pensŽe par le biais de diffŽrentes activitŽs dÕapprentissage), 

lÕenseignant intervenant comme ma”tre dÕÏuvre dans lÕutilisation effective des supports È (Lecl•re, Le Ferrec, 

2014 : 81).  

Le support constitue le lien entre la modŽlisation des contenus ˆ transmettre ou ˆ acquŽrir pensŽe par 

lÕenseignant et lÕaction possible sur ces contenus en fonction de la reprŽsentation visuelle et 

sŽmiotique rŽalisŽe. Par ailleurs, le choix des objets matŽriels (tŽlŽviseur, ordinateur, tableau 

numŽrique pour un support vidŽo par exemple) joue sur les possibilitŽs dÕinteractions rŽalisables entre 

les apprenants, lÕenseignant et les contenus cibles.  

 Le choix dÕun support sÕeffectue la plupart du temps lors de la phase de planification des 

interactions didactiques. Ç Comme le souligne Tochon (1993, p.80), la planification est un moyen 

dÕorganiser lÕenvironnement Žducatif (le choix du matŽriel, sa rŽpartition dans le temps selon les 

sŽquences, lÕallocation du temps et des lieux) È (Lecl•re, Le Ferrec, 2014 : 96). La  mobilisation des 

objets fait partie de la construction de lÕenvironnement de la classe et joue sur la planification faite par 

lÕenseignant. Le fait de disposer de certains outils (que ce soit par choix ou parce quÕils sont prŽsents 

dans la classe) engendre une forme dÕanticipation de leur utilisation. Ainsi, ÇlÕenvironnement de 

classe, en faisant lÕobjet dÕune construction rŽflŽchie par lÕenseignant, sÕinscrit dans une forme de 

planification. Il constitue un ensemble dÕobjets dont les potentialitŽs didactiques, dans la mesure o• 

elles sont per•ues et reconnues par lÕenseignant, en font des ressources mobilisables pour faire face 

aux ŽvŽnements et imprŽvus de lÕinteraction didactique È  (Lecl•re, Le Ferrec, 2014 : 97). Les deux 

chercheures ajoutent Žgalement que savoir sŽlectionner des supports et les outils adŽquats pour les 

mobiliser lors des interactions en classe fait partie du rŽpertoire didactique et que cette compŽtence 

professionnelle se construit au fur et ˆ mesure de lÕexpŽrience que lÕenseignant a de lÕutilisation dÕun 

outil pour son action en classe.  

 Dans le cadre de notre Žtude, nous nous intŽressons ˆ un objet technologique, le tableau 

numŽrique, et nous questionnons la possibilitŽ quÕil obtienne le statut dÕinstrument pour servir lÕaction 

enseignante. Il fait, selon nous, partie de la catŽgorie des outils technologiques issus des technologies 

de lÕinformation et de la communication (TIC). Guichon (2012) dŽfinit ces outils comme Ç lÕensemble 

des technologies numŽriques utilisant lÕordinateur dans le but de chercher et de diffuser des 

informations et/ou dÕoptimiser la communication È (Guichon, 2012 : 5). Ces objets technologiques 

permettent de relayer diffŽrents supports choisis par lÕenseignant pour modŽliser les contenus, les 

diffuser et faire agir les apprenants sur ces contenus. Ainsi, la prŽsence dÕun TNI dans une salle de 
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classe, quÕelle soit dŽsirŽe ou imposŽe ˆ lÕenseignant, peut influencer ses dŽcisions pour la 

planification et la rŽalisation des interactions didactiques quÕil envisage avec ses apprenants. En effet, 

les enseignants Žlaborent ou sŽlectionnent des supports ˆ partir de leurs possibilitŽs de visualisation et 

de manipulation des contenus-cibles mais ils choisissent Žgalement des outils pour diffuser ces 

supports en considŽration de leur fonction organisationnelle et interactionnelle. Par consŽquent, nous 

Žtudions les discours des enseignants participant ˆ notre Žtude au moment o• ils Žlaborent les supports 

et sŽlectionnent leurs formats de diffusion selon diffŽrents outils afin de repŽrer en quoi les 

fonctionnalitŽs du TNI peuvent servir leur action en classe.  

3.1.3  LÕintŽgration  dÕun outil  technologique ˆ 

lÕactivitŽ enseignante  

3.1.3.1  LÕappropriation  et lÕintŽgration  dÕun outil   

 Des utilisations rŽpŽtŽes et pŽrennisŽes dÕun outil engendrent une modification de lÕactivitŽ 

dÕun professionnel, activitŽ qui rel•ve ˆ la fois de lÕorganisation de ses actions et des param•tres qui 

dŽfinissent ses pratiques individuelles. Guichon (2012) propose de dŽfinir les concepts dÕintŽgration et 

dÕappropriation des TIC afin dÕen analyser les enjeux pour lÕactivitŽ enseignante.  

Ç LÕintŽgration se rŽf•re principalement au processus par lequel un syst•me humain, que celui-ci soit envisagŽ 

au niveau psychologique de lÕindividu ou au niveau collectif dÕun groupe donnŽ, se modifie en partie en 

incorporant un ŽlŽment exog•ne et acquiert un nouvel Žquilibre en assurant une interdŽpendance et une 

cohŽrence entre les parties qui le composent et le nouvel ŽlŽment È (Guichon, 2012 : 15).  

LÕintŽgration suppose une modification dÕun syst•me par lÕinsertion dÕun nouvel ŽlŽment sans 

perturber ˆ terme lÕŽquilibre fonctionnel dudit syst•me. Concr•tement, pour lÕactivitŽ enseignante qui 

nous intŽresse, lÕintŽgration dÕun outil nouveau ˆ lÕactivitŽ Ç entra”ne forcŽment un amŽnagement de 

lÕespace et du temps dÕapprentissage ainsi quÕune modification des interactions pŽdagogiques È 

(Guichon, 2012 : 45) tout en conservant un certain degrŽ dÕefficacitŽ pour lÕenseignement et donc 

lÕapprentissage. Le concept dÕintŽgration pose la question de lÕinsertion dÕun nouvel artefact du point 

de vue de lÕaction et correspond au processus dÕassimilation de lÕoutil aux sch•mes dÕaction. 

Cependant, il est nŽcessaire de tenir compte de la dimension temporelle dÕun tel processus et de 

lÕexaminer du point de vue du sujet :  
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Ç CÕest bien parce quÕil y a des sch•mes dÕaction qui se construisent apr•s une pŽriode plus ou moins longues de 

t‰tonnements et dÕajustements, que lÕenseignant peut atteindre des objectifs prŽcis. Mais, cÕest aussi parce quÕil 

est en mesure dÕŽvaluer les apports des technologies que sa pŽdagogie en est modifiŽe È (Guichon, 2012 : 16).  

LÕappropriation dÕun outil correspond aux Ç dimensions psychologiques et symboliques liŽes ˆ 

lÕutilisation (ou lÕabsence dÕutilisation) des technologies ˆ des fins professionnelles È (Guichon, 2012 : 

40).  Le sujet ne sÕappropriera un nouvel outil que sÕil rŽussit ˆ le ma”triser pour sa t‰che au travail et 

sÕil en per•oit un sens ˆ son utilisation pour servir le dŽroulement de son action (Guichon, 2012). 

Ainsi, lÕintŽgration dÕun outil ˆ lÕactivitŽ dÕun professionnel est inhŽrente ˆ lÕappropriation de cet outil 

par les enseignants et ces deux processus se dŽroulent de mani•re progressive, suivant une influence 

rŽciproque et selon une relation dÕinterdŽpendance entre lÕun et lÕautre.  

3.1.3.2  Les conditions de lÕintŽgration   

 Pour quÕil y ait une intŽgration manifeste dÕun outil ˆ lÕactivitŽ enseignante, plusieurs faits 

doivent •tre observŽs (Guichon, 2012) :  

-  lÕutilisation de lÕoutil nÕest pas unique et isolŽe, mais au contraire, elle doit •tre multiple et 

prolongŽe ;  

-  lÕutilisation de lÕoutil engendre une nŽgociation de changements dans lÕactivitŽ : modifications 

des reprŽsentations, des Žmotions, de la pratique pŽdagogique, de lÕindividualitŽ du sujet, des 

ŽlŽments institutionnels ;  

-  le sujet per•oit un gain pŽdagogique dans lÕutilisation de lÕoutil.  

LÕintŽgration est conditionnŽe Žgalement par lÕappropriation de lÕoutil par lÕenseignant, ce qui rel•ve 

du dŽveloppement dÕune compŽtence Ç techno-pŽdagogique È (Guichon, 2012). Cependant, une 

Ç dimension identitaire [est] fortement en jeu pour nŽgocier le passage du paradigme dÕenseignement 

au paradigme dÕapprentissage. Il semble que ce repositionnement [...] passe [...] par la perte dÕune 

partie du contr™le de lÕactivitŽ pŽdagogique et par lÕeffacement de lÕenseignant du centre de lÕattention 

des apprenants au profit dÕune posture plus pŽriphŽrique È (Guichon, 2012 : 106-07). Ainsi, 

lÕenseignant qui entreprend dÕintŽgrer un nouvel outil ˆ ses pratiques doit •tre pr•t ˆ sortir de sa zone 

de confort et ˆ procŽder ˆ des reconfigurations pŽdagogiques qui, au-delˆ de solliciter un artefact 

diffŽrent pour mener son action en classe, vont engendrer des modifications de la forme des 

interactions avec les apprenants.  

 Guichon (2012) rel•ve trois crit•res importants pour les enseignants au moment de choisir un 

outil :  
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-  le degrŽ dÕappropriation pŽdagogique qui correspond au Ç temps et aux efforts plus ou moins 

importants consentis par un enseignant pour ma”triser un outil et lÕintŽgrer efficacement [...] en 

assurant la meilleure adŽquation de lÕoutil aux objectifs pŽdagogiques È (Guichon, 2012 : 184) ;  

-  le degrŽ de facilitŽ de mise en place qui correspond au Ç cožt organisationnel requis (temps 

nŽcessaire et Žnergie dŽployŽe) pour mettre en place lÕoutil et dŽmarrer lÕactivitŽ pŽdagogique È 

(ibid. : 185) ;  

-  lÕapprenabilitŽ qui correspond au Ç cožt en ressources attentionnelles et temporelles nŽcessaires 

pour que les apprenants utilisent un outil de mani•re suffisamment adŽquate pour pouvoir se 

consacrer ˆ lÕapprentissage de la L2 È (ibid. : 186).  

Nous percevons dans ces crit•res que seule la valeur dÕefficacitŽ pŽdagogique de lÕoutil ne suffit pas ˆ 

lÕintŽgrer ˆ sa pratique. En effet, un enseignant Ç poursuit aussi des fins qui lui sont propres [...] et le 

temps investi [...] pour sÕapproprier (un nouvel outil) doit ˆ terme lui faire gagner en efficacitŽ 

personnelle et pŽdagogique ou lui permettre de renouveler sa pratique È (Guichon, 2012 : 18). Ces 

crit•res de nature personnelle et individuelle sont ˆ prendre en compte au moment de lÕanalyse car si 

les efforts requis pour ma”triser et intŽgrer un nouvel outil ne dŽbouchent pas Žgalement sur un 

dŽveloppement en termes dÕefficacitŽ pour soi, lÕenseignant risque de sÕen tenir ˆ ce quÕil sait dŽjˆ 

faire et qui lui fournit dŽjˆ des rŽsultats satisfaisants pour son activitŽ.  

 Par ailleurs, Cahour et al. (2007) sÕintŽressent aux aspects Žmotionnels de lÕappropriation des 

outils car Ç il ne sÕagit pas seulement de savoir ce qui peut •tre accompli avec un nouvel instrument 

(en termes de performance et dÕefficacitŽ) mais comment cÕest accompli (en termes de sentiments, 

sensations, agrŽabilitŽ...) È (Cahour et al., 2007 : 86). Dans lÕŽvaluation de lÕutilisabilitŽ dÕun outil, les 

crit•res subjectifs comptent autant que les crit•res de performance car une accumulation de sentiments 

nŽgatifs (dŽception, frustration, honte, g•ne, etc.) liŽs ˆ lÕoutil peut entra”ner un dŽsintŽr•t. 

Ç LÕinterprŽtation des circonstances de lÕapparition dÕun affect nŽgatif est essentielle pour comprendre 

en quoi une technologie peut •tre acceptŽe ou rejetŽe par les utilisateurs ; il ne sÕagit pas seulement 

dÕidentifier les affects des utilisateurs mais aussi dÕexpliquer ce qui les gŽn•re pendant lÕutilisation 

dÕun instrument, et quel est leur effet sur lÕactivitŽ È (Cahour et al.; 2007 : 113). Dans le cadre 

dÕinteractions didactiques, nous avons vu plus haut en quoi la gestion de la face et la construction 

dÕune relation interpersonnelle constituent des ŽlŽments importants pour la rŽussite de lÕaction en 

classe. Quand un enseignant sÕessaie ˆ des modifications pŽdagogiques, que ce soit pour insŽrer un 

nouvel outil ou pour tester une nouvelle t‰che par exemple, sÕil se trouve dans une position 

inconfortable quant ˆ son r™le et son action avec les apprenants, il hŽsitera par la suite ˆ renouveler 
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lÕexpŽrimentation, m•me si elle se trouve partiellement fructueuse pour lÕactivitŽ dÕenseignement-

apprentissage.  

 Ainsi, si lÕintŽgration dÕun outil aux pratiques enseignantes est conditionnŽe par la 

reconnaissance dÕun gain pŽdagogique avŽrŽ apr•s plusieurs utilisations reconnues comme efficaces 

pour lÕenseignement et lÕapprentissage, elle dŽpend Žgalement de facteurs relatifs ˆ lÕindividualitŽ des 

enseignants. En effet, pour Žtudier les crit•res qui sous-tendent les utilisations du tableau numŽrique 

rŽalisŽes par les enseignants, nous devons considŽrer lÕinsertion de lÕoutil dans leur activitŽ 

professionnelle et au-delˆ de lÕaction en classe. Les enseignants, pour apprŽhender les fonctionnalitŽs 

du TNI, sÕinterrogent sur ce en quoi elles peuvent servir leurs stratŽgies de transmission (Žlaboration et 

exŽcution des t‰ches dÕapprentissage) mais ils consid•rent Žgalement les utilisations de lÕoutil au 

regard de ce quÕelles impliquent pour leur activitŽ professionnelle, ˆ savoir :  

-  le temps, les efforts et les difficultŽs rencontrŽes pour atteindre un niveau de ma”trise technique 

confortable,  

-  la facilitŽ de mise en route et dÕutilisation du tableau par les diffŽrents acteurs de la classe,  

-  le degrŽ de prise de risque associŽ ˆ son utilisation : perte de crŽdibilitŽ en cas de mauvaise 

manipulation et dysfonctionnement, mais aussi crainte de lÕŽchec de la mission dÕenseignement 

par la proposition de t‰ches instrumentŽes et reconfigurŽes suite ˆ lÕintŽgration de lÕoutil.  

Par consŽquent, nous Žtudions Žgalement dans les discours des enseignants les diffŽrentes marques 

dÕadhŽsion ou de non-adhŽsion, et les traces de manifestation de crainte ou dÕincertitude quant aux 

utilisations du tableau numŽrique.  

3.1.3.3  Les Žtapes de lÕintŽgration  : des utilisations aux usages  

 Il y a une forte dimension temporelle inhŽrente au processus dÕintŽgration. Les enseignants 

passent par plusieurs phases avant de sÕapproprier un outil et de lÕintŽgrer vŽritablement ˆ leur 

pratique (temps de latence, phase dÕexploration, de balisage, dÕexpŽrimentation, de banalisation et 

phase de diffusion) (Guichon, 2012). Tout individu qui est confrontŽ ˆ une innovation va, au dŽpart, se 

servir de ce quÕil conna”t et ma”trise pour apprŽhender le nouvel outil. Si cette assimilation aux 

sch•mes familiers nÕest pas possible, sÕensuit une transformation de la structure cognitive ; cÕest ce 

que Lebrun (2004) consid•re comme un rŽel apprentissage. Ainsi, un enseignant qui se livre ˆ 

lÕutilisation dÕun nouvel artefact va tout dÕabord lÕutiliser pour ce quÕil sait faire. Avec lÕexpŽrience, et 

fort dÕutilisations rŽpŽtŽes, il va mettre en place de nouveaux usages et effectuer des reconfigurations 

pŽdagogiques de ses pratiques. Ce processus, qui va au-delˆ de lÕoutil m•me, requiert des temps 
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dÕexpŽrimentation, dÕaction et de rŽflexion qui sont les piliers de la dŽmarche rŽflexive explicitŽe par 

Schšn (1994).  

 Pour quÕune innovation technologique soit lÕobjet dÕun usage rŽgulier, il faut que le sujet 

sÕapproprie lÕartefact apr•s plusieurs utilisations dont il tire satisfaction. Guichon (2004) dŽfinit le 

concept de la survie sociale par lequel il explique en quoi un outil nouveau gagnera le statut 

dÕinstrument autrement dit en quoi une utilisation particuli•re deviendra un usage pŽrenne. Il sÕagit 

alors pour le chercheur dÕaller plus loin que la focalisation sur lÕadoption ou le rejet dÕune nouvelle 

technologie : il faut examiner comment les enseignants sÕapproprient lÕoutil ˆ travers la rŽalisation 

dÕune t‰che. En effet, Ç ce nÕest plus la technologie qui impose mais lÕutilisateur qui dispose È 

(Guichon, 2004 : 72). Si la sollicitation de lÕoutil pour mener une t‰che pŽdagogique particuli•re prend 

du sens, lÕenseignant va alors procŽder ˆ des modifications du dispositif pŽdagogique et articuler son 

discours ˆ la nouvelle situation. LÕusage correspond donc ˆ lÕappropriation de lÕoutil pour servir des 

fins didactiques et cÕest Ç ce qui va modeler la technologie, lÕajuster, la dŽtourner, la rendre propre ˆ 

lÕapprentissage È (Guichon, 2004 : 73). Par ailleurs, lÕusage dÕun instrument ne sÕapplique pas ˆ 

lÕactivitŽ enseignante dans sa globalitŽ mais doit •tre considŽrŽ dans le cadre de la rŽalisation de t‰ches 

situŽes. Ç Ce nÕest donc pas de lÕadoption dÕune technologie donnŽe quÕil sÕagit, mais de lÕadaptation 

de celle-ci ˆ des besoins spŽcifiques dans des situations dŽterminŽes È (Guichon, 2004 : 73). Ainsi, 

dans le cadre de notre Žtude, nous ne prŽtendons pas avoir acc•s ˆ la formation dÕusages du tableau 

numŽrique Žtant donnŽ que lÕintŽgration effective dÕun outil aux pratiques pŽdagogiques requiert du 

temps et la reconnaissance dÕun intŽr•t apr•s plusieurs utilisations. Cependant, pour rŽpondre au 

questionnement de notre Žtude, nous avons ˆ cÏur de repŽrer les crit•res ŽnoncŽs et expliquŽs par les 

enseignants au moment de solliciter le TNI dans le cadre dÕune utilisation singuli•re, situŽe et qui ne 

sera pas obligatoirement renouvelŽe par la suite.  

3.1.3.4  Une innovation pŽdagogique  si et seulement si...  

 Lebrun (2004) propose un Žtat des lieux des recherches menŽes sur le recours aux technologies 

pour lÕŽducation ˆ partir duquel il rel•ve trois points de convergence en ce qui concerne les conditions 

minimales pour que lÕutilisation dÕun outil serve les activitŽs dÕapprentissage et dÕenseignement. Ë 

lÕinstar de Rabardel, il rappelle, dans un premier temps, les dangers que reprŽsente une approche 

techno-centrŽe pour le dŽveloppement de lÕactivitŽ. Ç Les vŽritables potentiels pour lÕŽducation ne 

peuvent se rŽvŽler dans une approche technologique seule ; lÕordinateur en lui-m•me ("per se") 

superposŽ ˆ des formes traditionnelles dÕenseignement ne peut amŽliorer la qualitŽ ou le rendement de 

lÕenseignement È (Lebrun, 2004 : 16). Il est nŽcessaire de tenir compte des facteurs personnels, 
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relationnels et mŽthodologiques qui sont plus importants que les caractŽristiques intrins•ques de lÕoutil 

m•me. Les fonctions de lÕoutil ainsi filtrŽes sont liŽes aux contenus-cibles quÕil permet de modŽliser et 

aux t‰ches pŽdagogiques quÕil permet de rŽaliser :  

Ç Utiliser les produits technologiques du savoir pour dŽvelopper une nouvelle relation aux savoirs de la sociŽtŽ 

complexe est possible si nous nous dŽgageons de la seule apparence de lÕoutil et de son signifiant, le 

media  "per se", pour atteindre le signifiŽ quÕil peut rŽvŽler en lÕinscrivant au cÏur m•me de la relation 

didactique È (Lebrun, 2004 : 16).   

 CÕest cette relation dÕinterdŽpendance entre les fonctions de lÕoutil et les param•tres de 

lÕactivitŽ qui conditionne une utilisation pertinente pour lÕactivitŽ en question et cette relation ne peut 

se faire en se limitant ˆ la sph•re cognitive rŽduite aux connaissances et aux savoirs ˆ rŽpŽter ou ˆ 

appliquer sinon en impliquant une modification des pratiques enseignantes dirigŽes vers lÕactivitŽ 

dÕapprentissage de ces savoirs. En effet, diffŽrents travaux portant sur lÕefficacitŽ du recours aux TIC 

dans lÕapprentissage se retrouvent face au Ç no significant difference phenomenon33 È (Lebrun, 2004) : 

lÕutilisation des outils technologiques peut nÕentrainer aucune modification des pratiques ni aucune 

plus-value pour la qualitŽ et la quantitŽ des savoirs acquis et ne rev•t alors que peu dÕintŽr•t pour le 

dŽveloppement de lÕactivitŽ dÕenseignement et dÕapprentissage. Lebrun rappelle alors, dans un second 

temps, lÕenjeu qui, selon lui, est primordial au moment dÕintŽgrer un nouvel outil : Ç la restructuration 

des mŽthodes didactiques È (Lebrun, 2004 : 16). LÕintŽgration des outils technologiques peut conduire 

ˆ une transition de lÕenseignement et ˆ une modification des postures, r™les, t‰ches et interactions 

observables en classe.  

 La reconfiguration des pratiques pŽdagogiques peut avoir lieu si et seulement si lÕenseignant 

fait preuve de rŽflexivitŽ vis-ˆ-vis de ses pratiques. Le fait dÕutiliser un nouvel outil pour mener son 

action en classe ne constitue pas en soi une innovation si cette utilisation nÕest pas accompagnŽe dÕune 

rŽflexion sur lÕorganisation et le dŽveloppement de lÕactivitŽ. Une innovation technologique nÕest pas 

gage dÕinnovation pŽdagogique. Lebrun (2004) prŽconise alors que la formation des enseignants aux 

TIC soit intrins•quement liŽe ˆ une formation ˆ la rŽflexion sur des mŽthodes adaptŽes aux objectifs de 

lÕapprentissage et ˆ lÕintŽgration dÕutilisations dÕoutils technologiques au service de ces mŽthodes. 

Lebrun suppose ici que lÕutilisation de lÕoutil nÕest pas lÕinnovation pŽdagogique mais quÕelle peut en 

revanche constituer un levier de rŽflexion qui permette aux enseignants de dŽvelopper leur activitŽ 

professionnelle.  Whyte et Schmidt (2014), dans leurs travaux portant sur lÕemploi du TNI en classe de 

langue vivante, confrontent les utilisations observŽes aux approches pŽdagogiques choisies par les 

enseignants. Il sÕagit alors de questionner lÕintŽgration de lÕoutil selon une approche Ç pedagogy-

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
33 Traduction proposŽe : Ç phŽnom•ne de non-diffŽrence significative È.  



! +) !

driven È (apport de lÕoutil aux pratiques pŽdagogiques)  avant de se questionner sur une approche 

Ç technology-driven È (possibilitŽs dÕactions et fonctionnalitŽs de lÕoutil) (Whyte, Schmidt, 2014 : 

234).  

 Avec lÕarrivŽe des technologies dans les classes, ce nÕest pas la fin des enseignants et la toute 

autonomie des apprenants mais une modification du r™le de lÕenseignant qui doit Žchafauder un plan 

dÕacc•s aux savoirs par les apprenants gr‰ce ˆ ces nouveaux outils (Laurillard, 2012). Ce changement 

de posture associŽ ˆ la redŽfinition des r™les des acteurs de lÕinteraction peut freiner lÕintŽgration dÕun 

outil technologique car ce phŽnom•ne Ç confronte (les enseignants) ˆ des repositionnements 

identitaires et conceptuels parfois difficiles ˆ concŽder È (Guichon, 2012 : 109). Ç LÕintŽgration des 

TIC nÕest pas seulement quelque chose que les enseignants doivent apprendre ˆ faire, mais un 

processus qui peut impliquer des changements ˆ diffŽrents niveaux, y compris celui des 

reprŽsentations sur la pŽdagogie È (ibid. : 110).  

 Si aucun gain pŽdagogique nÕest reconnu, autrement dit, si les enseignants consid•rent nÕavoir 

rien changŽ ˆ leur fa•on dÕenseigner et nÕavoir rien obtenu en termes de rŽsultats pour lÕapprentissage 

de leurs Žl•ves en utilisant le TNI, ils ne feront alors pas lÕeffort de se former davantage ˆ la ma”trise 

technique de ses fonctionnalitŽs. Cependant, des utilisations du tableau numŽrique pour mener lÕaction 

en classe peuvent conduire ˆ des reconfigurations des pratiques pŽdagogiques si, et seulement si, les 

enseignants rŽflŽchissent en amont ˆ lÕintŽr•t dÕintŽgrer le TNI lors du processus dÕŽlaboration de la 

t‰che et aux modifications ˆ apporter ˆ la t‰che pour que lÕutilisation du tableau soit optimisŽe et 

quÕelle reprŽsente une plus-value pour lÕenseignement et lÕapprentissage. CÕest pourquoi nous 

choisissons de filmer les enseignants quand ils rŽflŽchissent ˆ leur action instrumentŽe du TNI avant, 

pendant et apr•s sa rŽalisation. En effet, leur compŽtence professionnelle se manifeste ˆ travers leurs 

considŽrations de lÕoutil au regard de leur activitŽ et nous Žclaire sur ce qui conditionne leurs choix 

pour lÕintŽgrer ˆ leurs pratiques.  

3.1.3.5  La compŽtence professionnelle  de lÕenseignant de FLE  

 Pour mener une rŽflexion sur de possibles reconfigurations pŽdagogiques associŽes ˆ 

lÕintŽgration dÕun nouvel outil, lÕenseignant sollicite ses savoirs professionnels. Le savoir-faire 

ŽlŽmentaire de lÕenseignant de langue consiste ˆ articuler une sŽrie de t‰ches ˆ faire rŽaliser aux 

apprenants en prenant appui sur des Žchantillons de langue-cible. La compŽtence pŽdagogique consiste 

ˆ sŽlectionner des Žchantillons de la langue-cible, ˆ Žlaborer des t‰ches pour les examiner et ˆ articuler 

les interventions des acteurs dans lÕinteraction dans le but de faire apprendre les Žl•ves. LÕenseignant 

organise la classe en macro-t‰ches constituŽes de micro-t‰ches focalisŽes sur le code linguistique et 
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accompagnŽes dÕŽpisodes de rŽtroactions (Guichon, 2012). Dans le cadre de la rŽflexion sur 

lÕintŽgration des TIC, Guichon propose de dŽfinir une compŽtence particuli•re ˆ la sollicitation des 

outils pour servir lÕaction en classe : une compŽtence techno-pŽdagogique par laquelle lÕenseignant lie 

les fonctionnalitŽs de lÕoutil ˆ la t‰che et aux considŽrations pŽdagogiques qui Žtaient son dŽroulement. 

Ë lÕinstar de Barbot et Camatarri (1999), Guichon consid•re que les Žvolutions des syst•mes 

pŽdagogiques ne sont pas le fruit de lÕutilisation dÕune technologie mais que cette technologie vient 

susciter des questionnements porteurs dÕinnovation sur le plan pŽdagogique :  

Ç lÕexamen des discours des enseignants au prise avec lÕintŽgration des TIC dans leur pratique a montrŽ que les 

technologies pouvaient avoir une fonction de catalyseur de la rŽflexion pŽdagogique. En effet, lorsque lÕoutil 

technique est introduit dans la situation pŽdagogique, il crŽe (au moins dans un premier temps) une ŽtrangetŽ au 

sein de celle-ci et am•ne lÕenseignant ˆ questionner son rapport ˆ lÕactivitŽ et ˆ lui-m•me. CÕest ce que Rabardel 

et Sarmur•ay (2006 : 32) ont appelŽ "les mŽdiations rŽflexives" qui interviennent quand la relation dÕun 

enseignant ˆ lui-m•me et ˆ son activitŽ est mŽdiatisŽe par un outil technologique et mŽnage ainsi une 

opportunitŽ pour expŽrimenter, Žvaluer, ajuster et expŽrimenter de nouveau, selon une dynamique de 

dŽveloppement professionnel È (Guichon, 2012 : 214).  

Le principe m•me de la compŽtence techno-pŽdagogique est dÕimpliquer lÕenseignant dans une 

rŽflexion qui, bien que suscitŽe par lÕutilisation dÕun nouvel ŽlŽment technologique, consiste 

principalement ˆ repenser les caractŽristiques des interactions didactiques menŽes avec et pour les 

apprenants en sollicitant ce nouvel ŽlŽment.  

 Guichon (2012) rŽpertorie diffŽrents degrŽs dÕintŽgration des TIC, allant dÕune compŽtence 

minimale (documentation, diffusion, Žvaluation) ˆ une compŽtence approfondie (conception, Ždition et 

fabrication de t‰ches, intŽgration, accompagnement pŽdagogique, mŽdiation) dÕutilisation des outils 

technologiques. Il est possible alors de recenser des compŽtences concomitantes ˆ la compŽtence 

techno-pŽdagogique telle que la compŽtence de conception par laquelle lÕenseignant Žlabore des 

sŽquences didactiques ˆ partir de matŽriel existant mais aussi ˆ partir de ressources quÕil crŽe pour une 

Žtude prŽcise de la langue-cible. LorsquÕil sollicite les TIC pour mener ˆ bien cette phase dÕŽlaboration 

de ressources, lÕenseignant sollicite une Ç compŽtence dÕŽdition et de fabrication (qui) prend tout son 

intŽr•t si elle est alliŽe ˆ une rŽflexion sur la meilleure fa•on de prŽsenter du matŽriau langagier [...] et 

sur lÕinsertion des micro-t‰ches dans une sŽquence didactique È (Guichon, 2012 : 183). Guichon 

propose de dŽfinir une compŽtence techno-pŽdagogique qui suppose que Ç les enseignants soient en 

mesure dÕatteindre leurs objectifs par le biais :  

-  de lÕutilisation pertinente dÕun outil ou dÕun assemblage dÕoutils de communication ˆ certains 

moments dÕune sŽquence didactique ;  
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-  dÕun ensemble de rŽgulations pŽdagogiques appropriŽes ;  

-  de la gestion adaptŽe de diffŽrents syst•mes sŽmiotiques È (Guichon, 2012 : 197). !

Cette compŽtence implique, entre autres, une gestion de la multimodalitŽ qui consiste ˆ Ç dŽterminer ˆ 

quels moments proposer des activitŽs dÕapprentissage qui associent ou non diverses modalitŽs dÕacc•s 

ˆ lÕinformation (Žcrit, son, image fixe et image vidŽo) È (Guichon, 2012 : 197). La dŽfinition de cette 

compŽtence techno-pŽdagogique, bien que dŽfinie pour les outils de la communication mŽdiatisŽe par 

ordinateur, nous semble particuli•rement adaptŽe ˆ lÕusage particulier du tableau numŽrique en ce sens 

o• il constitue une source centralisŽe dÕoutils technologiques et de supports ˆ diffŽrentes modalitŽs 

pouvant servir la modŽlisation et la manipulation dÕŽchantillons de la langue-cible. LÕenseignant qui 

souhaite intŽgrer lÕutilisation du TNI ˆ ses pratiques aura par consŽquent ˆ se pourvoir de cette 

compŽtence de rŽflexion portant sur les fonctionnalitŽs de lÕoutil alliŽes aux besoins de reprŽsentations 

et dÕinteractions sur le  contenu dÕenseignement et dÕapprentissage.  

3.2  Le tableau numŽrique  interactif  : 

fonctionnalitŽs  et potentialitŽs  pour 

lÕenseignement  

 La deuxi•me partie de ce chapitre sera consacrŽe ˆ lÕŽtude du tableau numŽrique afin de nourrir 

notre rŽflexion quant ˆ son statut dÕoutil pour lÕactivitŽ enseignante. En effet, du point de vue des 

concepteurs, le TNI est un outil nŽcessaire et efficace pour lÕenseignement et lÕapprentissage. Nous 

choisissons donc de prŽsenter les avantages annoncŽs par ceux qui ont con•u cet outil avant de dresser 

un Žtat des lieux de rŽsultats obtenus par diffŽrentes recherches qui ont observŽ ˆ la fois les utilisations 

et le processus dÕintŽgration du TNI ˆ lÕactivitŽ professionnelle des enseignants. Ainsi, nous proposons 

de reprendre les rŽsultats de diffŽrentes Žtudes que nous avons retenues pour notre documentation pour 

ce quÕils nous Žclairent sur les utilisations du tableau rŽalisŽes par les enseignants dans diffŽrents 

contextes et sur les mŽthodes adoptŽes pour Žtudier les enseignants et leur action instrumentŽe. Cela 

nous permet de repŽrer les potentialitŽs du TNI pour servir lÕaction enseignante et de considŽrer les 

enjeux de lÕintŽgration du TNI aux pratiques pŽdagogiques ainsi que les diffŽrentes Žtapes suivies par 

les enseignants lors du processus dÕadoption de lÕoutil.  

 Le tableau numŽrique interactif est un tableau blanc connectŽ ˆ un ordinateur par le biais dÕun 

vidŽoprojecteur. Ainsi, les manipulations effectuŽes au tableau agissent directement sur le contenu 
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diffusŽ par lÕintermŽdiaire de lÕordinateur et rŽciproquement (cf. figure 3.134). Il est gŽnŽralement 

manipulŽ au travers dÕun logiciel spŽcifique permettant dÕutiliser ou de crŽer des ressources 

particuli•res.  

 

Figure 3.1 : Illustration du TNI .  

Pour dŽfinir cet outil, Whyte (2015) propose :  

Ç The IWB consists of a large, touch-sensitive display linked to a computer to allow manipulation with a stylus or 

fingers. Used with specific IWB software, it allows the replication of non-digital technologies such as flipcharts or 

video-players (Mercer et al., 2010), as well as the creation and modification of interactive images (Northcote et 

al., 2010). [...]  The IWB enables both technical interactivity, or interaction with the device, and pedagogical 

interactivity, or interaction with lesson content (Smith et al, 2005) È (Whyte, 2015 : 28)35.  

Le caract•re interactif du TNI tient aux propriŽtŽs intrins•ques de tout objet numŽrique qui rŽagit en 

fonction des interventions des utilisateurs (tels un ordinateur, une tablette tactile, un  smartphone, etc.). 

La dŽfinition de Whyte sÕarr•te sur la spŽcificitŽ de ce nouvel outil : sa double interactivitŽ. DÕune 

part, il sÕagit dÕune interaction entre deux objets technologiques, un ordinateur et un Žcran numŽrique 

et, dÕautre part, ces deux objets combinŽs permettent une interaction entre plusieurs contenus 

dÕapprentissage, eux-m•mes modŽlisŽs selon diverses modalitŽs, servis par diffŽrents supports 

sŽmiotiques. Mercer rappelle ˆ ce titre quÕil est essentiel de distinguer Ç what a piece of technology 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
34 Source : https://hinetb.files.wordpress.com/2015/10/tbi.png.  
35 Traduction proposŽe : Ç Le TNI se compose d'un grand Žcran tactile reliŽ ˆ un ordinateur pour permettre une 
manipulation avec un stylet ou des doigts. UtilisŽ avec un logiciel TNI spŽcifique, il permet la reproduction de supports non 
numŽriques tels que des tableaux ˆ feuilles mobiles ou des lecteurs vidŽo (Mercer et al., 2010), ainsi que la crŽation et la 
modification d'images interactives (Northcote et al, 2010). [...] Le TNI permet ˆ la fois l'interactivitŽ technique, ou 
l'interaction avec l'appareil, et l'interactivitŽ pŽdagogique, ou l'interaction avec le contenu de la le•on (Smith et al., 2005) È.  
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can do and how it can be used to achieve educationally36 È (Mercer et al., 2010 : 197). Les 

observations dÕutilisations du TNI par des enseignants ont permis de repŽrer diffŽrentes catŽgories 

dÕinteractivitŽ : technique, physique et conceptuelle.  

Ç Teachers conceive of and design interactivity in different ways. [...] The interactive uses of the technology we 

observed can be categorised as follows :  

-  technical interactivity-where the focus is on interacting with technological facilities of the board ;  

-  physical interactivity-where the focus is on going up to the front and manipulating elements on the 

board ; and 

-  conceptual interactivity-where the focus is on interacting with, exploring and constructing curriculum 

concepts and ideas È (Jewitt et al., 2007 : 312)37.  

Le tableau numŽrique est donc interactif dans le sens o• il y a interaction entre des objets techniques, 

entre des ŽlŽments physiques (dont lÕenseignant ou les apprenants) et des ŽlŽments conceptuels (les 

contenus-cibles de lÕenseignement et de lÕapprentissage).  

3.2.1  Le point de vue des concepteurs  

3.2.1.1  Ë lÕorigine des utilisations  

 LÕinstallation dÕun tableau numŽrique interactif dans une salle de classe peut avoir plusieurs 

origines. En effet, il peut sÕagir :  

-  dÕune volontŽ politique (programme dÕinstallation dÕoutils numŽriques dans des Žtablissements 

dÕenseignement suite ˆ des directives ministŽrielles) ;  

-  dÕune volontŽ institutionnelle (dŽcision dÕinstaller un nouvel Žquipement prise par la direction 

dÕun centre de langue par exemple) ;  

-  dÕune volontŽ personnelle (demandes dÕenseignants).  

Le centre de langue dans lequel nous menons notre Žtude nÕest pas concernŽ par les directives 

ministŽrielles puisquÕil est intŽgrŽ ˆ une universitŽ privŽe. Par consŽquent, la programmation des 

enseignements et lÕorganisation logistique et matŽrielle des cours ne dŽpendent pas de dŽcisions prises 

au niveau de lÕƒtat. Le choix dÕinstaller un tableau numŽrique interactif est du ressort de la direction 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
36 Traduction proposŽe : Ç Ce quÕune technologie peut faire et comment elle peut •tre utilisŽe pour servir 
lÕapprentissage È.    
37 Traduction proposŽe : Ç Les enseignants con•oivent et se reprŽsentent l'interactivitŽ de diffŽrentes mani•res. [...] Les 
utilisations interactives de la technologie que nous avons observŽes peuvent •tre classŽes comme suit : - interactivitŽ 
technique, o• l'accent est mis sur l'interaction avec les fonctionnalitŽs du tableau ; - interactivitŽ physique, o• l'accent est 
mis sur la visualisation et la manipulation des ŽlŽments diffusŽs au tableau ; et - interactivitŽ conceptuelle, o• l'accent est 
mis sur l'interaction, l'exploration et la construction de savoirs È.  
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du centre et des membres du rectorat de lÕuniversitŽ. Ainsi, m•me si la demande dÕinstaller un tableau 

numŽrique Žmane du corps enseignant, la dŽcision finale reste soumise ˆ la volontŽ de lÕinstitution. 

Dans un centre dÕapprentissage des langues, les Žquipements technologiques innovants ont pris une 

place de plus en plus importante durant ces derni•res annŽes. En effet, lÕinstallation dÕENT, de 

laboratoires multimŽdia et plus rŽcemment de tableaux numŽriques mais Žgalement lÕachat de tablettes 

tactiles peuvent constituer une vitrine pour ces institutions qui sont soumises ˆ la loi commerciale et ˆ 

la concurrence de nombreux centres de FLE, en France notamment. Ainsi, il est possible que le choix 

dÕŽquiper les classes avec des tableaux numŽriques corresponde dans un premier temps ˆ une logique 

davantage commerciale que pŽdagogique. LÕinvestissement rŽalisŽ pour Žquiper les salles dÕun 

matŽriel onŽreux peut engendrer une pression sur les enseignants pour quÕils utilisent ce matŽriel et 

quÕils arrivent ˆ des rŽsultats satisfaisants et visibles pour lÕactivitŽ dÕapprentissage. Pour notre 

contexte de recherche, lÕinstallation des tableaux numŽriques sÕest rŽalisŽe ˆ la demande dÕun groupe 

dÕenseignants dŽsireux de disposer de cet outil technologique pour mener leur action en classe. Nous 

pouvons considŽrer quÕils Žtaient alors convaincus, a priori, de lÕutilitŽ et de lÕapport de cet outil pour 

leurs pratiques professionnelles, et que leur demande Žtait guidŽe par des raisons didactiques et 

pŽdagogiques, plus que commerciales. Cependant, nous nous interrogeons sur ce qui a pu motiver ces 

enseignants, et ce qui motive les enseignants en gŽnŽral, ˆ utiliser le TNI dans le cadre de leur activitŽ 

professionnelle. SÕils ne lÕont jamais utilisŽ et sÕils nÕen disposent pas dans leur salle de classe, comme 

cÕŽtait le cas dans le contexte de notre Žtude, pour quels motifs professionnels souhaitent-ils en 

disposer et surtout quelles sont les origines de ces motifs ? Par consŽquent, pour entamer notre 

rŽflexion sur ce qui sous-tend les utilisations du TNI et son installation, nous proposons de prŽsenter le 

point de vue des concepteurs de logiciels et de matŽriels. En effet, nous souhaitons questionner leurs 

arguments commerciaux qui ont sŽduit ˆ la fois des institutions et des enseignants. Nous choisissons 

de commencer par la prŽsentation des avantages et des apports citŽs par les concepteurs de cet outil 

dans le but de confronter ce quÕils proposent pour servir lÕactivitŽ enseignante ˆ ce que les enseignants 

eux-m•mes en pensent. En effet, nous Žtudions le processus dÕappropriation et dÕintŽgration du TNI 

aux pratiques professionnelles des enseignants et il nous semble instructif de confronter dans ce cas les 

fonctionnalitŽs pensŽes par ceux qui lÕont con•u aux potentialitŽs reconnues, ou non reconnues, par 

ceux qui lÕutilisent.   

3.2.1.2  Le discours des concepteurs de tableaux numŽriques  

 Les discours des concepteurs de matŽriel numŽrique pour la classe, et plus particuli•rement des 

tableaux numŽriques, visent ˆ renforcer des reprŽsentations selon lesquelles lÕutilisation du TNI 
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rel•verait, dÕune part, dÕune pratique multimodale au service de lÕenseignement-apprentissage, et, 

dÕautre part, que cet usage permettrait de mener une activitŽ collaborative et interactive pour 

lÕacquisition de savoirs et savoir-faire dans le cadre de la classe de FLE. En effet, dans les pages de 

prŽsentation des outils numŽriques de la marque Smart Notebook38, spŽcialiste dans la crŽation de 

logiciels et dÕappareils pour les salles de cours, les concepteurs rappellent le transfert des mŽthodes 

traditionnelles aux mŽthodes dites actionnelles et inductives pour lÕenseignement-apprentissage :  

Ç Les approches traditionnelles qui privilŽgiaient lÕapprentissage unidirectionnel, de lÕenseignant vers les Žl•ves 

disparaissent progressivement ; et cela, au profit dÕune plus grande interaction entre lÕenseignant et la classe. On 

parle maintenant dÕŽchange et de construction des connaissances et des aptitudes. LÕenseignant, le professeur 

collabore avec ses Žl•ves pour les aider ˆ faire Žmerger les solutions au probl•me exposŽ. Il les guide par 

itŽrations et donc interactions successives. Les Žl•ves prennent part ˆ la construction du cours. Ils en sont 

acteurs. Et ils retiennent les concepts abordŽs.È39 

LÕargument commercial de vente pour le matŽriel numŽrique que les reprŽsentants de Smart ont con•u 

sÕappuie sur les fonctionnalitŽs des outils numŽriques qui faciliteraient le travail de lÕenseignant dans 

le cadre dÕune approche actionnelle selon laquelle lÕapprenant nÕest plus considŽrŽ uniquement comme 

un acteur communiquant en langue-cible, mais aussi comme un acteur agissant en situation rŽelle 

dÕŽchange avec dÕautres locuteurs. LÕapprentissage a pour objectif lÕacquisition de savoirs et de savoir-

faire mais aussi de savoir-•tre et de savoir-apprendre. La pŽdagogie de lÕapproche actionnelle invite ˆ 

la collaboration et ˆ lÕinteraction car lÕapprenant est amenŽ ˆ rŽaliser des t‰ches40 dans le cadre de son 

apprentissage et ce, au moyen dÕŽchanges avec son enseignant ou ses pairs. Cette mani•re dÕenvisager 

lÕapprentissage sur le plan du contenu modifie les considŽrations didactiques. Les savoirs ne sont plus 

transmis mais construits par interaction et collaboration, dans les Žchanges, et les actions sont menŽes 

collectivement entre apprenants et avec lÕenseignant. CÕest en sÕappuyant sur cette Žvolution 

mŽthodologique dans lÕenseignement que les concepteurs sÕappliquent ˆ convaincre les futurs 

utilisateurs de leur produit :  

Ç Nos solutions numŽriques et tactiles SMART, tableaux interactifs, vidŽoprojecteurs interactifs et Žcrans 

interactifs constituent un dispositif ˆ lÕintŽr•t pŽdagogique reconnu. Elles vous permettent deÉ 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
38 Nous choisissons de citer la page commerciale de ce logiciel car cÕest celui qui est utilisŽ par les enseignants de 
lÕinstitution retenue comme terrain de recherche pour notre Žtude.  
39 Source : https://www.smartboard.fr/smartboard-education/vision-smart/. 
40 Par t‰che, nous entendons toute action orientŽe par un but, une poursuite de rŽsultat ou une rŽsolution de probl•me. Nous 
diffŽrencions alors la t‰che dans le cadre dÕune approche actionnelle de la t‰che dans le cadre de lÕŽtude de lÕactivitŽ 
professionnelle enseignante.  
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¥ Encourager lÕapprentissage collaboratif41 et la co-crŽation en crŽant des le•ons et du contenu qui 

vous sont propres et qui favorisent les interactions sociales entre Žl•ves, en leur permettant de 

travailler et dÕorganiser leurs Žchanges, ensemble, autour dÕun m•me support. 

¥ Apporter ˆ vos Žl•ves un moyen plus attrayant et plus efficace de travailler et dÕapprendre ensemble, ˆ 

travers du matŽriel et des solutions conviviales, interactives, stimulantes et intuitives. 

¥ Profiter dÕun support visuel omniprŽsent, toujours connectŽ ˆ internet. Travailler ensemble devient 

plus simple, plus facile : la classe devient un espace connectŽ et numŽrique. È42 

Les atouts vantŽs par les inventeurs dÕoutils numŽriques tels que le TNI rejoignent aussi lÕapproche 

inductive qui consiste ˆ mener les apprenants ˆ rŽflŽchir et comprendre le fonctionnement du syst•me 

langagier ˆ partir dÕobservations de la mise en pratique de ce syst•me en situation rŽelle de 

communication.  

Ç Smart permet de construire des supports pŽdagogiques interactifs : le principe est dÕexpliquer, dŽmontrer en 

construisant le rŽsultat avec lÕaide des Žl•ves et non en affichant un rŽsultat quÕon expliquera par la suite È43. 

 Les potentialitŽs annoncŽes pour lÕactivitŽ professionnelle de lÕenseignant par les concepteurs 

rel•vent principalement de la valeur ajoutŽe ˆ la qualitŽ de lÕenseignement obtenue par lÕutilisation de 

ressources variŽes, attractives et ludiques, et qui permettent de mettre en place des t‰ches 

collaboratives et interactives. Par ailleurs, les concepteurs mettent lÕaccent sur le pouvoir des 

apprenants dans le processus de construction de savoirs et la possibilitŽ dÕorganiser lÕaction en classe 

dans le respect des diffŽrences et besoins de chacun, et ce, gr‰ce ˆ lÕutilisation du TNI. Enfin, les 

potentialitŽs offertes par lÕoutil sont aussi dŽclinŽes en rapport avec les actions menŽes par 

lÕenseignant en amont de la rŽalisation des actions en classe, ˆ savoir, le gain de temps pour 

lÕŽlaboration des t‰ches et les occasions dÕŽchanges entre pairs proposŽs sur leur site communautaire 

en ligne. Si toutes ces fonctionnalitŽs du TNI vantŽes par les concepteurs dans un but commercial 

prennent alors lÕapparence de potentialitŽs pour lÕactivitŽ professionnelle de lÕenseignant, il est clair 

quÕelles ne seront avŽrŽes en tant que telles que dans le cadre dÕutilisations situŽes vŽcues par des 

enseignants eux-m•mes et soumises ˆ une rŽflexion sur ce que lÕoutil permet rŽellement de mettre en 

Ïuvre et selon quelles conditions. Ë ce sujet, Grassin (2015) souligne lÕimportance de la perception du 

sujet dans lÕattribution de potentialitŽs (quÕil nomme Ç affordance È) ˆ un outil sollicitŽ pour 

lÕenseignement et lÕapprentissage :  

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
41 SoulignŽ par Smart. 
42 Source : https://www.smartboard.fr/smartboard-education/vision-smart/. 
43 Source : https://www.smartboard.fr/smartboard-education/vision-smart/. 
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Ç Les affordances sont des propriŽtŽs Žmergentes de la perception du dispositif par lÕusager. Les affordances 

sont per•ues dans le contexte dÕune pratique et lÕŽventail des affordances sera limitŽ par lÕeffectivitŽ du sujet, 

cÕest-ˆ-dire par ce quÕil est concr•tement capable de faire et, inversement, les effectivitŽs du sujet seront limitŽes 

par les affordances des objets rencontrŽs (Ingold, 2013). [...]  LÕaffordance est lÕadŽquation entre la possibilitŽ 

offerte par lÕobjet et la perception de lÕacteur (Allaire, 2006) È (Grassin, 2015 : 115 - 116).  

LÕenseignant, que ce soit au moment dÕanticiper son action ou de la rŽaliser en interaction avec des 

apprenants, suit un processus rŽflexif par lequel il analyse les objectifs de son action et les param•tres 

de son contexte au travers du filtre de sa subjectivitŽ. Il per•oit alors lÕoutil pour ce quÕil lui permet de 

faire, en fonction de ses propres capacitŽs et des caractŽristiques de lÕaction quÕil souhaite rŽaliser. 

Ainsi, les fonctionnalitŽs du TNI prŽsentŽes par les concepteurs ne prennent leur sens quÕune fois 

quÕelles sont mises ˆ lÕŽpreuve dÕutilisations situŽes. Les affordances per•ues par les enseignants 

dŽterminent alors la mani•re dont les propriŽtŽs de lÕoutil peuvent •tre utilisŽes pour mener lÕaction en 

classe (Whyte et Schmidt, 2014). La perception de ce quÕil est possible de faire avec le TNI est un 

processus dynamique, situŽ dans lÕespace et dans le temps, et qui, par consŽquent, peut se construire 

socialement et culturellement dans le cadre dÕune communautŽ de praticiens (Grassin, 2015). CÕest 

pourquoi il est nŽcessaire, dÕune part, de faire le point sur ce que les Žtudes menŽes antŽrieurement sur 

lÕutilisation du tableau numŽrique nous Žclairent sur les affordances per•ues par des praticiens dans 

leur contexte et, dÕautre part, de confronter les informations obtenues aux rŽsultats de nos analyses des 

interactions vŽcues en classe et des discours prononcŽs par les participants ˆ notre Žtude.  

3.2.1.3  Les fonct ionnalitŽs  du TNI  et dÕun logiciel associŽ    

 Le logiciel Smart Notebook44 utilisŽ par les enseignants participant ˆ notre Žtude est associŽ ˆ 

lÕinstallation de tableaux numŽriques de la m•me marque. Il permet, dÕune part, de prŽparer des 

supports multimŽdias et de les diffuser sur le tableau numŽrique, et, dÕautre part, dÕintervenir sur ces 

supports par la manipulation des contenus diffusŽs par voie tactile ou par stylet. Quand un enseignant 

ouvre une page SNB (cf. figure 3.245) sÕaffichent diffŽrentes barres dÕoutils qui sont soit intŽgrŽes ˆ la 

page SNB et donc utilisables depuis nÕimporte quel ordinateur (barre dÕoutils et onglets latŽraux), soit 

intŽgrŽes au tableau numŽrique et donc utilisables seulement lors dÕune connexion en salle de classe 

(barre dÕoutils flottante, cf. figure 3.3). Une troisi•me source dÕoutils peut •tre accessible et il est 

possible dÕajouter alors des fonctionnalitŽs momentanŽment, dans le cadre dÕun cours, ou 

dŽfinitivement en personnalisant son logiciel (personnaliser la barre). Enfin, une trieuse de pages ou 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
44 SNB dŽsormais.  
45 Source : http://cybersavoir.csdm.qc.ca/tbi/files/2015/06/NB_vue_ensemble.jpg. 
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Les fonctionnalitŽs du TNI accessibles par ces diffŽrentes barres dÕoutils permettent aux enseignants 

de mener des actions que nous classons en deux catŽgories. DÕune part, les enseignants peuvent 

diffuser des contenus ou afficher des supports quÕils ont ŽlaborŽs pour la classe. DÕautre part, 

enseignants et apprenants ont la possibilitŽ de modifier ce qui est diffusŽ par annotation ou 

manipulation des ŽlŽments diffusŽs au tableau. Nous proposons dans le tableau 3.1 de recenser les 

diffŽrentes actions quÕil est possible de rŽaliser avec un TNI et de les classer en fonction de ces deux 

catŽgories.  

Diffuser des contenus et afficher des supports 
crŽŽs 

Modifier des contenus diffusŽs 

diffuser des pages (SNB) souligner, surligner, Žcrire sur une page SNB 

trier des pages (SNB) effacer des ŽlŽments diffusŽs ou des annotations 

enregistrer des pages (sous format SNB, PDF, 
JPEG) 

dŽplacer des ŽlŽments diffusŽs 

importer des pages (Word, Excel, Powerpoint) 
sur une page SNB 

cloner des ŽlŽments diffusŽs 

insŽrer un mŽdia (image, audio, vidŽo, liens) sur 
une page SNB 

agrandir des ŽlŽments diffusŽs 

insŽrer du texte sur une page SNB cacher ou dŽvoiler une partie de la page SNB 

insŽrer des formes (figure, fl•ches) sur une page 
SNB 

 

insŽrer des captures dÕŽcran sur une page SNB 

associer un mŽdia (audio, liens) ˆ un ŽlŽment 
diffusŽ (texte, image, forme) sur une page SNB 

Tableau 3.1 : Actions rŽalisables avec les outils du logiciel SNB   

Les fonctionnalitŽs telles que nous les avons dŽcrites se limitent ˆ lÕaspect technique de lÕobjet et cÕest 

bien ˆ lÕenseignant dÕŽtablir un lien, par exemple, entre la fonction technique Ç effacer lÕencre È et une 

utilisation pŽdagogique de cette derni•re. A priori, il nÕest pas Žvident pour tous les enseignants que 

chacune des fonctionnalitŽs citŽes ci-dessus serve ˆ crŽer des contenus ou des t‰ches, ˆ enseigner ˆ un 

groupe dÕapprenants en interaction ou ˆ gŽrer une activitŽ dÕenseignement et dÕapprentissage. CÕest 

pourquoi il est essentiel dÕexaminer le point de vue des utilisateurs, le seul qui permette ˆ un outil 

dÕacquŽrir le statut dÕinstrument, et ce, du fait dÕutilisations individuelles et situŽes. Nous proposons 

donc, dans la deuxi•me section de cette partie, un Žtat des lieux des potentialitŽs46 du TNI rŽvŽlŽes par 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
46 Nous choisissons le terme Ç potentialitŽ È pour nommer les actions qui sont Ç potentiellement È rŽalisables ˆ lÕaide des 
fonctionnalitŽs de lÕoutil reconnues comme des affordances par les enseignants.  
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diffŽrentes Žtudes des utilisations en classe et des discours enseignants sur les possibilitŽs offertes par 

les fonctionnalitŽs de lÕoutil pour servir lÕactivitŽ dÕenseignement.  

3.2.2  Des Žtudes sur les potentialitŽs  du TNI  pour 

lÕactivitŽ enseignante  

3.2.2.1  DiffŽrentes observations des utilisations du TNI   

 Ces derni•res annŽes, de plus en plus dÕŽtudes se sont intŽressŽes au tableau numŽrique et 

notamment au processus de son intŽgration aux pratiques enseignantes et aux apports potentiels de son 

utilisation pour les activitŽs dÕenseignement et dÕapprentissage. Nous proposons dans cette section un 

compte-rendu de mŽthodologies sollicitŽes pour observer des utilisations du TNI et des potentialitŽs 

rŽvŽlŽes par diffŽrents travaux menŽs en AmŽrique du Nord (QuŽbec), en Europe (France, Allemagne, 

Royaume-Uni, Belgique et Turquie) et en Australie. Le tableau 3.2 prŽsente les diffŽrentes Žtudes 

retenues pour Žtayer notre rŽflexion sur les utilisations du TNI, avec, comme premi•res indications, les 

objectifs et les contextes de leur recherche.    

ƒtudes Objectifs de la recherche Contextes 

Glover et Miller  
(2001)  

- Žvaluer lÕimpact de lÕintroduction 
du TNI sur lÕenseignement ˆ partir 
du point de vue des enseignants  

- enseignement secondaire  
- Royaume-Uni  
- disciplines diverses  

Beauchamp  
(2004)  

- dŽfinir un cadre gŽnŽrique pour 
identifier lÕŽvolution des enseignants 
quant ˆ leurs utilisations du TNI  

- enseignement primaire  
- Grande-Bretagne 
- disciplines diverses  

Winzenried, 
Dalgarno et Tinkler 
(2010)  

- Žvaluer lÕŽvolution des stratŽgies 
pŽdagogiques des utilisateurs du TNI  

- enseignement primaire et secondaire 
- Australie 
- disciplines diverses  

Schmidt  
(2010) 

- Žtudier la nouvelle compŽtence que 
doivent acquŽrir les enseignants pour 
dŽvelopper leur pratique en utilisant 
le TNI  

- enseignement secondaire 
- Allemagne  
- anglais langue Žtrang•re 

Duroisin, 
Temperman, De 
Li•vre 
(2011) 

- comparer les effets de deux 
modalitŽs dÕusage du TNI sur les 
processus mis en Ïuvre par les 
apprenants et leur performance   

- enseignement secondaire 
- Belgique  
- mathŽmatiques (gŽomŽtrie) 

TŸrel et Johnson  
(2012)  

- Žvaluer les perceptions des 
enseignants et leurs usages du TNI  

- enseignement primaire et secondaire 
- Turquie  
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- disciplines diverses  

Villemonteix et 
BŽziat  
(2013) 

- Žtudier les modes dÕappropriation 
du TNI par les enseignants pour 
identifier les facteurs dÕadoption  

- enseignement primaire 
- France  
- disciplines diverses  

‚elik (2014) - Žtudier les perceptions des 
enseignants sur les utilisations du 
TNI  

- enseignement supŽrieur  
- Turquie 
- turc langue Žtrang•re 
- anglais langue Žtrang•re 

Beauchamp et 
Hillier    
(2014)  

- explorer les voies par lesquelles le 
TNI peut •tre utilisŽ pour supporter 
une approche communicative de 
lÕenseignement des langues 

- enseignement primaire 
- Pays de Galle 
- gallois 

Whyte et Schmidt  
(2014) 

- Žtudier les potentialitŽs dÕun 
apprentissage synchrone (visio-
confŽrence avec un TNI) 
- Žvaluer les types dÕinteractions 
obtenus  

- enseignement secondaire 
- France et Allemagne  
- anglais langue Žtrang•re 

Raby et al.  
(2015) 

- Žtudier des utilisations 
collaboratives du TNI intŽgrŽes aux 
pratiques pŽdagogiques enseignantes  

- enseignement maternelle et primaire 
- QuŽbec  
- diverses disciplines  

Lefebvre et Samson  
(2015)  

- Žtudier les prŽoccupations que 
soul•ve lÕimplantation du TNI chez 
les enseignants  

- enseignement primaire et secondaire 
- QuŽbec 
- diverses disciplines  

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

recherches.  

Les diffŽrents travaux retenus pour notre documentation sur les utilisations du TNI et son intŽgration ˆ 

lÕactivitŽ professionnelle des enseignants sont menŽs pour la plupart dans des contextes scolaires 

(enseignement primaire et secondaire). En effet, ˆ ce jour, peu dÕŽtudes sont rŽalisŽes dans le contexte 

de lÕenseignement supŽrieur et aupr•s dÕun public dÕapprenants adultes, comme cÕest le cas pour notre 

terrain. Par consŽquent, la majoritŽ traite de lÕenseignement de disciplines diverses, dont celui dÕune 

langue vivante Žtrang•re. Notre Žtude porte sur lÕactivitŽ dÕenseignement du FLE et nous avons 

recensŽ tr•s peu dÕŽtudes Žtudiant les fonctionnalitŽs de cet outil dans ce contexte. Ce qui nous 

intŽresse, ce sont avant tout les caractŽristiques de lÕactivitŽ professionnelle des enseignants et les 

manifestations de leur professionnalitŽ dans lÕaction.   

 Le but de notre travail est de comprendre et dÕanalyser les choix des enseignants et pour cela 

nous rejoignons les diffŽrentes Žtudes que nous avons sŽlectionnŽes et qui ont pour objectif de 
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questionner lÕactivitŽ dÕenseignement-apprentissage du point de vue de lÕenseignement et des 

stratŽgies de transmission. Nos interrogations quant aux utilisations du TNI sÕaffilient aux 

questionnements Žmis dans ces diffŽrentes Žtudes, et les mŽthodes que les diffŽrents chercheurs citŽs 

proposent nourrissent notre rŽflexion au moment dÕapprŽhender lÕobjet de notre recherche. En effet, 

les chercheurs citŽs proposent des pistes pour :  

-  accŽder ˆ la pensŽe enseignante (perceptions sur lÕoutil et les reprŽsentations) ;  

-  observer lÕagir enseignant avec un TNI (Žtudes des utilisations et impact sur lÕapprentissage) ;  

-  observer lÕagir enseignant et la manifestation de compŽtences professionnelles (Žtude des 

stratŽgies dÕenseignement) ;  

-  observer des traces de dŽveloppement professionnel (Žtude des reconfigurations pŽdagogiques 

et dŽfinition de lÕŽvolution des compŽtences professionnelles enseignantes pour utiliser le 

TNI) ;  

-  Žtudier le processus dÕappropriation et dÕintŽgration du TNI (observation des formes et des 

Žtapes dÕappropriation et dÕintŽgration du TNI).  

 Les questionnements soulevŽs dans ces diffŽrentes recherches se rŽf•rent alors aux utilisations 

du tableau numŽrique, au processus dÕintŽgration et aux conditions de sa mise en place et ˆ lÕefficacitŽ 

des utilisations du TNI pour lÕactivitŽ dÕapprentissage. Les recherches centrŽes sur lÕobservation des 

utilisations du TNI Žtudient les sollicitations des fonctionnalitŽs de lÕoutil au regard des 

reconfigurations pŽdagogiques quÕelles peuvent engendrer (Glover et Miller, 2001), des potentialitŽs 

quÕelles rŽv•lent pour un contexte particulier (TŸrel et Johnson, 2012) ou pour une approche 

didactique particuli•re (Schmidt, 2010). DÕautres Žtudes portent davantage sur les besoins de 

formation et sÕinterrogent pour cela sur les Žtapes dÕintŽgration du TNI aux pratiques enseignantes 

(Beauchamp, 2004), sur les besoins de formation formulŽs par les enseignants ˆ partir de leurs 

utilisations situŽes de lÕoutil (TŸrel et Johnson, 2012), sur les param•tres contextuels qui conditionnent 

le processus dÕintŽgration (Villemonteix, BŽziat, 2013) et sur lÕŽvolution des pratiques enseignantes 

(Raby et al., 2015) et des stratŽgies de transmission enseignantes (Winzenried, Dalgarno et Tinkler, 

2010) au moment de lÕinstrumentation de lÕactivitŽ professionnelle avec un TNI. Par ailleurs, dÕautres 

Žtudes questionnent lÕimpact des utilisations du TNI sur lÕapprentissage :  

-  en Žtudiant les potentialitŽs de lÕoutil pour favoriser les interactions entre pairs et servir une 

dŽmarche actionnelle (Whyte et Schmidt, 2014) 
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-  en analysant diffŽrentes modalitŽs dÕutilisation des fonctionnalitŽs de lÕoutil  (Duroisin, 

Temperman, De Li•vre, 2011) et les effets sur le degrŽ dÕimplication des apprenants dans le 

processus de construction de savoirs.  

Le questionnement que nous posons pour notre Žtude porte sur les crit•res dÕutilisation ou de non-

utilisation du TNI par les enseignants pour servir leur action en classe. Ainsi, nous observons ˆ la fois 

les utilisations quÕils font en classe et nous Žtudions les traces de leur rŽflexion pour confronter ce 

quÕils font avec ce quÕils disent afin de comprendre les crit•res, les enjeux et les conditions sous-

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

 Par la suite, nous proposons de dresser un Žtat des lieux des mŽthodologies dÕobservation 

adoptŽes pour les diffŽrents travaux retenus. Le tableau 3.3 prŽsente ˆ cet effet les durŽes des 

recherches effectuŽes, les contextes dÕobservation et les mŽthodes de recueil de donnŽes ˆ analyser 

pour rŽpondre aux diffŽrents questionnements sur les utilisations du tableau numŽrique.   

Etudes DurŽe des Žtudes Contexte de 
lÕŽtude 

MŽthodes de recueil de donnŽes 

Glover et Miller  
(2001)  

Žtude ponctuelle  un Žtablissement  - questionnaire aux enseignants 
- entretiens avec enseignants et apprenants  

Beauchamp  
(2004)  

Žtude 
longitudinale 
(deux ans)   

un Žtablissement - observation de classe 
- entretiens avec enseignants  

Winzenried, 
Dalgarno et 
Tinkler (2010)  

Žtude ponctuelle deux 
Žtablissements  

- observation de classe 
- entretiens avec enseignants  

Schmidt (2010) Žtude 
longitudinale 
(trois ans)  

plusieurs 
Žtablissements 

- mise en place dÕune communautŽ de 
pratiques pour crŽer des ressources et se 
former (enseignants et apprentis-
enseignants)  
- films de classe  
- entretiens dÕauto-confrontation avec 
enseignants 
- entretiens individuels avec enseignants et 
apprentis-enseignants  

Duroisin, 
Temperman, De 
Li•vre (2011) 

Žtude ponctuelle  un Žtablissement - phase dÕŽlaboration dÕune sŽquence de 
cours  
- Žvaluation des performances des 
apprenants (prŽ-tests et post-tests)  
- films de classe 

TŸrel  et 
Johnson (2012)  

Žtude ponctuelle plusieurs 
Žtablissements 

- questionnaire aux enseignants 
 

Villemonteix et 
BŽziat (2013) 

Žtude ponctuelle  plusieurs 
Žtablissements 

- entretiens avec enseignants  
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‚elik (2014) Žtude ponctuelle  un Žtablissement  - prŽsentation du TNI 
- phase dÕŽlaboration dÕune sŽquence 
dÕenseignement et de supports pour le TNI  
- entretiens avec enseignants  

Beauchamp and 
Hillier   (2014)  

Žtude ponctuelle  un Žtablissement  - films de classe 
- entretiens dÕauto-confrontation 

Whyte et 
Schmidt  
(2014) 

Žtude 
longitudinale 
(deux ans)  

deux 
Žtablissements 

- collaboration entre chercheurs et 
praticiens pour crŽer des ressources 
- films de classe  
- entretiens avec enseignants et apprenants  

Raby et al.  
(2015) 

Žtude 
longitudinale 
(trois ans)  

plusieurs 
Žtablissements 

- questionnaire  
- films de classe 
- entretiens avec enseignants  
- journal de bord  
- rencontres collectives 

Lefebvre et 
Samson (2015)  

Žtude ponctuelle  plusieurs 
Žtablissements  

- questionnaire  

Tableau 3.3 : ƒtudes des durŽes, contextes et mŽthodes de recueil de do nnŽes  

Les Žtudes qui sÕintŽressent ˆ un large contexte (plusieurs Žtablissement et enseignement de disciplines 

variŽes) sÕinterrogent, dÕune part, sur les perceptions, prŽoccupations et reprŽsentations dÕenseignants 

dŽjˆ utilisateurs du tableau numŽrique et recourent pour cela ˆ la diffusion de questionnaires dans le 

cadre dÕŽtudes quantitatives. DÕautre part, les Žtudes qui portent sur les facteurs dÕadoption du TNI par 

les enseignants utilisateurs suivent une dŽmarche qualitative au moyen dÕentretiens avec les 

professionnels. Enfin, dÕautres recherches se rŽalisent au moyen dÕŽtudes compl•tes pour dŽceler les 

utilisations et les compŽtences ˆ acquŽrir. Dans ces cas-lˆ, les chercheurs mettent en place des 

dispositifs qui se dŽroulent sur plusieurs annŽes et qui se composent ˆ la fois de films de classe, 

dÕentretiens et de temps de collaboration entre pairs pour lÕŽlaboration de t‰ches dÕapprentissage ˆ 

exŽcuter avec le TNI. Les Žtudes qui sÕintŽressent ˆ un contexte plus prŽcis (un seul ou deux 

Žtablissements maximum) proposent une observation plus profonde et se rŽalisent au moyen dÕun 

protocole plus invasif pour les Žtablissements retenus pour le recueil de donnŽes. En effet, les 

chercheurs mettent en place des Žtapes de collaboration entre pairs, des films de classe et des 

entretiens, voire pour certaines recherches, des phases de prŽ-tests et de post-tests pour Žvaluer les 

performances des apprenants. Notre Žtude part dÕun questionnement inhŽrent ˆ la situation particuli•re 

de notre terrain de recherche. Ainsi, nous dŽcidons dÕobserver et de questionner les enseignants de ce 

terrain dans le cadre dÕune Žtude ponctuelle mais en Žtablissant un dispositif qui nous permette de 

mener une Žtude compl•te sur les actions et la rŽflexion des enseignants afin de comprendre leurs 

choix au moment dÕutiliser ou de ne pas utiliser le TNI pour leur action en classe. Ainsi, nous 
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choisissons de mettre en place des phases dÕobservation et dÕenregistrement de lÕaction en classe et de 

complŽter notre enqu•te par des entretiens avec les enseignants lors des phases dÕanticipation de 

lÕaction et de rŽflexion sur lÕaction rŽalisŽe en classe.  

 Les travaux de Whyte et Schmidt (2014), entre autres, proposent des phases dÕŽlaboration de 

sŽquences de cours avec les enseignants lors desquelles chercheurs et enseignants collaborent pour 

proposer des t‰ches et les tester ensuite lors de lÕaction en classe. Pour notre recherche, nous avons 

dŽcidŽ de nous positionner en retrait de la rŽflexion des enseignants, autant que faire se peut, et nous 

avons essayŽ de nous placer en tant que chercheure-observatrice et enqu•trice sans diriger lÕapproche 

didactique suivie par les enseignants pour anticiper et rŽaliser leur action en classe. En effet, Žtant 

nous-m•mes utilisatrice du tableau numŽrique dans le contexte de notre recherche, nous souhaitions 

rester ˆ lÕŽcart du processus dÕŽlaboration et de rŽalisation des t‰ches dÕapprentissage pour ne pas 

influencer le format des actions et interactions anticipŽes par les enseignants. Notre recherche part 

dÕune interrogation et vise ˆ comprendre une situation. Nous ne formulons pas dÕhypoth•se sur ce que 

le TNI pourrait apporter ˆ lÕactivitŽ professionnelle des enseignants, nous cherchons ˆ comprendre ce 

qui sous-tend son intŽgration ˆ cette activitŽ. Par consŽquent, que les enseignants soient utilisateurs du 

TNI ou non, nous cherchons ˆ accŽder aux traces de leur rŽflexion et de leurs hŽsitations et 

t‰tonnements quand ils consid•rent les usages du TNI. Les aider ˆ Žlaborer des t‰ches et leur proposer 

des solutions aurait constituŽ un biais ˆ notre recherche qui porte principalement sur lÕŽtude de leurs 

questions, doutes et difficultŽs afin de comprendre ce qui peut inciter ou freiner des utilisations du TNI 

dans le cadre de leur activitŽ professionnelle. Par ailleurs, nous partons du postulat que les enseignants, 

quand ils sont placŽs en situation de collaboration, ont la possibilitŽ de manifester leurs compŽtences 

professionnelles et de les dŽvelopper au moyen dÕŽchanges avec leurs pairs. Ainsi, pour accŽder ˆ la 

pensŽe enseignante, nous nous inspirons des mŽthodologies mises en place dans diffŽrentes Žtudes que 

nous avons retenues et qui consistent ˆ instaurer des espaces de discussion entre professionnels afin 

quÕils Žchangent sur les actions anticipŽes, rŽalisŽes et possibles avec le TNI et pour que nous 

accŽdions ainsi ˆ ce qui sous-tend leurs choix au niveau individuel et personnel mais aussi au niveau 

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

 Finalement, une mŽthodologie qui associe ˆ la fois le recueil dÕinformations relatives ˆ la 

rŽflexion des enseignants, ˆ leur action, et ˆ la manifestation de leurs compŽtences au sein dÕun espace 

collaboratif nous semble la plus appropriŽe pour nous donner mati•re ˆ analyser et rŽpondre ˆ notre 

questionnement sur les utilisations du TNI. Ainsi, nous choisissons dÕŽtablir un dispositif qui 

associe la mise en place dÕun espace collaboratif de rŽflexion, au moment de lÕanticipation de lÕaction, 

et apr•s sa rŽalisation, avec lÕenregistrement des interactions didactiques pour rŽcolter des traces des 
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actions rŽalisŽes. Nous dŽcidons de proposer aux enseignants de participer ˆ diffŽrentes phases 

dÕŽchanges en collaboration avec leurs pairs (dans la phase dÕŽlaboration des t‰ches mais aussi dans la 

phase dÕauto-confrontation ˆ lÕaction rŽalisŽe en classe) car nous postulons que la mise en place dÕun 

tel dispositif pourrait favoriser lÕinstauration dÕune communautŽ de pratiques autour du TNI et que la 

crŽation dÕun groupe de rŽflexion autour des pratiques instrumentŽes serait davantage bŽnŽfique aux 

enseignants quÕune participation ˆ notre Žtude de mani•re individuelle.  

3.2.2.2  Les potentialitŽs  du tableau numŽrique    

 Apr•s avoir ŽtudiŽ les mŽthodologies de recherche et les questionnements des diffŽrents 

travaux que nous avons retenus pour documenter notre rŽflexion sur les utilisations du tableau 

numŽrique, nous prŽsentons dans la section suivante les rŽsultats de ces Žtudes quant aux potentialitŽs 

du TNI qui ont ŽtŽ rŽvŽlŽes ˆ la suite de lÕanalyse dÕutilisations situŽes ou de discours enseignants sur 

leurs pratiques instrumentŽes.  

3.2.2.2.1  Un acc•s facilitŽ aux contenus dÕapprentissage  

 Les rŽsultats des diffŽrentes Žtudes que nous avons retenues rŽv•lent la possibilitŽ quÕoffre le 

TNI de disposer de ressources variŽes et faciles dÕacc•s (Glover et Miller , 2001). Ainsi, le TNI permet 

aux enseignants de prŽsenter plus rapidement des contenus issus de ressources diverses, contenus 

manipulables et diffusables sur un large Žcran, permettant ˆ tous dÕinteragir ˆ propos de la langue-cible 

(‚elik, 2014). Les ressources sur lesquelles lÕenseignant peut travailler et faire travailler ses apprenants 

sont issues de diffŽrents mŽdias (audio, vidŽo, image, texte), tous disponibles au moyen du TNI et cela 

permet donc un large acc•s ˆ des rŽfŽrences authentiques de la langue ˆ enseigner ou ˆ apprendre. Les 

supports que permet de diffuser le TNI sont alors considŽrŽs comme confortables et Žconomiques pour 

lÕactivitŽ dÕenseignement (Villemonteix, BŽziat, 2013). DÕautres conclusions reprises dans ces Žtudes 

montre en quoi lÕinteractivitŽ entre lÕordinateur et lÕŽcran numŽrique permet dÕintŽgrer une sŽrie de 

ressources multimŽdia pour une diffusion et une manipulation plus large que celle limitŽe au seul Žcran 

de lÕordinateur (Smith et al., 2005, Jewitt et al, 2007, Kennewell et al., 2008).  

 Par ailleurs, de nombreuses recherches Žgalement citŽes concluent que lÕutilisation du TNI 

permet de prŽsenter des concepts de mani•re visible et efficace (Glover et Miller , 2001, Higgins et al., 

2007) et quÕil faciliterait ainsi la prŽsentation des contenus ˆ apprendre (Mercer et al., 2010). DÕune 

part, la possibilitŽ de diffuser les contenus dÕapprentissage au moyen de diffŽrents supports entra”ne 

une planification de lÕaction en classe davantage structurŽe et organisŽe, ce qui permet aux apprenants 

de mieux suivre le dŽroulement du processus de construction de savoirs (Glover et Miller, 2001). 
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DÕautre part, une reprŽsentation visuelle et dynamique serait source dÕaide pour lÕapprentissage en 

facilitant lÕattention, la comprŽhension et la mŽmorisation des concepts par les apprenants (TŸrel et 

Johnson, 2012). Notamment, lÕutilisation de supports affichŽs avec le tableau numŽrique faciliterait 

lÕexŽcution de t‰ches portant sur la comprŽhension Žcrite ou lÕŽtude des structures linguistiques (‚elik, 

2014). Lefebvre et Samson (2015) soulignent dÕailleurs le fait de pouvoir Ç modŽliser des concepts et 

des idŽes abstraits È (Lefebvre et Samson, 2015 : 40) gr‰ce aux possibilitŽs de visualisation et de 

manipulation inhŽrentes au TNI. ƒgalement, quand les enseignants sollicitent ˆ la fois des ressources 

sur un support papier associŽes ˆ des ressources sur le TNI, cela permettrait aux apprenants de plus 

facilement suivre le cours (Villemonteix, BŽziat, 2013). Enfin, dÕautres travaux soulignent la 

possibilitŽ de garder des traces du dŽroulement des actions menŽes en classe et dÕy revenir ˆ un autre 

moment du processus dÕapprentissage (Whyte et Schmidt, 2014, Lefebvre et Samson, 2015, Whyte, 

2015). 

 Beauchamp et Hillier  (2014) dŽsignent le TNI comme une plateforme numŽrique (Ç digital 

hub È) qui permet dÕutiliser simultanŽment une grande variŽtŽ de modes. La plupart des Žcrits sur le 

TNI convergent dÕailleurs sur lÕinteractivitŽ possible et observable entre plusieurs modes sŽmiotiques 

(Divaharan et Koh, 2010, Jewitt 2006, Twiner et al., 2010). Beauchamp et Hillier (2014) soulignent 

ainsi que le recours ˆ la multimodalitŽ facilitŽ par la multiplication des supports diffusables sur le TNI 

permet ˆ tous les apprenants de sÕengager dans la t‰che. En effet, cet acc•s ˆ la multimodalitŽ donne ˆ 

lÕenseignant un moyen dÕintroduire des concepts de diffŽrentes mani•res et de convenir ainsi ˆ 

diffŽrents styles et besoins dÕapprentissage (Glover et Miller , 2001). Les apprenants peuvent alors 

dŽcouvrir lÕinformation sous diffŽrents formats : Ç through listening to repeating the vocabulary words, 

[by] the visual support and the opportunity for students to physically touch the IWB, all three learners 

styles [are] accomodated47 È (Whyte et Schmidt, 2014 : 103). Duroisin, Temperman et De Li•vre 

(2011) ajoutent ˆ ce sujet que la dŽfinition des modalitŽs dÕutilisation du TNI constitue un enjeu pour 

la mise en Ïuvre dÕun apprentissage diffŽrenciŽ. Ils ont en effet observŽ que lÕusage partagŽ du tableau 

numŽrique48 conduisait ˆ des interactions plus individualisŽes entre lÕenseignant et les apprenants et 

par consŽquent suscitait un suivi plus personnalisŽ du processus de construction de savoirs. Ils 

consid•rent ˆ ce sujet que Ç lors de lÕutilisation partagŽe de lÕoutil, lÕenseignant observe lÕŽl•ve 

travailler en temps rŽel et a davantage la possibilitŽ de rŽguler ses propres processus dÕapprentissage 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
47 Traduction proposŽe : Ç en Žcoutant et en rŽpŽtant les mots de vocabulaire, par le support visuel et la possibilitŽ pour les 
Žtudiants de toucher physiquement le TBI, les trois styles d'apprentissage sont sollicitŽs È.  
48 Par usage partagŽ, ils consid•rent les utilisations du TNI partagŽes entre lÕenseignant et les apprenants, en opposition ˆ 
un usage rŽservŽ, selon lequel seul lÕenseignant manipule le tableau numŽrique.  
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en le conseillant et en le guidant dans la rŽalisation dÕexercices È (Duroisin, Temperman, De Li•vre, 

2011 : 265). 

 Certains auteurs mettent cependant en garde contre lÕusage abusif de ces outils de visualisation 

qui peuvent entra”ner une surcharge cognitive (Winzenried, Dalgarno et Tinkler, 2010, Schmidt, 

2010). En effet, les •tres humains sont limitŽs dans leur capacitŽ ˆ traiter les informations. Cette limite 

est liŽe ˆ la mŽmoire (capacitŽ ˆ retenir ˆ plus ou moins long terme) mais aussi ˆ la quantitŽ 

dÕinformations fournies dans un m•me message (capacitŽ ˆ traiter diffŽrentes sources de donnŽes 

simultanŽment). Si un des buts de lÕutilisation du TNI et du recours ˆ la multimodalitŽ est de permettre 

aux apprenants dÕatteindre le sens de ce qui est diffusŽ en combinant lÕimage et le son, il est 

nŽanmoins nŽcessaire de considŽrer les risques de surcharge cognitive inhŽrents ˆ une exposition ˆ de 

multiples sources de donnŽes et au rythme de traitement de lÕinformation que cela peut occasionner 

chez les apprenants :  

Ç since the technology allows a seamless access to multimedia resources, there is a temptation for teachers to 

use the technology mainly to increase pace, instead of focusing on making the best pedagogical use of these 

resources49 È (Whyte et Schmidt, 2014 : 141-142).  

Il est important de laisser du temps aux apprenants pour raisonner sur les contenus, que ce soit en 

groupe ou individuellement, et, avec lÕutilisation du TNI, les enseignants ont tendance ˆ intensifier le 

rythme de participation et par consŽquent ˆ ne pas laisser le temps nŽcessaire de rŽflexion ˆ tous les 

apprenants. Jewitt et al. (2007) consid•rent dÕailleurs que lÕutilisation de contenus modŽlisŽs 

prŽdŽfinis pour lÕinteraction en classe et diffusŽs avec le TNI ne servent quÕˆ renforcer le rythme dÕune 

interaction totalement dirigŽe par lÕenseignant :  

Ç the use of predesigned presentation materials on the IWB increases the pace of the lesson and helps the 

teacher to control the rythm of the class by structuring the lesson in advance. [...] The use of such prepared 

presentational texts may result in a rigid scaffolding and superficial interactivity50 È (Jewitt et al., 2007 : 311).  

Finalement, le danger est de perdre les apprenants dans les diffŽrentes informations fournies par 

diffŽrents mŽdias avec le TNI au lieu de se recentrer sur des utilisations pŽdagogiques de ces mŽdias et 

de leur combinaison pour faciliter lÕacc•s au sens des contenus prŽsentŽs. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
49 Traduction proposŽe : Ç Žtant donnŽ que la technologie permet un acc•s direct aux ressources multimŽdias, les 
enseignants sont tentŽs d'utiliser la technologie principalement pour accŽlŽrer le rythme, au lieu de se concentrer sur la 
meilleure utilisation pŽdagogique de ces ressources È.  
50 Traduction proposŽe : Ç l'utilisation de supports de prŽsentation prŽdŽfinis sur le TBI augmente le rythme de la le•on et 
aide l'enseignant ˆ contr™ler le rythme de la classe en structurant la le•on ˆ l'avance. [...] L'utilisation de tels formats de 
prŽsentation prŽparŽs peut entra”ner un dŽroulement de lÕaction rigide et une interactivitŽ superficielle È.  
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3.2.2.2.2  LÕengagement des apprenants  dans une exŽcution 

collaborative de la t‰che   

 La majoritŽ des Žtudes que nous avons sŽlectionnŽes concluent que les apprenants se trouvent 

davantage impliquŽs et engagŽs dans la t‰che proposŽe par lÕenseignant quand il sollicite les 

fonctionnalitŽs du TNI (Winzenried, Dalgarno et Tinkler, 2010, TŸrel et Johnson, 2012, Lefebvre et 

Samson, 2015, Whyte et Schmidt, 2014). DÕune part, lÕenseignant peut proposer une pratique de la 

langue-cible ˆ partir de t‰ches plus variŽes et la motivation des apprenants est augmentŽe par la variŽtŽ 

des ressources prŽsentŽes au moyen de diffŽrents mŽdias (‚elik, 2014). DÕautre part, lÕutilisation des 

diffŽrents modes en interaction sur un m•me support technique qui permet ˆ tous de sÕengager dans 

lÕaction ˆ rŽaliser est une des potentialitŽs recensŽes dans les discours des enseignants (Whyte et 

Schmidt, 2014). En effet, dÕapr•s Whyte et Schmidt (2014), le TNI fournit des occasions 

dÕinteraction : les t‰ches que les enseignants sont susceptibles dÕŽlaborer pour une manipulation au 

TNI peuvent relever dÕune interaction physique (dŽplacements des apprenants, mouvements des 

apprenants ou de lÕenseignant sur la surface tactile) mais aussi dÕune interaction conceptuelle rendue 

possible par le recours ˆ une visualisation multimodale des contenus : Ç the focus is on interacting 

with, exploring and constructing curriculum concepts and ideas51 È (Jewitt et al., 2007 : 125). Selon 

Cuthell (2005), les apprenants sont sollicitŽs sur le plan Žmotionnel et intellectuel dans la production 

des savoirs car ils sont en interaction avec le matŽriel dÕenseignement sous ces diffŽrentes formes de 

reprŽsentation : il sÕagit ici dÕune Ç intelligent interactivity52 È (Cuthell, 2005, Betcher et Lee, 2009). 

Ainsi, les apprenants ont la possibilitŽ de participer activement et dÕinteragir avec lÕinformation 

prŽsentŽe (Cuthell, 2005) augmentant leur motivation quand ils agissent directement sur le contenu 

dÕapprentissage au moyen du tableau (Glover et Miller , 2001). De plus, cette facilitŽ dÕacc•s aux 

contenus et ˆ leur manipulation octroie une plus grande autonomie aux apprenants dans le processus de 

la construction de savoirs :  

Ç by flipping back in the presentation, or by exploring the websites suggested, students can make sense of the 

world and construct meaning without constant teacher guidance, and this may promote greater learner autonomy 

in the longer term53 È (Whyte et Schmidt, 2014 : 102). 

 En revanche, Kennewell (2001) souligne lÕimportance de faire utiliser lÕoutil par les apprenants 

pour quÕils puissent entrer en interaction directe avec les contenus et sÕimpliquer pleinement dans la 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
51 Traduction proposŽe : Ç l'accent est mis sur l'interaction, l'exploration et la construction de concepts et de contenus - 
cibles È.  
52 Traduction proposŽe : Ç interaction intelligente È.  
53 Traduction proposŽe : Ç en manipulant les ŽlŽments diffusŽs ou en explorant les sites Web suggŽrŽs, les Žl•ves peuvent 
comprendre le monde et construire un sens sans une orientation constante de l'enseignant, ce qui peut favoriser une plus 
grande autonomie de l'apprenant ˆ long terme È.  
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rŽalisation de la t‰che : Ç Research points the importance of learnersÕ use of the board, which enables 

students to engage with learning materials and is vital in increasing motivation and learning gainsÕ54 È 

(Kennewell, 2001 : 3). En effet, ces potentialitŽs du tableau numŽrique quant ˆ lÕengagement accru des 

apprenants dans la rŽalisation de la t‰che tiennent bien Žvidemment au fait que lÕenseignant, qui 

modŽlise les contenus et propose des t‰ches pour les manipuler, reste en retrait de la rŽalisation de la 

t‰che et organise le dŽroulement de lÕaction sans forcŽment avoir ˆ intervenir dans lÕinteraction. Sans 

cela, lÕengagement cognitif des apprenants, bien que stimulŽ par la proposition de t‰ches interactives et 

multimodales, ne sera que limitŽ voire ŽphŽm•re. Duroisin, Temperman, et De Li•vre 

(2011) observent par ailleurs quÕun usage partagŽ du TNI engendre plus dÕinteractions entre les 

apprenants quÕun usage rŽservŽ : ils posent davantage de questions et se montrent plus motivŽs et 

intŽressŽs par le dŽroulement de la t‰che que sÕils regardaient et Žcoutaient lÕenseignant quand lui seul 

utilise le TNI. Il est ˆ noter cependant que la plupart des recherches rapportŽes ici concernent un jeune 

public dÕapprenants et que la proposition dÕune t‰che ˆ rŽaliser collectivement au TNI nÕest pas 

forcŽment re•ue avec le m•me enthousiasme chez un public de jeunes adultes (‚elik, 2014).  

 La manipulation du tableau a des effets positifs sur les Žl•ves sur le plan conatif (intŽr•t, 

enthousiasme, curiositŽ), sur le plan cognitif (attention) mais aussi sur la participation et la 

collaboration avec les pairs (Lefebvre et Samson, 2015). En effet, le fait de dŽplacer des objets 

linguistiques nÕest pas en soi lÕessence des interactions mais cÕest ce qui se trouve ˆ lÕorigine des 

Žchanges, des discussions, des nŽgociations du sens qui constituent lÕinteraction entre les acteurs 

(Betcher et Lee, 2009). La potentialitŽ du TNI rŽside ici dans le fait de placer les apprenants dans une 

pŽdagogie dialogique (Mercer et al., 2010) o• le dialogue est lÕacte central de lÕactivitŽ 

dÕenseignement et dÕapprentissage. Ç This could arguably mean that the IWB has the potential to foster 

socially mediated learning, through learner interaction and even pedagogical interactivity 55 È 

(Beauchamp et Hillier, 2014: 42). Gr‰ce aux t‰ches quÕil est possible de mettre en Ïuvre avec le 

tableau numŽrique, les apprenants sont guidŽs dans leur action et sont invitŽs ˆ collaborer pour la 

construction de savoirs par rŽaction aux contenus proposŽs. Glover et Miller (2001) observent 

dÕailleurs que les apprenants sont davantage motivŽs pour montrer leur travail et partager leur 

rŽflexion avec leurs pairs. Ainsi, les enseignants peuvent Žlaborer et mettre en place des t‰ches 

participatives et coopŽratives entre les apprenants gr‰ce aux fonctionnalitŽs de diffusion et de 

manipulation des contenus ˆ un large public (Winzenried, Dalgarno et Tinkler, 2010). En effet, ils 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
54 Traduction proposŽe : Ç La recherche souligne lÕimportance de lÕutilisation du tableau par les apprenants, qui permet aux 
Žl•ves de sÕengager avec le matŽriau dÕapprentissage et est vitale pour accro”tre la motivation et les gains dÕapprentissage È.  
55 Traduction proposŽe : Ç Cela pourrait signifier que le TBI a le potentiel de favoriser l'apprentissage collaboratif, par la 
mise en Ïuvre dÕinteraction entre apprenants et par lÕinteractivitŽ pŽdagogique quÕil permet de mettre en place È.  



! ""+ !

peuvent proposer aux apprenants dÕintervenir au tableau, seuls ou en petits groupes, sans forcŽment 

intervenir dans lÕexŽcution de la t‰che. Ainsi, cela am•ne les apprenants ˆ participer activement, en 

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

 LÕimpact du TNI sur la motivation et lÕengagement des apprenants, m•me sÕil est reconnu et 

observŽ dans diffŽrents contextes, mŽrite cependant dÕ•tre considŽrŽ avec prudence. En effet, plusieurs 

chercheurs (Glover et Miller, 2001, Whyte, 2015) avertissent quÕau-delˆ du Ç wow effect È (effet 

Ç ouah ! È), il est indispensable pour lÕenseignant de penser ˆ lÕŽlaboration de t‰ches qui conduisent ˆ 

un apprentissage par la dŽcouverte, la collaboration et la dŽcentration de la salle de classe, et non le 

contraire, comme il peut •tre possible dÕobserver. Plusieurs travaux rŽv•lent que lÕintŽr•t pour le 

tableau numŽrique dŽcroit avec le temps et que Ç la force et la pŽrennitŽ de cet impact vont surtout 

dŽpendre de la pŽdagogie de lÕenseignant È (Karsenti et al., 2012 : 31). En effet, quand les interactions 

didactiques sont anticipŽes par lÕenseignant pour •tre rŽalisŽes avec le TNI, le risque est de limiter les 

possibilitŽs dÕadaptation des contenus qui, bien quÕils puissent •tre dŽplacŽs par les apprenants, ne sont 

pas du tout modifiables. Finalement, cela conf•re peu de flexibilitŽ dans la rŽalisation de la t‰che. 

DÕailleurs, certains travaux dŽmontrent que cela entra”ne un retour ˆ un type dÕinteractions autoritaires 

lors desquelles lÕenseignant garde le contr™le des interventions : Ç this kind of interaction is 

"authoritative", with all actions and outcomes predetermined by the teacher and incorporated into the 

teaching materials56 È (Beauchamp et Kennewell, 2010). Cuthell (2005) ajoute que m•me si les 

apprenants se dŽplacent au TNI pour exŽcuter la t‰che, leur participation est orchestrŽe et dirigŽe par 

lÕenseignant, ce qui renforce encore plus le contr™le sur leur participation en classe : Ç if interactivity is 

defined simply as students coming to the front and physically touching the board, lessons may remain 

teacher-centred, or become even more so, since such interactions are controlled by the teacher57 È 

(Cuthell, 2005 : 90). DÕautres recherches observent que les enseignants qui utilisent le TNI organisent 

davantage de t‰ches collectives, rŽalisŽes avec le groupe entier et que, au final, les Žchanges et lÕaction 

en classe se retrouvent centrŽs sur lÕenseignant (Winzenried, Dalgarno et Tinkler, 2010).  

 Une autre limite ˆ lÕagentivitŽ des apprenants citŽe dans les travaux recensŽs est un retour ˆ des 

mŽthodologies dÕenseignement traditionnelles, frontales et transmissives (Lefebvre et Samson, 2015). 

Soit lÕenseignant int•gre lÕoutil ˆ des mod•les pŽdagogiques anciens (Al-Qirim, 2011), soit il retourne 

inconsciemment ˆ des pratiques dÕenseignement collectives et autoritaires (Hodge et Anderson, 2007), 

pris par les contraintes ergonomiques liŽes ˆ lÕoutil. En effet, le potentiel du TNI nÕest pas toujours 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
56 Traduction proposŽe : Ç ce type d'interaction est autoritaire, toutes les actions et tous les rŽsultats Žtant prŽdŽterminŽs par 
l'enseignant et intŽgrŽs dans les matŽriaux pŽdagogiques È.  
57 Traduction proposŽe : Ç si l'interactivitŽ consiste simplement ˆ faire venir les Žl•ves pour quÕils touchent physiquement le 
tableau, les le•ons peuvent rester centrŽes sur l'enseignant, ou le devenir encore plus, car ces interactions sont contr™lŽes 
par l'enseignant È.  
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pleinement exploitŽ en raison dÕune disposition ergonomique qui ne permet pas les dŽplacements ou 

une bonne visibilitŽ pour tous. Ë ce titre, des Žtudes dŽmontrent quÕune utilisation du TNI peut venir 

renforcer lÕorganisation traditionnelle des classes et que finalement les enseignants se retrouvent plus 

souvent devant leur bureau quÕˆ lÕŽpoque o• ils ne lÕutilisaient pas (Villemonteix, BŽziat, 2013). Par 

ailleurs, lÕenseignant peut facilement monopoliser le temps dÕintervention de peur de perdre trop de 

temps ou de ne pas rŽussir ˆ garder le calme dans sa classe (Karsenti, 2012). Whyte et Schmidt (2014) 

ont ŽtudiŽ lÕimpact du TNI sur les pratiques pŽdagogiques dÕenseignants suivant diffŽrentes 

mŽthodologies et ont ainsi dŽmontrŽ que lÕoutil ne favorise en rien, ˆ lui seul, la mise en place dÕune 

approche communicative ou actionnelle, et que, parfois, des enseignants ont tendance ˆ revenir ˆ un 

mode de transmission frontal. Si lÕutilisation de lÕoutil sÕint•gre ˆ des pratiques dÕenseignement 

traditionnelles et transmissives, il nÕy aura pas plus dÕinteraction ni dÕengagement chez les apprenants. 

Par consŽquent, ce nÕest pas le tableau qui crŽe les opportunitŽs dÕinteraction mais bien ce que 

lÕenseignant en fait et les potentialitŽs quÕil per•oit et retient pour mener son action en classe et 

solliciter des interventions interactives.  

3.2.2.3  Les limites des utilisations du tableau numŽrique   

3.2.2.3.1  Un processus dÕappropriation  chronophage  

 Les diffŽrents travaux menŽs sur le TNI dŽmontrent Žgalement une rŽsistance face ˆ 

lÕutilisation du tableau, rŽsistance qui Ç permet de prendre du recul et de dŽvelopper un bon esprit 

critique È (Riopel, 2013 : 9)58 quant aux crit•res dont il faut tenir compte au moment dÕintŽgrer lÕoutil 

ˆ ses pratiques. De nombreux enseignants sondŽs dans le cadre de leur expŽrimentation du tableau 

signalent une perte de temps lors de lÕinteraction en classe en raison de probl•mes techniques 

rencontrŽs pendant la rŽalisation de la t‰che (Whyte, 2015). Ç Les nombreux probl•mes techniques et 

le soutien inadŽquat seraient susceptibles de miner la motivation des Žl•ves et des enseignants È 

(Karsenti et al., 2012 : 31). Ç Les enseignants passent plus de temps ˆ gŽrer les dŽfis technologiques 

inhŽrents ˆ lÕusage du TBI quÕˆ se prŽoccuper de ce que les Žl•ves apprennent È (ibid. : 31). Par 

ailleurs, ces difficultŽs sur le plan technique et logistique sont dues ˆ un manque de compŽtence 

technique de la part de lÕenseignant ou des apprenants. Ainsi, il est difficile pour un praticien qui ne 

ma”trise pas le tableau ni le logiciel pour sÕen servir dÕimproviser lors de lÕinteraction en classe, de 

m•me quÕil nÕest pas Žvident de mettre en place rapidement une t‰che si la mise en route de lÕoutil 

nŽcessite encore des ajustements. Ces Ç couacs È de manipulation sont autant de source de distraction 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
58 Dans Lefebvre et Samson, 2015.  
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par rapport ˆ la t‰che et desservent le but fixŽ pour lÕaction en classe. LÕenseignant peut alors se 

trouver ˆ modifier le dŽroulement de la t‰che prŽvu au lieu de Ç rŽparer È le dysfonctionnement du 

TNI. Enfin, dans ces cas o• lÕutilisation nÕest pas encore fluide, des moments de perte de temps 

peuvent engendrer des difficultŽs ˆ gŽrer la participation dÕapprenants ou de groupes dÕapprenants, 

engendrant alors un dŽsŽquilibre dans la rŽalisation de la t‰che dÕapprentissage (Whyte et Schmidt, 

2014).  

 Les difficultŽs de gestion de lÕoutil en cours dÕinteraction ne peuvent se rŽsoudre que par un 

temps dÕappropriation des fonctionnalitŽs du tableau, temps qui se trouve •tre assez long, souvent trop 

long pour les enseignants sondŽs dans le cadre de travaux sur lÕintŽgration de lÕoutil aux pratiques. Il 

peut •tre difficile de convaincre des praticiens de consacrer du temps et des efforts pour ma”triser les 

technologies si, dÕune part, ils nÕen voient pas lÕintŽr•t, et si, dÕautre part, la valeur du temps ˆ 

consacrer dŽpasse la valeur du gain pŽdagogique escomptŽ :  

Ç The IWB [ is ] shown to be a relatively complex tool with a range of affordances which require time and support 

for teachers to absorb and exploit effectively. Like others technologies, however, research shows that is has no 

inbuilt or automatic "agency or transformative power" (Hennessy and London, 2013). [...]  Consequently, no 

improvement (or indeed regression) in learning outcomes can be directly imputed to IWB use59 È (Whyte, 2015 : 

33).  

LÕapprentissage de la manipulation de lÕoutil demande un investissement de la part des enseignants, 

dÕautant plus quÕil ne sÕagit pas ici dÕune technologie habituellement utilisŽe dans un cadre privŽ, 

comme peuvent lÕ•tre lÕordinateur, la tablette ou les lecteurs audio et vidŽo. Par ailleurs, si 

lÕenseignant ne se trouve pas dans un Žtablissement o• il peut disposer du tableau numŽrique assez 

librement pour se former et sÕentra”ner ˆ le manipuler, sa motivation du dŽpart pour sÕapproprier lÕoutil 

peut vite se trouver diminuŽe (Whyte, 2015).  

 Enfin, la manipulation des fonctionnalitŽs de lÕoutil nÕest pas le seul ŽlŽment que lÕenseignant 

doit sÕapproprier. Pour mener des actions avec le TNI, il doit en amont Žlaborer des t‰ches rŽalisables 

au moyen dÕun logiciel spŽcifique. Pour crŽer des ressources pour le TNI qui soient pertinentes et 

motivantes, il faut un certain temps dÕadaptation et dÕappropriation, qui cožte un certain effort pour le 

praticien (Winzenried et al., 2010, Villemonteix, BŽziat, 2013, ‚elik, 2014). De m•me, pour un 

utilisateur averti, la crŽation de t‰ches lors desquelles les apprenants sont amenŽs ˆ manipuler le TNI 

requiert une rŽflexion quant ˆ la modŽlisation des contenus et ˆ lÕorganisation des manipulations ˆ 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
59 Traduction proposŽe : Ç Le TBI sÕav•re •tre un outil relativement complexe avec une gamme de possibilitŽs qui 
nŽcessitent du temps et du soutien pour que les enseignants les absorbent et les exploitent efficacement. Ë l'instar d'autres 
technologies, cependant, la recherche montre qu'il n'y a pas "de pouvoir dÕagentivitŽ ou de transformation" intŽgrŽ ou 
automatique (Hennessy et London, 2013). [...] Par consŽquent, aucune amŽlioration (et m•me une rŽgression) des rŽsultats 
d'apprentissage ne peut •tre directement imputŽe ˆ l'utilisation du TBI È. 
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effectuer pour interagir avec lÕoutil. Ç Les aspects chronophages inhŽrents ˆ la crŽation de ressources 

pour enseigner avec de tels outils ou encore la raretŽ des ressources disponibles È (Karsenti et al., 

2012 : 31) constituent alors des freins ˆ lÕengagement des enseignants dans le processus 

dÕappropriation de lÕoutil et dÕintŽgration de son utilisation ˆ leurs pratiques pŽdagogiques.  

3.2.2.3.2  Un gain pŽdagogique  et didactique mis en doute  

 Bien quÕun certain nombre de recherches mettent en avant les apports du TNI pour lÕactivitŽ 

professionnelle de lÕenseignant et sur les bŽnŽfices pour lÕactivitŽ dÕapprentissage, dÕautres rŽv•lent un 

certain nombre de doutes quant ˆ la pertinence des rŽsultats pour lÕaction des apprenants. Selon Smith 

et ses collaborateurs (2005), Ç il nÕy pas suffisamment de donnŽes pour identifier lÕimpact actuel de 

telles technologies sur lÕapprentissage, que ce soit en termes dÕinteraction ou de rŽussite scolaire È 

(Smith et al., 2005 : 91). De plus, le fait quÕil y ait des interactions recensŽes entre les apprenants 

nÕimpliquent pas forcŽment un impact qualitatif sur leur apprentissage : Ç Cutrim Schmidt observed 

that, while IWBs improve the quantity of interaction, they do not necessarily have a qualitative 

impact60 È (Winzenried, Dalgarno et Tinkler, 2010 : 537). En effet, les interactions observŽes en classe 

lors dÕutilisations du TNI dŽmontrent que le niveau dÕinteractivitŽ conceptuelle nÕest pas forcŽment 

atteint et quÕil est possible dÕobserver davantage dÕinteractions plus contr™lŽes et finalement moins 

flexibles du fait de la nature statique des ŽlŽments, qui, m•me manipulables, ne sont pas facilement 

transformables : Ç students do not have the opportunity to spontaneously contribute to the construction 

of the material, and have no say in terms of alternative outcomes61 È (Whyte et Schmidt, 2014 : 102). 

Schmidt (2010) constate ˆ ce sujet que les enseignants sollicitent des fonctionnalitŽs du TNI pour faire 

exŽcuter des t‰ches qui ne permettent pas toujours aux apprenants de rŽflŽchir aux contenus et de 

participer activement au processus de construction de savoirs : ils doivent dŽplacer des ŽlŽments au 

tableau pour formuler des rŽponses dans le cadre de t‰ches qui sÕapparentent alors ˆ des exercices 

structuraux pour lesquels ils font des propositions de rŽponses sans avoir forcŽment ˆ expliquer le 

cheminement de leur rŽflexion sur la langue-cible. Par consŽquent, elle consid•re que la compŽtence 

professionnelle des enseignants rŽside dans ce cas dans leur capacitŽ ˆ exploiter les fonctionnalitŽs du 

TNI pour soutenir des formes dÕinteractions lors desquelles les apprenants ne sont plus seulement des 

exŽcutants en leur octroyant un pouvoir de contr™le de la planification et de lÕexŽcution des t‰ches au 

tableau :  

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
60 Traduction proposŽe : Ç Cutrim Schmidt a observŽ que, si les TBI amŽliorent la quantitŽ d'interaction, ils n'ont pas 
nŽcessairement un impact qualitatif sur lÕapprentissage È.  
61 Traduction proposŽe : Ç les Žtudiants n'ont pas la possibilitŽ de contribuer spontanŽment ˆ la construction des matŽriaux 
(dÕapprentissage) et n'ont pas la possibilitŽ de proposer des rŽsultats alternatifs È.  
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Ç Exploiting the IWB to support Ôdialectic and dialogicÕ forms of interaction constitutes thus an important 

competency to be developed by the teacher, since the use of the IWB within a socio-cognitive perspective 

involves giving students Ôa fair amount of control over the planning and implementation of pedagogical activitiesÕ62 

(Warshauer, 2000, p. 57) È (Schmidt, 2010 : 166).   

 Le recours ˆ lÕoutil pour crŽer des t‰ches dÕapprentissage ne pourrait alors pas convenir aux 

enseignants dŽsireux de placer les interactions entre apprenants au premier plan de lÕaction en classe. 

En effet, les rŽsultats de lÕŽtude menŽe par Schmidt (2010) montrent que les enseignants ne sont pas 

toujours convaincus par le format des interactions didactiques menŽes en classe lorsque les apprenants 

exŽcutent des t‰ches au moyen du TNI. DÕune part, les enseignants constatent quÕils conservent leur 

statut de locuteur dominant et cherchent pour cela des solutions pour que les apprenants soient plus 

actifs dans lÕinteraction, en leur cŽdant le contr™le des manipulations du tableau numŽrique par 

exemple. Ils sÕaper•oivent cependant que lorsquÕun apprenant est actif en agissant avec le TNI, les 

autres peuvent baisser leur attention sur le processus dÕexŽcution de la t‰che car ils restent 

observateurs de lÕaction en cours. Ainsi, les enseignants manifestent leurs prŽoccupations dÕordre 

pŽdagogique : ils souhaitent impliquer les apprenants dans le processus de construction de savoirs et 

accro”tre lÕinteractivitŽ dans la classe et se rendent compte que les utilisations du TNI ne leur 

permettent pas forcŽment de servir leur stratŽgie de transmission quant ˆ la gestion des interactions. 

Par consŽquent, Ç if instructors are not convinced that IWBs will reduce their workload and/or enhance 

their teaching, they will not fully embrace the technology63 È (Whyte et Schmidt, 2014: 205).   

 Les ŽlŽments que nous venons de recenser sont autant dÕobstacles au processus dÕintŽgration du 

TNI aux pratiques enseignantes. Le praticien qui souhaite utiliser le tableau numŽrique ne lÕadoptera 

quÕapr•s avoir considŽrŽ les pours et les contres, soit, les apports pour son activitŽ professionnelle dÕun 

c™tŽ, et les contraintes quÕil doit apprendre ˆ gŽrer, dÕun autre c™tŽ. Ces freins et limites peuvent na”tre 

de reprŽsentations individuelles, ˆ partir dÕun vŽcu, ou collectives, issues des croyances dÕune 

communautŽ professionnelle. Quoi quÕil en soit, si la balance ne penche pas du c™tŽ des apports, 

lÕenseignant ne sÕengagera pas volontairement dans un processus qui implique du temps et des efforts. 

Ainsi, dans les discours des participants ˆ notre Žtude, nous procŽdons au relevŽ de leurs 

reprŽsentations, avant et apr•s lÕexpŽrimentation du TNI pour leur action en classe, afin dÕaccŽder ˆ 

des croyances issues de leur propre expŽrience personnelle ou de la pensŽe collective de leur 

communautŽ de praticiens. 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
62 Traduction proposŽe : Ç Exploiter le TBI pour soutenir des formes d'interaction '' dialectiques et dialogiques '' constitue 
donc une compŽtence importante ˆ dŽvelopper par l'enseignant, car l'utilisation du TBI dans une perspective socio-
cognitive implique de donner aux Žtudiants '' un assez bon contr™le sur la planification et la mise en Ïuvre d'activitŽs 
pŽdagogiques'' È.  
63 Traduction proposŽe : Ç si les enseignants ne sont pas convaincus que les TBI rŽduiront leur charge de travail et / ou 
amŽlioreront leur enseignement, ils n'adopteront pas pleinement la technologie È.  
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3.2.2.4  Synth•se des potentialitŽs  et des limites des utilisations du 

TNI   

 Ë la lumi•re des rŽsultats de ces diffŽrents travaux portant sur les utilisations du TNI, nous 

pouvons dresser un bilan des potentialitŽs et des limites du tableau numŽrique qui ont ŽtŽ recensŽes et 

qui sÕappliquent, dÕune part, ˆ la prŽsentation des contenus dÕapprentissage, et dÕautre part, ˆ 

lÕimplication des apprenants lors de lÕaction en classe. Le tableau 3.4 prŽsente les diffŽrentes 

potentialitŽs retenues ainsi que les risques (en italique) repŽrŽs dans les recherches quant aux 

utilisations des fonctionnalitŽs du TNI.  

PrŽsentation des contenus 
dÕapprentissage 

Implication des apprenants dans lÕaction en classe 

diffusion de ressources diverses et 
accessibles facilement  

exŽcution de t‰ches ŽlaborŽes ˆ partir de ressources 
variŽes et attrayantes  

prŽsentations variŽes des contenus-cibles par 
la combinaison de diffŽrents mŽdias  

sollicitation de supports multimodaux qui favorise 
une interaction conceptuelle et un engagement 
cognitif des apprenants  

prŽsentation de concepts clairs et visibles utilisation et manipulation des concepts au TNI par 
les apprenants pour une implication dans lÕexŽcution 
de la t‰che  

diffŽrentes formes de diffusion et de 
manipulation des contenus adaptŽes aux 
diffŽrents styles dÕapprentissage 

proposition de t‰ches collaboratives et participatives 
pour un engagement collectif dans lÕexŽcution de la 
t‰che  

prŽsentation structurŽe des contenus 
dÕapprentissage  

manque de flexibilitŽ dans lÕexŽcution de la t‰che car 
le dŽroulement est planifiŽ et structurŽ et les 
rŽsultats sont prŽvisibles  

conservation des rŽsultats de lÕexŽcution de 
la t‰che 

risque dÕinteractions autoritaires lors desquelles 
lÕenseignant dirige le processus dÕexŽcution de la 
t‰che 

risque de multiplication de ressources 
multimodales et dÕaccŽlŽration du rythme de 
la classe 

risque dÕun retour ˆ une approche transmissive 
dÕenseignement en raison de la gestion de 
param•tres situationnels (temps et espace) 

dŽtournement de la t‰che pour des 
considŽrations dÕordre technique 

interactions asymŽtriques avec des locuteurs 
dominants et des rŽcepteurs inactifs  

appropriation  des outils pour Žlaborer les 
t‰ches qui demande du temps et des efforts  

appropriation des outils par tous les acteurs de la 
classe (enseignants et apprenants) nŽcessaire pour le 
dŽroulement des interactions instrumentŽes 

Tableau 3.4 : Bilan des potentialitŽs du TNI recensŽes dans les Ž tudes 
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 Cet Žtat des lieux des potentialitŽs et des limites du TNI pour servir lÕaction en classe nous sert 

de base de rŽflexion pour notre questionnement sur les utilisations du tableau numŽrique. Les rŽsultats 

que nous avons obtenus ˆ partir de lÕŽtude des utilisations situŽes et des discours des enseignants sur 

leur action rŽalisŽe en classe nous permettent de dresser un bilan des potentialitŽs et des limites 

rŽvŽlŽes dans notre contexte. Ainsi, dans le chapitre de discussion (cf. ch. 10), nous proposons une 

rŽflexion sur lÕintŽr•t de solliciter des fonctionnalitŽs du TNI, et ce, au regard des considŽrations des 

concepteurs, des rŽsultats des Žtudes sŽlectionnŽes et des conclusions de notre recherche. Cependant, si 

les Žtudes rŽv•lent un intŽr•t, sous certaines conditions, ˆ utiliser un TNI pour lÕaction en classe, 

lÕintŽgration de lÕoutil aux pratiques enseignantes reste un processus long et difficile.  

3.2.2.5  Les enjeux liŽs ˆ lÕintŽgration  du TNI  aux pratiques 

enseignantes  

3.2.2.5.1  Des Žtapes dans lÕintŽgration   

Les diffŽrentes Žtudes que nous avons retenues pour Žtayer notre rŽflexion sur les utilisations et le 

processus dÕintŽgration du TNI reprennent des mod•les dÕobservation et dÕanalyse visant ˆ situer 

lÕintŽgration du tableau numŽrique aux pratiques pŽdagogiques au regard de diffŽrents crit•res, ˆ 

savoir :  

-  les caractŽristiques des utilisations observŽes en classe,  

-  la nature des questionnements Žmis par les enseignants au moment de considŽrer lÕoutil pour 

leur activitŽ professionnelle,  

-  les formats des interactions instrumentŽes du tableau numŽrique.  

Dans un premier temps, Beauchamp (2004) dresse un premier bilan qui lui permet de dŽfinir diffŽrents 

profils dÕutilisateurs du tableau numŽrique ˆ la suite de ses observations des utilisations du TNI par des 

enseignants. Raby et al. (2015) proposent une adaptation de ce mod•le en considŽrant davantage les 

utilisations que les utilisateurs, centrant ainsi leur Žtude sur les diffŽrentes mani•res dont les 

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

Profils 
dÕutilisation : 

Description des utilisations des fonctionnalitŽs : 

Utilisation en 
Žcran de 
projection  

LÕenseignant utilise le TNI comme un projecteur ou un tableau conventionnel, pour 
Žcrire et dessiner.  
Les Žl•ves ne touchent pas au TNI.  

Utilisation de 
base (linŽaire) 

LÕenseignant utilise des activitŽs quÕil a prŽparŽes dans les mati•res de base et de 
mani•re linŽaire.  
Les Žl•ves dŽcrivent, encerclent, surlignent et dŽplacent des contenus.  
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Utilisation 
initiŽe (multi-
fonctions) 

LÕenseignant utilise plusieurs fonctions du programme sŽlectionnŽ selon leur utilitŽ et 
dans les limites de ses connaissances technologiques.  
Les Žl•ves sŽlectionnent et utilisent diffŽrentes fonctions dÕun programme pour 
rŽaliser la t‰che demandŽe.  

Utilisation 
avancŽe 
(multi-
ressources) 

LÕenseignant utilise avec aisance des hyperliens, diffŽrents types de fichiers, de 
logiciels dÕapplication et de pŽriphŽriques.  
Les Žl•ves utilisent avec confiance des logiciels dÕapplication et des outils variŽs.  

Utilisation 
synergique 

LÕenseignant et les Žl•ves se servent spontanŽment et conjointement de leurs 
habiletŽs technologiques avancŽes et du plein potentiel du TNI pour crŽer et 
coconstruire.  

Tableau 3.5 : Mod•le de Beauchamp (2004) repris par Raby et al.  (2015)  

Ce mod•le retient diffŽrents crit•res pour dŽfinir des profils dÕutilisation du TNI :  

-  la diversitŽ des fonctionnalitŽs sollicitŽes et donc le degrŽ de ma”trise technique nŽcessaire ;   

-  les actions menŽes avec les fonctionnalitŽs (Žcrire, dessiner, sauvegarder des donnŽes, mais 

aussi associer des mŽdias par exemple) ;  

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

tableau).   

 DiffŽrentes Žtudes parmi celles que nous avons retenues pour notre documentation sur le TNI 

ont repris ce mod•le pour Žtudier les utilisations des enseignants (Glover et Miller, 2001, TŸrel et 

Johnson, 2012). TŸrel et Johson (2012) concluent leur Žtude sur le constat quÕaucun enseignant 

nÕatteint le niveau dÕutilisation synergique : les enseignants interrogŽs se limitent en effet ˆ une 

utilisation des fonctionnalitŽs simples du tableau numŽrique. Par ailleurs, la majoritŽ des enseignants 

de leur Žtude indiquent ne pas avoir besoin de formation pour Žlaborer des supports pour le TNI mais 

consid•rent avoir besoin de poursuivre leur formation pour ce qui est de la ma”trise et la connaissance 

de lÕoutil, la rŽflexion sur les mŽthodes dÕenseignement et lÕŽlaboration de t‰ches instrumentŽes. Ainsi, 

les profils dÕutilisation observŽs nÕont pas encore atteint le degrŽ maximal proposŽ par le mod•le de 

Beauchamp par manque de formation, de pratique et de rŽflexion dans le cadre du processus 

dÕintŽgration du TNI ˆ leurs pratiques professionnelles. Glover et Miller (2001) avaient observŽ 

quelques annŽes auparavant un phŽnom•ne de sous-utilisation du tableau numŽrique en raison de la 

sollicitation de fonctionnalitŽs simples et du peu de cas de reconfigurations pŽdagogiques recensŽs 

dans leurs travaux. Ë la lumi•re des rŽsultats de leur Žtude, ils avaient proposŽ une classification de 

trois types dÕutilisation du tableau numŽrique pour servir lÕaction des enseignants en classe. Ils 

distinguent ainsi des utilisations qui correspondent ˆ :  

-  une aide ˆ lÕefficacitŽ : proposer une t‰che exŽcutŽe plus facilement, ou plus rapidement ;  
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-  un dispositif dÕextension de la t‰che : mener une t‰che en modifiant quelques modalitŽs de son 

exŽcution (transposition de la t‰che existante) ;  

-  un dispositif transformateur de t‰che : crŽer des t‰ches associŽes directement ˆ des utilisations 

du TNI.  

Cette association de lÕutilisation des fonctionnalitŽs du TNI ˆ la phase dÕanticipation de lÕaction 

enseignante, qui passe par lÕŽlaboration de t‰ches dÕapprentissage, guide notre observation pour Žtudier 

lÕaction des enseignants de notre Žtude au moment o• ils sollicitent les fonctionnalitŽs du TNI. En 

effet, ˆ partir des films de classe et des discours formulŽs lors des phases de prŽparation et dÕauto-

confrontation, nous avons acc•s aux coulisses de lÕaction rŽalisŽe en classe et de la mise en Ïuvre des 

t‰ches prŽparŽes pour lÕactivitŽ dÕapprentissage : les enseignants formulent leurs choix quant ˆ 

lÕinsertion du TNI comme un des composants de la t‰che et les justifient. Ainsi, nous repŽrons parmi 

les t‰ches proposŽes aux apprenants lesquelles sont des t‰ches existantes, des t‰ches transposŽes ou des 

t‰ches crŽŽes et nous Žtudions les explications des enseignants afin de comprendre pourquoi et 

comment ils prennent le parti dÕinstrumentaliser le TNI pour servir une t‰che existante ou au contraire, 

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

 Par ailleurs, Lefebvre et Samson (2015) reprennent le mod•le gŽnŽrique de Hall et Hord64 

(1987, 2001) qui porte sur les innovations pour Žtudier les prŽoccupations des enseignants quant aux 

utilisations du TNI dans le cadre de leur activitŽ professionnelle65 (cf. tableau 3.6). Ils proposent sept 

niveaux de prŽoccupation dans le processus dÕimplantation du tableau numŽrique :  

Niveaux de 
prŽoccupation : 

CaractŽristiques : 

Niveau 0 : seuil  Absence dÕintŽr•t pour le TNI ou mŽconnaissance de lÕoutil 

Niveau 1 : information  Recherche dÕinformations ˆ propos du TNI 

Niveau 2 : personnel Questionnement de lÕimpact du TNI sur son r™le dÕenseignant 

Niveau 3 : gestion  Questionnement sur le matŽriel ˆ utiliser, la logistique ˆ dŽployer 

Niveau 4 : consŽquence Questionnement relatif sur lÕimpact du TNI sur lÕapprentissage des Žl•ves 

Niveau 5 : collaboration Questionnement sur les usages faits par les coll•gues 

Niveau 6 : rŽorientation Questionnement sur les dŽveloppements technologiques et pŽdagogiques 
les plus rŽcents 

Tableau 3.6 : Mod•le de Lefebvre et Samson pour les niveaux de prŽoccupation 

et dÕutilisation du TNI  

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
64 Concerns-Based Adoption Model (CBAM) de Hall et Hord (1987, 2001).  
65 Dans Lefebvre et Samson, 2015 : 27. 
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Cette typologie situe la rŽflexion des enseignants sur lÕintŽgration du tableau numŽrique ˆ leurs 

pratiques pŽdagogiques en fonction de diffŽrentes Žtapes :  

- dans un premier temps, il sÕagit dÕune rŽflexion personnelle : les enseignants questionnent 

lÕoutil, son fonctionnement et les possibilitŽs quÕils ont de se lÕapproprier pour leur activitŽ 

professionnelle ;  

- puis, il sÕagit dÕune rŽflexion Žlargie ˆ leur activitŽ situŽe : les enseignants sÕinterrogent sur les 

potentialitŽs de lÕoutil pour servir leur action en classe et donc celle des apprenants ;  

- enfin, il sÕagit dÕune rŽflexion encore plus Žlargie et relative ˆ lÕactivitŽ professionnelle quÕils 

partagent avec une communautŽ : les enseignants sÕintŽressent aux considŽrations et aux 

reprŽsentations de leurs pairs.  

Ces diffŽrents niveaux de rŽflexion et de prŽoccupations rejoignent les profils dÕutilisation prŽsentŽs 

ci-dessus car ils refl•tent dÕune rŽflexion sur lÕoutil et ses fonctionnalitŽs (processus 

dÕinstrumentalisation), qui Žvolue vers une rŽflexion sur les potentialitŽs pour lÕaction en classe 

(processus dÕinstrumentation) pour aboutir ˆ une rŽflexion sur les utilisations retenues pour modifier 

lÕactivitŽ professionnelle dÕun individu et de la communautŽ ˆ laquelle il appartient (processus 

dÕintŽgration).  

 Dans leurs travaux, Winzenried, Dalgarno et Tinkler (2010) ont remarquŽ que les enseignants 

choisissaient des ressources diffŽrentes pour utiliser le tableau numŽrique mais quÕils ne modifiaient 

pas leur approche pŽdagogique : les ressources sont associŽes au logiciel du tableau numŽrique et les 

t‰ches ne sont pas modifiŽes. Nous pouvons considŽrer ici que ces enseignants se situent dans la phase 

de rŽflexion portant sur les possibilitŽs dÕutiliser lÕoutil pour servir leur action telle quÕils ont 

lÕhabitude de la mener. Schmidt (2010) et Raby et al. (2015) ont quant ˆ eux pu observer lÕŽvolution 

de la rŽflexion des enseignants dans le cadre dÕŽtude longitudinale portant sur trois ans. Ainsi, ils ont 

conclu de mani•re similaire que les enseignants, apr•s •tre passŽs par lÕŽtape des utilisations 

systŽmatiques des fonctionnalitŽs sans modification des t‰ches proposŽes, reconfiguraient 

progressivement leurs pratiques en modifiant ˆ la fois les procŽdŽs dÕŽlaboration des t‰ches et la 

dŽfinition des modalitŽs de leur exŽcution. Ainsi, Schmidt remarque un transfert des prŽoccupations 

des enseignants qui passent dÕune interrogation sur Ç quoi faire avec le TNI ? È ˆ une interrogation sur 

Ç comment le TNI peut-il servir mon enseignement ? È.  

 Un troisi•me mod•le (Beauchamp et Kennewell, 2010) est Žgalement sollicitŽ par les 

chercheurs pour mesurer les Žtapes dÕintŽgration du TNI aux pratiques enseignantes. Cette 

classification Žtudie davantage les types dÕinteractions rŽalisŽes lors de lÕexŽcution des t‰ches en classe 

en fonction du niveau dÕintŽgration de lÕoutil aux pratiques enseignantes : 1) sans interaction, 2) 
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interaction autoritaire, 3) interaction dialectique, 4) interaction dialogique et 5) interaction synergique. 

Raby et al. (2015) ont associŽ ce mod•le ˆ celui proposŽ pour Žtudier les utilisations des 

fonctionnalitŽs (cf. tableau 3.5) afin de guider leur observation de lÕoptimisation des fonctionnalitŽs du 

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

Types 

dÕinteraction : 

Description des interactions observŽes : 

Sans interaction  LÕenseignant prŽsente des contenus ˆ lÕaide du TNI et demeure en contr™le de 
lÕactivitŽ.  
Les Žl•ves regardent et Žcoutent lÕinformation transmise.  

Interaction 
dirigŽe / contr™lŽe  

LÕenseignant fournit la structure de lÕactivitŽ et la plupart des informations. Il 
dirige les Žl•ves parmi des options prŽparŽes.  
Les Žl•ves compl•tent une t‰che en faisant des choix parmi des options 
limitŽes.  

Interaction guidŽe LÕenseignant fournit la structure de lÕactivitŽ et des ressources diverses. Il prend 
en compte les idŽes des Žl•ves et les guide vers lÕapprentissage visŽ.  
Les Žl•ves partagent et justifient leurs idŽes, coconstruisent et font des choix 
pour complŽter lÕactivitŽ.   

Interaction 
dialogique  

LÕenseignant fournit le contexte dÕapprentissage gŽnŽral. Il encadre et guide les 
Žl•ves par son questionnement.  
Les Žl•ves discutent, explorent, recherchent des informations, les Žvaluent et 
font des choix pour rŽaliser une production.  

Interaction fluide 
et intuitive  

LÕenseignant et les Žl•ves interagissent de mani•re fluide et intuitive, entre eux 
et avec le TNI, pour coconstruire.  

Tableau 3.7 : Mod•le de Beauchamp et Kennewell (2010) re pris par Raby et al.  

(2015)  

Ainsi, ce mod•le sÕintŽresse plus particuli•rement au degrŽ dÕagentivitŽ des apprenants lors de 

lÕexŽcution de t‰ches en classe au moyen du tableau numŽrique. Les indicateurs retenus pour Žvaluer 

le pouvoir dÕaction des apprenants sont inhŽrents :  

-  au type dÕactions quÕils rŽalisent en classe (Žcoute et observation ou intervention et 

participation active ˆ lÕexŽcution de la t‰che) ;  

-  aux supports fournis par les enseignants en tant que base de rŽflexion et dÕaction sur les 

contenus-cibles (supports de t‰ches ˆ exŽcuter selon un format prŽvu et fortement dirigŽ ou 

laissant une marge de libertŽ de manipulation plus ou moins importante et donnant lieu ˆ une 

certaine variŽtŽ de rŽsultats) ;  

-  aux types dÕŽchanges entre les acteurs (interactions entre enseignants et apprenant ou entre 

apprenants, statut de locuteur ratifiŽ uniquement pour lÕenseignant ou partage des statuts dans 

la prise de parole).  
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LÕobservation des utilisations du TNI selon ce mod•le tient compte alors des configurations, voire des 

reconfigurations pŽdagogiques pensŽes par les enseignants au moment de solliciter le TNI pour leur 

action en classe. Il permet dÕŽlargir lÕŽtude des utilisations du TNI : au-delˆ des utilisations des 

fonctionnalitŽs (sur un plan technique) et des considŽrations des enseignants sur la sollicitation de ces 

fonctionnalitŽs pour exŽcuter la t‰che (sur un plan didactique), il prend en compte lÕorientation de leur 

rŽflexion quant ˆ la gestion des interactions en classe et la dŽfinition des r™les des acteurs dans le 

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

 Whyte et Schmidt (2014) associent Žgalement les degrŽs dÕutilisation au degrŽ dÕinteractivitŽ, 

qui est divisŽe en deux types : dÕune part, lÕinteractivitŽ technique et physique pour les utilisateurs 

novices, et, dÕautre part, lÕinteractivitŽ Ç en synergie È et Ç conceptuelle È lorsque le tableau est utilisŽ 

par tous les participants, que chacun a les compŽtences techniques nŽcessaires ˆ son utilisation et est 

capable dÕutiliser les affordances du TNI. Le niveau le plus ŽlevŽ dÕintŽgration du TNI aux pratiques 

est caractŽrisŽ par une utilisation flexible, adaptable et laissant le contr™le aux apprenants dans le cadre 

dÕune interaction didactique instrumentŽe :  

Ç the more advanced levels of development on this parameter would therefore involve gradually increasing 

incorporation of spontaneous contributions from learners, in keeping with the balance between "clear structure" 

and "spontaneous adaptation" observed by Gillen et al. (2007) in expert IWB-mediated teaching66 È (Hennessy et 

London, 2013 : 66).  

Ainsi, Whyte et Schmidt (2014) associent le degrŽ dÕinteraction observŽ en classe au niveau de 

ma”trise des fonctionnalitŽs de lÕoutil technique : un enseignant et des apprenants qui ne ma”trisent pas 

le TNI ne peuvent pas atteindre un format dÕinteraction dans lequel les apprenants sont actifs et 

fortement engagŽs dans lÕexŽcution de la t‰che au moyen des fonctionnalitŽs du tableau. Si le niveau 

dÕintŽgration optimal du TNI, qui consisterait en lÕassociation dÕune Ç utilisation synergique È ˆ la 

rŽalisation dÕune Ç interaction fluide et intuitive È, est atteint par les enseignants, cela se manifesterait 

alors en classe par la mise en Ïuvre de t‰ches pour lesquelles les apprenants seraient libres 

dÕintervenir et les enseignants capables de sÕadapter ˆ toutes les actions rŽalisables ˆ partir de ce quÕils 

avaient anticipŽ au moment dÕŽlaborer les t‰ches dÕapprentissage.  

3.2.2.5.2  Les conditions de lÕintŽgration   

 Les diffŽrentes Žtudes qui ont utilisŽ ces mod•les pour Žtudier le processus dÕintŽgration du 

TNI ont mis ˆ jour diffŽrentes conditions de lÕintŽgration de lÕoutil aux pratiques enseignantes, 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
66 Traduction proposŽe : Ç les niveaux de dŽveloppement plus avancŽs impliqueraient donc une augmentation progressive 
de l'incorporation des contributions spontanŽes des apprenants dans lÕinteraction, en maintenant l'Žquilibre entre Çstructure 
claireÈ et Çadaptation spontanŽeÈ observŽ par Gillen et al. (2007) dans l'enseignement spŽcialisŽ mŽdiŽ par le TBI È.  
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conditions ˆ la fois liŽes aux apports pour lÕaction en classe mais aussi aux enjeux inhŽrents ˆ 

lÕintŽgration de lÕoutil ˆ lÕactivitŽ professionnelle. En effet, pour que lÕutilisation du TNI soit intŽgrŽe 

aux pratiques enseignantes et quÕelle sÕaccompagne dÕun gain pŽdagogique, il serait nŽcessaire que les 

fonctionnalitŽs de lÕoutil soient intŽgrŽes ˆ la t‰che, autrement dit que les sch•mes dÕutilisation et les 

sch•mes dÕactions soient combinŽs entre eux dans une relation dÕinterdŽpendance. Pour atteindre ce 

stade dÕutilisation du tableau numŽrique et en faire un usage pŽdagogique, le praticien doit passer par 

un processus dÕappropriation et dÕintŽgration qui lui est propre. Les conditions de ce processus 

dŽpendent de crit•res individuels et situŽs mais qui peuvent converger entre diffŽrents praticiens dÕune 

m•me communautŽ professionnelle. Lefebvre et Samson (2015) proposent dÕappliquer la typologie de 

Raby (2004) quant aux facteurs dÕimplantation des TIC dans les Žcoles aux prŽoccupations exprimŽes 

par les enseignants au moment de rŽflŽchir ˆ lÕintŽgration du TNI ˆ leurs pratiques. Les catŽgories de 

crit•res relevŽs pour une insertion effective des nouvelles technologies dans les Žtablissements 

scolaires sont 1) les crit•res contextuels, 2) les crit•res institutionnels, 3) les crit•res sociaux, 4) les 

crit•res pŽdagogiques et 5) les crit•res personnels. En ce qui concerne le processus dÕintŽgration du 

TNI, les deux chercheurs rel•vent comme ŽlŽments influents.   

1. Le contexte professionnel de lÕenseignant : temps ˆ disposition pour planifier et expŽrimenter 

avec le TNI, accessibilitŽ aux ressources, possibilitŽs de formation et acc•s au soutien 

technique. DÕautres travaux aboutissent ˆ ces m•mes conclusions : les enseignants qui auraient 

un acc•s libre au TNI, sans contrainte de rŽservation, sont ceux qui dŽmontrent le plus de 

reprŽsentations positives de lÕoutil (Glover et Miller, 2001). Ainsi, la disponibilitŽ de lÕoutil 

serait un facteur clŽ ˆ son adoption pour les pratiques pŽdagogiques (Winzenried, Dalgarno et 

Tinkler, 2010). Par ailleurs, dÕautres Žtudes montrent que les enseignants dŽclarent avoir besoin 

de temps pour se former et ma”triser lÕoutil et ils consid•rent alors que la collaboration entre 

pairs, la disponibilitŽ des ressources et la crainte de probl•mes techniques sont autant de 

facteurs facilitant ou au contraire dŽsengageant du processus dÕintŽgration (Glover et Miller, 

2001 ; Lefebvre et Samson, 2015).  

2. LÕinstitution dans laquelle il pratique : lÕorganisation, lÕengagement et les actes incitatifs pour 

favoriser lÕimplantation du TNI. Ë ce sujet, Villemonteix et BŽziat (2013) Žvoquent le manque 

de moyens matŽriels et les probl•mes dÕinstallation comme des freins potentiels ˆ lÕintŽgration, 

ainsi quÕun sentiment de dŽsinformation ressenti par les enseignants quant au fonctionnement 

et aux possibilitŽs dÕagir avec lÕoutil.  

3. Les crit•res sociaux de la situation professionnelle : relations entre enseignants et coll•gues, 

sentiment dÕappartenance ˆ un rŽseau.  
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4. Les facteurs pŽdagogiques dont lÕenseignant tient compte pour organiser son activitŽ : son 

engagement, ses valeurs, ses conceptions et perceptions du TNI, des TIC, de lÕenseignement et 

de lÕapprentissage. Ici se tient le lieu de la rencontre entre les principes pŽdagogiques qui sous-

tendent lÕactivitŽ des enseignants et le processus dÕintŽgration dÕun outil ˆ leurs pratiques. De 

la nature et du degrŽ de conflit entre ce quÕils consid•rent comme essentiel pour leur action en 

classe et ce que le TNI leur permet de rŽaliser dŽpendra lÕintŽgration de lÕoutil ˆ leurs 

pratiques.  

5. Les caractŽristiques individuelles du praticien : sa personnalitŽ, ses motivations, son sentiment 

de compŽtence, son attitude envers les nouvelles technologies. Ainsi, des prŽoccupations 

inhŽrentes ˆ lÕindividualitŽ des enseignants conditionnent Žgalement le processus dÕintŽgration, 

telles que la crainte de ne pas •tre capable dÕutiliser un TNI (Glover et Miller, 2001) ou la peur 

de perdre son statut dans la classe (Villemonteix, BŽziat, 2013). Au contraire, des 

prŽdispositions naturelles pour les technologies et une forte curiositŽ pour les innovations 

peuvent encourager le processus (Villemonteix, BŽziat, 2013). DÕautres chercheurs indiquent 

Žgalement que les convictions des enseignants quant ˆ lÕutilitŽ du TNI pour marquer une 

diffŽrence positive pour les activitŽs dÕenseignement et dÕapprentissage constituent lÕune des 

clŽs du succ•s de son intŽgration aux pratiques pŽdagogiques (Winzenried, Dalgarno et 

Tinkler, 2010). 

 Les mod•les que nous venons de prŽsenter nous fournissent des pistes pour observer les 

utilisations du TNI en classe et apprŽhender le processus dÕintŽgration dans lesquels les enseignants se 

trouvent engagŽs, ˆ diffŽrents degrŽs. En effet, ces mod•les prŽsentent des indicateurs dÕintŽgration qui 

nous semblent essentiels pour comprendre ce qui sous-tend les choix des enseignants quant aux 

utilisations ou non-utilisations du TNI : les types dÕutilisations, les prŽoccupations des professionnels 

et les rŽsultats obtenus pour les formats dÕinteraction. Cependant, nous ne sollicitons pas ces mod•les 

comme des descriptions de progression idŽale pour aboutir ˆ une intŽgration effective du tableau 

numŽrique. Nous ne souhaitons pas attribuer aux enseignants une classification de bonne ou mauvaise 

utilisation du TNI, ou dÕune intŽgration rŽussie ou incompl•te. En revanche, nous choisissons dÕutiliser 

ces mod•les pour Žtablir des profils dÕutilisation ˆ partir des indicateurs proposŽs. Notre but nÕest pas 

de juger des utilisations du TNI mais de comprendre comment les enseignants lÕutilisent et pourquoi 

ils lÕutilisent (ou non). Par consŽquent, nous proposons dÕŽtudier les utilisations rŽalisŽes par les 

enseignants qui ont participŽ ˆ notre recherche en prenant en considŽration diffŽrents niveaux de risque 

pris pour utiliser le TNI, et ce, ˆ partir des trois catŽgories de crit•res prŽsentŽs et sollicitŽs dans les 

diffŽrentes Žtudes, ˆ savoir :  
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-  la sollicitation des fonctionnalitŽs, pour une prise de risque sur le plan technologique ;  

-  lÕŽlaboration de t‰ches instrumentŽes du TNI dans le but dÕŽtudier des contenus-cibles, pour 

une prise de risque sur le plan didactique ;  

-  la dŽfinition de modalitŽs dÕexŽcution des t‰ches et la gestion des interactions avec un TNI, 

pour une prise de risque sur le plan pŽdagogique.  

3.3  Synth•se et positionnement  

 Le choix dÕun outil technologique par un enseignant dŽpend essentiellement de lÕutilisation 

didactique quÕil va pouvoir en faire. Dans le cadre de lÕenseignement et de lÕapprentissage du FLE, le 

type dÕartefact sollicitŽ doit pouvoir servir ˆ la fois les deux pans de lÕactivitŽ enseignante : la 

modŽlisation des contenus et lÕŽlaboration et lÕorganisation des t‰ches que les apprenants doivent 

mener pour accŽder ˆ la ma”trise de la langue-cible. LÕenseignant qui utilise un outil y attribue alors 

une fonction organisationnelle et interactionnelle, lÕoutil lui permettant de Ç donner ˆ voir È et de 

Ç faire regarder È les contenus aux apprenants. Le choix et la sollicitation de supports pour 

lÕŽlaboration de t‰ches ˆ partir de contenus modŽlisŽs fait partie de la compŽtence professionnelle de 

lÕenseignant. Ainsi, lÕenseignant est capable de saisir quelles fonctionnalitŽs de lÕoutil il peut associer 

aux contenus et ˆ la t‰che que les apprenants vont mener pour atteindre le but fixŽ pour lÕaction en 

cours. Cette compŽtence est le fruit dÕun processus dÕintŽgration de lÕoutil ˆ lÕactivitŽ, processus qui 

lui-m•me dŽpend dÕun processus dÕappropriation de lÕoutil aux pratiques enseignantes. Ce double 

processus rŽciproque nÕa lieu que si lÕenseignant y voit un gain pour lÕactivitŽ dÕapprentissage, mais 

aussi pour son activitŽ dÕenseignement, activitŽ pour laquelle il doit •tre pr•t ˆ effectuer des 

reconfigurations pŽdagogiques sans se limiter ˆ une innovation technologique de ses pratiques. La 

compŽtence professionnelle rŽside dans une rŽflexion du praticien ˆ partir de laquelle il Žtablit des 

liens entre lÕoutil technologique, la modŽlisation des contenus ˆ transmettre et lÕŽlaboration de la t‰che 

ˆ rŽaliser par les apprenants pour acquŽrir ces contenus.   

 Le TNI en tant quÕoutil technologique pourrait, a priori, •tre sollicitŽ par les enseignants pour 

agir en classe et intŽgrer ses utilisations ˆ leurs stratŽgies de transmission. CÕest en tous cas ce que 

prŽconisent les concepteurs de ce type de tableaux qui vantent les potentialitŽs de cet outil pour servir 

lÕaction en classe. Dans ce troisi•me chapitre, nous avons prŽsentŽ un Žtat des lieux de plusieurs Žtudes 

relatives aux utilisations du TNI ˆ partir de diffŽrents questionnements et dans des contextes de 

recherche variŽs. Bien que des potentialitŽs aient ŽtŽ rŽvŽlŽes pour lÕactivitŽ enseignante, ˆ la suite de 

lÕŽtude dÕutilisations situŽes et de verbalisations de la pensŽe enseignante sur cet outil, les diffŽrents 
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travaux citŽs nous conduisent ˆ considŽrer avec rŽserve les apports du tableau numŽrique pour 

lÕenseignement et lÕapprentissage. En effet, les enjeux inhŽrents ˆ son intŽgration ˆ lÕactivitŽ 

professionnelle impliquent ˆ la fois la ma”trise technique de lÕoutil en question, mais aussi, et surtout, 

la reconnaissance dÕun gain sur les plans pŽdagogiques et didactiques. LÕappropriation du TNI pour les 

pratiques enseignantes est Žgalement conditionnŽe par des param•tres liŽs ˆ la situation professionnelle 

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

 Les lectures des diffŽrents travaux portant sur les utilisations du TNI et les conditions de son 

intŽgration ˆ lÕactivitŽ professionnelle enseignante nous ont permis de prŽciser le questionnement ˆ 

lÕorigine de notre recherche. En effet, notre premi•re interrogation portait sur ce qui sous-tend les 

utilisations du TNI pour servir une action en classe. Ë prŽsent, nous pouvons prŽciser notre 

observation du TNI en examinant :  

-  les fonctionnalitŽs sollicitŽes par les enseignants pour servir leur action en classe,  

-  les utilisations qui sont rŽalisŽes lors des interactions didactiques,  

-  les apports et les limites des utilisations du TNI qui sont rŽvŽlŽs ˆ la fois dans la rŽalisation de 

lÕaction mais aussi dans la rŽflexion des enseignants,  

-  les potentialitŽs dŽcelŽes pour servir les stratŽgies de transmission, et sous quelles conditions,  

-  les crit•res et les conditions retenus par les enseignants pour intŽgrer le TNI ˆ leur activitŽ 

professionnelle,  

-  les manifestations de la compŽtence professionnelle des enseignants au moment dÕutiliser et de 

rŽflŽchir ˆ lÕintŽgration du TNI ˆ leurs pratiques.  

Ainsi, nous portons nos analyses sur les dŽmonstrations dÕune rŽflexion techno-pŽdagogique menŽe 

par les enseignants dans le cadre dÕŽchanges rŽalisŽs dans les phases de planification et de 

reconstruction des interactions didactiques quÕils ont rŽalisŽes en classe. En consŽquence, nous ne 

prŽtendons pas accŽder au dŽroulement dÕun processus dÕintŽgration et dÕappropriation de lÕoutil chez 

les participants ˆ notre recherche Žtant donnŽ que nous ne menons pas une Žtude longitudinale. 

NŽanmoins, que ce soit dans la phase dÕanticipation des interactions en classe, ou dans la phase de 

rŽflexion sur les interactions qui se sont dŽroulŽes, il est possible de dŽceler dans les discours des 

enseignants les crit•res qui les ont conduits ˆ solliciter le TNI, crit•res qui sont liŽs soit ˆ un gain 

pŽdagogique, pour lÕactivitŽ dÕapprentissage, soit ˆ un gain didactique, pour lÕactivitŽ dÕenseignement. 

Nous accŽdons Žgalement aux conditions selon lesquelles lÕutilisation du TNI semble pertinente et 

efficace pour les praticiens, pour une situation donnŽe et en considŽration des caractŽristiques liŽes ˆ 

leur identitŽ professionnelle.   
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Synth•se du cadre thŽorique  

 LÕobjectif de notre Žtude est de comprendre ce qui sous-tend les choix des enseignants au 

moment dÕutiliser ou non le tableau numŽrique quand ils agissent en classe en interaction avec les 

apprenants. Les concepts thŽoriques convoquŽs et ŽlaborŽs dans les diffŽrentes recherches que nous 

avons sollicitŽes pour Žtayer notre rŽflexion nous ont permis de formuler notre positionnement sur 

notre objet dÕŽtude.  

 DÕune part, pour apprŽhender lÕactivitŽ professionnelle des enseignants, nous distinguons 

lÕaction et lÕactivitŽ. LÕaction est situŽe et porte les marques des particularitŽs dÕun contexte et des 

individus en prŽsence. LÕactivitŽ dŽpasse les particularitŽs de lÕaction situŽe : elle comprend ˆ la fois 

les actions rŽalisŽes mais aussi celles qui nÕont pas ŽtŽ rŽalisŽes, celles qui auraient pu •tre rŽalisŽes et 

celles qui seraient rŽalisables ou irrŽalisables. Ainsi, les enseignants, en tant que professionnels, 

inscrivent chaque action rŽalisŽe dans une suite dÕactions qui forgent leurs reprŽsentations et leurs 

perceptions au moment dÕagir en classe. Ce sont ces reprŽsentations et ces perceptions qui 

conditionnent leurs choix et qui conditionnent les crit•res retenus pour dŽcider du format des actions 

futures. Ces reprŽsentations et ces perceptions sont Žgalement le fruit des actions des autres. En effet, 

les enseignants appartiennent ˆ des communautŽs professionnelles au sein desquelles ils co-dŽfinissent 

des indicateurs pour organiser et rŽaliser leur action en classe. Par consŽquent, la compŽtence 

professionnelle des enseignants rŽside en partie dans leur capacitŽ ˆ apprŽhender lÕaction au regard de 

ce quÕils ont rŽalisŽ avant et en tenant compte des apprentissages de leur communautŽ. Cette capacitŽ 

consiste, dÕune part, ˆ construire des savoirs professionnels ˆ partir dÕune rŽflexion sur des actions 

situŽes et, dÕautre part, ˆ solliciter ces savoirs au moment dÕanticiper et de rŽaliser dÕautres actions en 

classe.  

 Les enseignants m•nent une activitŽ particuli•re dans le sens o• elle est dirigŽe vers autrui : les 

apprenants. Quand ils anticipent et organisent leur action, ils Žlaborent Žgalement les contours de 

lÕaction des apprenants, et ce, ˆ partir de ce quÕils ont dŽjˆ fait dans dÕautres situations et en 

considŽration des rŽactions quÕils ont obtenues. Pour notre Žtude, nous observons des enseignants de 

FLE : leur objectif est de transmettre des savoirs inhŽrents ˆ la ma”trise dÕune compŽtence 

communicative en fran•ais langue Žtrang•re. Ainsi, ils anticipent lÕaction des apprenants en Žlaborant 

des t‰ches qui visent ˆ susciter des opŽrations cognitives et qui sont exŽcutŽes lors dÕinteractions 

didactiques. Ils sollicitent pour cela des stratŽgies de transmission quÕils se sont forgŽes au fil de leur 

expŽrience dans le cadre du processus de dŽveloppement de leur activitŽ professionnelle. Par 

consŽquent, la compŽtence professionnelle particuli•re ˆ leur domaine rŽside dans leur capacitŽ ˆ 
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produire des t‰ches dÕapprentissage ˆ partir de supports multimodaux et ˆ gŽrer les interactions entre 

les diffŽrents acteurs de la classe.  

 Le choix dÕun outil dans le cadre de leur activitŽ professionnelle est donc issu de ce processus 

de dŽveloppement et sÕop•re ˆ la suite dÕune rŽflexion menŽe ˆ partir dÕactions situŽes. Les 

enseignants sollicitent des outils auxquels ils conf•rent une fonction organisationnelle et 

interactionnelle relative ˆ leur apport pour servir leurs stratŽgies de transmission et mener leur action 

en classe. Choisir un outil pour une utilisation situŽe rel•ve dÕune expŽrience unique pour mettre ˆ 

lÕŽpreuve les fonctionnalitŽs de lÕoutil au service de lÕaction en classe. En revanche, adopter lÕoutil 

pour son activitŽ professionnelle est le rŽsultat dÕutilisations rŽpŽtŽes, ˆ partir desquelles les 

enseignants ont rŽflŽchi et ont repensŽ leurs actions futures en intŽgrant lÕoutil aux principes 

organisationnels. Ainsi, les enseignants vont sÕapproprier des outils et les intŽgrer ˆ leurs pratiques 

pŽdagogiques sÕils consid•rent un gain dÕefficacitŽ pour les activitŽs dÕapprentissage et 

dÕenseignement.  

 Ë la lumi•re des concepts thŽoriques qui nous ont permis de dŽlimiter notre Žtude sur lÕactivitŽ 

professionnelle des enseignants et le processus dÕintŽgration du TNI ˆ leurs pratiques, nous pouvons 

dŽsormais prŽciser notre questionnement sur les utilisations du tableau numŽrique et leur intŽr•t pour 

lÕaction en classe. Ainsi, nous nous interrogeons sur :  

-  les principes organisationnels suivis par les enseignants de notre Žtude pour anticiper, rŽaliser 

et reconfigurer leur action en classe ;  

-  les fonctionnalitŽs du TNI quÕils sŽlectionnent au regard de ces principes organisationnels ;  

-  les fonctionnalitŽs qui sÕav•rent •tre des potentialitŽs pour servir leurs stratŽgies de 

transmission ;  

-  les reconfigurations pŽdagogiques rŽalisŽes ˆ la suite de la rŽflexion sur les actions rŽalisŽes 

avec le TNI ;  

-  les savoirs professionnels sollicitŽs et partagŽs pour agir et rŽflŽchir ˆ lÕaction en classe.  

 Enfin, nous proposons un bilan des dŽcisions que nous avons prises pour dŽfinir une 

mŽthodologie dÕobservation et dÕanalyse qui sera prŽsentŽe dans la partie suivante. Nous choisissons 

pour notre Žtude :  

-  dÕobserver le processus dÕŽlaboration des t‰ches dÕapprentissage (dŽfinition des t‰ches et des 

modalitŽs de leur exŽcution) et les actions rŽalisŽes en classe ;  
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-  de repŽrer les stratŽgies mises en Ïuvre pour enseigner ˆ partir de lÕŽtude de lÕaction des 

enseignants en classe et des traces de leur rŽflexion sur lÕaction ainsi que les principes 

organisationnels qui en ressortent pour lÕŽlaboration dÕactions futures ;  

-  dÕŽtudier les interactions entre pairs et les manifestations des savoirs professionnels issus et co-

construits au sein dÕune communautŽ.  

Nous prŽcisons alors notre Žtude pour rŽpondre ˆ notre questionnement sur les utilisations du TNI et 

nous dŽcidons pour cela :  

-  de recenser les fonctionnalitŽs du TNI sollicitŽes par les enseignants pour servir leur action en 

classe et les crit•res de sŽlection ;  

-  dÕŽtudier les utilisations rŽalisŽes ;  

-  de repŽrer les potentialitŽs du TNI qui ont servi lÕaction en classe et qui ont ŽtŽ retenues par les 

enseignants ;  

-  de recenser les freins et les conditions relevŽs pour lÕintŽgration du TNI ˆ lÕactivitŽ 

professionnelle des enseignants.  

 

!
!
!
!
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Cadre mŽthodologique 
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4   Positionnement et type de 

recherche   

 Ce premier chapitre de la partie mŽthodologique est consacrŽ ˆ la prŽsentation des origines du 

protocole de recueil de donnŽes ŽlaborŽ pour cette Žtude doctorale. Tout dÕabord, il nous semble 

important dÕexpliquer les particularitŽs de notre position de doctorante et praticienne, au sein du m•me 

contexte que reprŽsentent le terrain de recherche et notre lieu de travail. Puis, nous expliquons 

comment une Žtude initiale de ce terrain a permis, dans un premier temps, de sonder les outils 

permettant de recueillir des donnŽes en situation dÕenseignement-apprentissage et, dans un second 

temps, de confronter nos croyances issues de la pratique ˆ la rŽalitŽ du terrain et sous un regard plus 

scientifique dž ˆ notre position de doctorante. Dans un troisi•me temps, nous dŽfinissons notre 

positionnement sur lÕobjet de recherche ˆ partir de lÕŽclairage permis par lÕobservation initiale du 

terrain. Dans un dernier temps, nous exposons les implications de la dŽmarche de recherche 

collaborative que nous avons retenue pour notre Žtude.  

4.1  Posture du chercheur  

4.1.1  Le statut de doctorant praticien chercheur  

 Au moment de commencer la recherche, de formuler les premi•res questions et dÕenvisager un 

protocole ˆ mettre en place, des principes ŽpistŽmologiques ont orientŽ la mani•re de sÕintŽresser au 

tableau numŽrique et ˆ lÕactivitŽ professionnelle des enseignants, et nous ont amenŽe ˆ considŽrer 

notre questionnement sous un certain angle. LÕentrŽe dans le monde de la recherche impliquait une 

comprŽhension et une dŽfinition de la posture ˆ tenir face ˆ lÕobjet de la recherche et une apprŽhension 

des diffŽrents r™les que nous pouvions y jouer. Un praticien est Ç une personne qui conna”t et exerce la 

pratique dÕun art, dÕune technique67 È. Il est important de clarifier que, dans un premier temps, la 

doctorante que nous Žtions au dŽpart de cette Žtude se positionnait davantage en tant que praticienne 

qui ma”trisait des techniques de travail plut™t que chercheure qui se dŽfinit en tant que Ç spŽcialiste, le 

plus souvent attachŽ ˆ un institut, un organisme de recherche68 È. Comme le prŽcise De Lavergne 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
67 DŽfinition du Cntrl (Centre national de ressources textuelles et lexicales).  
68 DŽfinition du Cnrtl. 
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(2007), cÕest lÕentrŽe dans le monde de la recherche, inaugurŽe par la conduite dÕune Žtude doctorale, 

qui permet lÕinteraction entre ces deux identitŽs, la premi•re Žtant assumŽe et la seconde, en devenir. 

Ç La recherche en didactique des langues est orientŽe par lÕactivitŽ professionnelle, elle vise ˆ accŽder 

ˆ de nouvelles comprŽhensions dÕun monde professionnel connu, ˆ mobiliser un ensemble de rŽfŽrents 

thŽoriques et de mŽthodes pour le regarder autrement, comme un monde Žtrange È (De Lavergne, 

2007 : 30) ; cÕest une Ç demande adressŽe ˆ la communautŽ scientifique, une demande de thŽories, de 

savoirs È (2007 : 30). LÕinscription en doctorat et la rŽalisation dÕune Žtude scientifique du terrain 

professionnel nous ont permis dÕaccŽder ˆ des outils thŽoriques et conceptuels et ainsi de construire 

une identitŽ de Ç praticien-chercheur È, fonction dŽfinie par De Lavergne comme celle dÕÇ un 

professionnel et un chercheur qui m•ne sa recherche sur son terrain professionnel, ou sur un terrain 

proche, dans un monde professionnel prŽsentant des similitudes ou des liens avec son environnement 

ou son domaine dÕactivitŽ È (2007 : 28). Mais avant dÕaccŽder ˆ cette identitŽ construite, le doctorant-

praticien-chercheur se situe Ç entre deux mondes, dans une liminalitŽ qui lui impose une temporalitŽ 

propre È.  (Saint-Martin (de), Pilotti et Valentim, 2014 : 3). Saint-Martin (de), Pilotti et Valentim 

(2014) dŽfinissent ce positionnement par une Ç tension entre deux formes de rŽflexivitŽ et 

dÕimplication (celles du milieu professionnel et celles de la recherche), les premi•res acquises sans •tre 

toujours conscientisŽes et les secondes ˆ acquŽrir ˆ partir de, avec et parfois contre les premi•res È 

(ibid. : 3).  

 Prendre en compte le positionnement de dŽpart face au sujet de recherche et plus 

particuli•rement le caract•re Žvolutif de la posture du doctorant-praticien-chercheur nous semble 

fondamental au moment dÕexpliquer les choix ŽpistŽmologiques et mŽthodologiques qui ont rŽgi cette 

Žtude. En effet, le praticien qui commence ˆ mener une recherche scientifique sur son propre terrain 

professionnel se place en position dÕimplication double et complexe, que Le Grand (2006) nomme 

Ç implexitŽ È. Ce concept issu de la contraction des termes Ç implication È et Ç complexitŽ È vise ˆ 

caractŽriser Ç lÕentrelacement de diffŽrents niveaux de rŽalitŽs des implications qui sont pour la plupart 

implicites (pliŽes ˆ lÕintŽrieur) È (Le Grand, 2006 : 2). De Lavergne rappelle que dans toute recherche 

qualitative, la subjectivitŽ du chercheur Ç ne peut •tre gommŽe È et que ce dernier Ç doit en •tre 

conscient È (De Lavergne, 2007 : 34). Le praticien-chercheur, doublement impliquŽ, doit alors tenir 

compte des Ç ŽlŽments de sa subjectivitŽ qui semblent intervenir dans le processus de recherche, du 

choix du th•me ˆ la diffusion des rŽsultats, en passant par lÕentrŽe sur le terrain È (BŽlisle, 2001 : 61). 

Ce recul sur sa posture peut sÕeffectuer par un Ç audit de subjectivitŽ È (BŽlisle, 2001) qui permet au 

doctorant-praticien-chercheur de comprendre la construction de sa nouvelle identitŽ professionnelle, 

mais surtout, qui lui permet dÕŽnoncer et dÕŽclairer les choix relatifs ˆ sa recherche et de rendre 
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comprŽhensible le cheminement chronologique de son Žtude doctorale. CÕest donc dans cette optique 

que nous souhaitons expliquer clairement les traces dÕimplexitŽ relatives ˆ notre posture qui ont 

ponctuŽ notre travail de recherche et qui ont influencŽ les choix ŽpistŽmologiques et mŽthodologiques 

qui seront dŽcrits dans cette premi•re partie.  

4.1.2  Du questi onnement du praticien rŽflexif  ˆ 

lÕobjet de recherche en construction  

 Le questionnement directement issu de notre pratique professionnelle et qui nous a conduit ˆ 

entreprendre une Žtude doctorale portait sur lÕutilisation de ressources pour le tableau numŽrique afin 

de schŽmatiser et dÕexpliquer visuellement les concepts langagiers du fran•ais dans le but de faciliter 

la comprŽhension et lÕappropriation du syst•me par un public dÕapprenants allophones. Le dŽfi pour un 

praticien qui entre dans le monde de la recherche est de mener une analyse scientifique sur sa propre 

activitŽ professionnelle sans verser dans le discours professionnel ou rŽflexif (De Lavergne, 2007). La 

double posture permet au praticien-chercheur dÕaccŽder ˆ lÕinvisible par sa connaissance et son 

expŽrience du terrain mais elle peut Žgalement lÕaveugler par des allants-de-soi qui viennent de son 

expŽrience (Saint Martin (de), Pilotti, Valentim, 2014). Au moment de dŽfinir et de prŽciser ce qui 

nous interpelle et nous interroge dans notre activitŽ professionnelle, et ce, dans une dŽmarche ˆ visŽe 

scientifique, il est indispensable de prendre du recul car m•me si Ç le praticien-chercheur dŽtient une 

vue ˆ grande dŽfinition sur son objet de recherche, voit la finesse de tous ses dŽtails [...], il doit en 

m•me temps savoir sÕen Žloigner È (Casellas-MŽni•re, 2013 : 42). Se distancier de la pratique qui a fait 

na”tre sa curiositŽ pour la recherche est rendu possible par la construction progressive dÕun cadre 

thŽorique qui joue le r™le de Ç tiers distanciateur pour marquer une fronti•re avec des analyses de 

praticien rŽflexif È (Albarello, 2004 : 58). CÕest donc par lÕadoption progressive dÕune posture de 

chercheur que nous nous sommes dŽtachŽe de nos croyances de praticien. Ainsi, dans un premier 

temps, nous avons procŽdŽ ˆ une Žtude initiale de lÕutilisation du TNI afin de nous Žloigner de ce qui 

avait piquŽ notre curiositŽ pour lÕobjet de la recherche en nous intŽressant ˆ ce que dÕautres praticiens, 

nos pairs, en faisaient.  
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4.2  Observation initiale de lÕobjet de 

recherche  

4.2.1  Le recueil des donnŽes dans le cadre dÕune 

Žtude doctorale  

 Le but de cette Žtude vise ˆ Žvoluer dÕun niveau de convictions et reprŽsentations pratiques ˆ 

une connaissance scientifique dÕun phŽnom•ne : il nous a donc fallu prŽparer en amont une approche 

du terrain afin dÕŽtablir un Žtat des lieux des sources et mŽthodes possibles avant de sŽlectionner et 

agencer celles qui apparaissaient les plus adaptŽes et significatives pour notre cas. Au prŽalable, une 

rŽflexion ŽpistŽmologique et mŽthodologique est nŽcessaire quant aux choix ˆ Žtablir au moment de 

recueillir des informations sur le terrain. De Ketele et Roegiers dŽfinissent le  recueil dÕinformations 

comme : 

Ç le processus organisŽ mis en Ïuvre pour obtenir des informations aupr•s de sources multiples en vue de 

passer dÕun niveau de connaissance dÕune situation donnŽe ˆ un autre niveau de connaissance ou de 

reprŽsentation de la m•me situation, dans le cadre dÕune action dŽlibŽrŽe dont les objectifs ont ŽtŽ clairement 

dŽfinis, et qui donne des garanties suffisantes de validitŽ È (De Ketele, Roegiers, 2015 : 11) 

Dans les disciplines scientifiques dites Ç dures È, on Žtablit un protocole de recueil de donnŽes dŽfini 

par Dumouchel comme Ç une instruction prŽcise et dŽtaillŽe mentionnant toutes les opŽrations ˆ 

effectuer dans un certain ordre ainsi que les principes fondamentaux ˆ respecter pour exŽcuter une 

opŽration ou rŽaliser une expŽrience È (Dumouchel, 2015 : 1). Il invite le chercheur en sciences 

humaines et sociales ˆ sÕintŽresser ˆ lÕutilisation du protocole dans sa dŽmarche, afin dÕenvisager son 

projet dÕŽtude comme une expŽrience, ce qui autorise alors Ç la confrontation de perspective, la 

sŽlection de crit•res, le jeu de contraintes È (2015 : 2).  LÕusage du protocole induit une rŽflexion sur la 

mŽthodologie et permet de recueillir des donnŽes contextualisŽes et relatives ˆ un terrain spŽcifique. 

La pertinence des rŽsultats et leur validitŽ dŽpendent notamment du sŽrieux et de lÕadaptabilitŽ du 

protocole face aux Žvolutions du contexte. CÕest selon ces principes quÕil nous a semblŽ essentiel de 

sonder le terrain avant de dŽfinir une premi•re Žbauche dÕorganisation du recueil dÕinformations en 

menant une observation initiale.  



! "&$!

4.2.2  Les raisons dÕune observation initiale  

 Le premier but de cette observation initiale Žtait de nous familiariser avec les procŽdŽs 

scientifiques tout en Žlaborant progressivement une mŽthodologie de recherche adaptŽe aux param•tres 

du contexte choisi. Il sÕagissait Žgalement dÕapprŽhender lÕobjet de recherche, ˆ savoir, lÕutilisation du 

TNI, ˆ partir dÕobservations extŽrieures ˆ notre propre pratique, en nous intŽressant ˆ ce que les autres, 

nos pairs, faisaient. Les convictions qui soutenaient le projet de recherche ˆ son origine Žtaient issues 

du seul point de vue de lÕenseignante que nous sommes et se trouvaient donc •tre lacunaires et non 

objectives. Confronter ces croyances une premi•re fois au terrain nous permettait de les apprŽhender 

face ˆ la rŽalitŽ et de nous en Žloigner dans le souci dÕenvisager les phŽnom•nes selon une dŽmarche 

scientifique. Cette distanciation nous a permis de percevoir le terrain sous un autre angle : les 

questions nŽes ˆ partir dÕune pratique professionnelle Žtaient alors posŽes ˆ partir dÕune observation 

Ç de lÕextŽrieur È dÕune utilisation autre que la n™tre du m•me outil. Il importait dÕaccŽder 

progressivement ˆ un certain recul puisque lÕŽlaboration progressive dÕune mŽthodologie de recueil 

dÕinformations Ç est ce qui assure la distanciation du chercheur et son objectivitŽ È (Demaizi•re, 

Narcy-Combes, 2007 : 6). Demaizi•re et Narcy-Combes avertissent les jeunes chercheurs quÕopter 

pour une mŽthodologie pour recueillir des donnŽes, cÕest faire un choix et proposer la rŽponse qui nous 

semble adaptŽe ˆ notre terrain de recherche. CÕest suivant cette logique de pensŽe, et dans le but de 

dŽfinir au mieux un protocole de recherche dans le cadre de notre Žtude, que nous avons dŽcidŽ de 

sonder le terrain en filmant dans un premier temps une de nos coll•gues de travail utilisatrice du TNI.   

4.2.3  Le choix du terrain de recherche  

 Le questionnement ˆ lÕorigine de cette Žtude doctorale est nŽ dÕune pratique situŽe. Choisir 

dÕobserver le lieu de cette pratique pour rŽpondre aux interrogations quÕelle avait suscitŽes nous 

semblait une Žvidence au dŽpart. Le choix du terrain a cependant ŽtŽ rŽgi par dÕautres facteurs, qui ne 

rel•vent pas forcŽment dÕun aspect scientifique. ƒtant donnŽ que lÕactivitŽ de recherche a ŽtŽ menŽe de 

front avec notre activitŽ professionnelle dÕenseignante, choisir le lieu o• nous exercions notre 

profession facilitait en de nombreux points logistiques la mise en place dÕun processus de recueil 

dÕinformations. Notre connaissance du milieu choisi et nos relations dŽjˆ Žtablies avec les acteurs, 

quÕils soient dirigeants ou pairs, ont facilitŽ la prise de contact et une premi•re ouverture des salles de 

classe. En ce qui concerne les moyens techniques ayant trait au filmage de lÕactivitŽ professionnelle 

observŽe, nous avions acc•s au matŽriel du centre audio-visuel et aux conseils des techniciens pour son 

fonctionnement et sa mise en place.   



! "&&!

4.2.4  Le choix des donnŽes ˆ observer  

 Le questionnement qui a fait na”tre le besoin de mener une Žtude doctorale sÕest construit 

progressivement lors de partages dÕexpŽrience informels sur lÕutilisation du TNI, faisant suite ˆ des 

Žchanges dÕactivitŽs crŽŽes pour le logiciel et leur mise en Ïuvre dans nos classes, et ˆ partir de 

rŽactions et dÕimpressions partagŽes en salle des professeurs ou tout simplement devant un cafŽ. Ë ce 

moment-lˆ, le but dÕune observation initiale nÕŽtait pas de prendre connaissance du terrain mais de 

nous en Žloigner, et de lÕapprŽhender sous un Ïil nouveau. Ç Observer est un processus incluant 

lÕattention volontaire et lÕintelligence, orientŽ par un objectif terminal ou organisateur et dirigŽ sur un 

objet pour en recueillir des informations È (De Ketele, Roegiers, 2015 : 27). Il nÕŽtait donc plus 

question ici de voir le terrain tel quÕil apparaissait au praticien mais de le regarder en tant que 

chercheur et donc dÕobserver lÕutilisation faite du TNI par un autre praticien qui enseigne le FLE et qui 

manipule dŽjˆ cet outil pour son activitŽ professionnelle.  

 Une de nos coll•gues, Patricia, avec laquelle nous avions dŽjˆ partagŽ un certain nombre de 

questionnements et de reprŽsentations quant ˆ lÕutilisation du TNI pour notre activitŽ professionnelle, a 

acceptŽ dÕ•tre filmŽe en classe pour servir notre dŽmarche dÕobservation initiale. Patricia exerce 

lÕenseignement du FLE dans un milieu endog•ne, aupr•s dÕun public allophone hŽtŽrog•ne. Elle sÕŽtait 

formŽe quelques annŽes auparavant ˆ lÕutilisation du TNI et sÕen sert depuis plusieurs annŽes pour 

mener son action en classe. Elle correspondait donc aux crit•res fixŽs pour mener une observation 

initiale dÕun enseignant qui se sert du TNI dans le cadre de son activitŽ professionnelle. Elle partage 

Žgalement le m•me terrain professionnel que nous et Žvolue donc dans le m•me contexte que celui qui 

avait fait na”tre nos questionnements. Nous lÕavons filmŽe dans le cadre de son activitŽ professionnelle 

en conditions rŽelles, ˆ savoir sans mettre en place une pratique particuli•re et en menant, dans la 

mesure du possible, son action telle quÕelle la conduisait en situation non observŽe. ƒtudier son 

utilisation du TNI nous permettait ˆ la fois de prendre de la distance par rapport ˆ notre propre pratique 

mais Žgalement par rapport ˆ notre lieu de travail qui devenait alors notre terrain de recherche, et ainsi 

dÕapprŽhender nos croyances quant ˆ lÕutilisation du TNI sous un angle plus objectif.  

4.2.5  Une mŽthode dÕobservation  : le film de classe  

 Mettre en place une observation initiale du terrain peut servir, comme dit prŽcŽdemment, ˆ sÕen 

Žloigner et ˆ le regarder sous un autre angle. Elle induit cependant de choisir une mŽthode 

dÕobservation qui permettra ensuite au chercheur de dŽfinir une mŽthodologie appropriŽe ˆ son objet 
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de recherche et ˆ son questionnement. DÕapr•s De Ketele et Roegiers (2015), observer est un processus 

qui Ç requiert un acte intelligent : dans le champ perceptif qui sÕoffre ˆ lui, lÕobservateur sŽlectionne 

un petit nombre dÕinformations pertinentes parmi le large Žventail des informations possibles È (2015 : 

15). Il avertit Žgalement que ce processus Ç op•re en rŽfŽrence ˆ lÕexpŽrience antŽrieure : le "dŽjˆ vu" 

sÕobserve plus facilement, mais le "trop vu" risque de passer inaper•u È (2015 : 15). Pour mener ˆ bien 

cette observation initiale, il fallait donc choisir un outil qui permette une observation dŽtachŽe et une 

Žtude des phŽnom•nes sous un maximum dÕaspects possibles.   

 CÕest pour cette raison que le choix de filmer une enseignante lors de son action en classe nous 

a semblŽ pertinent dans le cadre de cette premi•re observation du terrain.  En effet, le film permet aux 

chercheurs dÕaller au-delˆ de lÕobservation limitŽe dans lÕespace et dans le temps. Selon Veillard 

(2013), Ç cette caractŽristique majeure de lÕenregistrement vidŽo comme analogon de la rŽalitŽ leur 

permet de conserver les relations entre les entitŽs du monde et le flux temporel des ŽvŽnements, tout en 

leur donnant une permanence pour lÕanalyse È (Veillard, 2013 : 4). Filmer une situation permet de 

recueillir des donnŽes compl•tes et prŽcises. De plus, et cÕest ce qui nous intŽresse plus 

particuli•rement dans le cadre de cette observation initiale, au moyen de la vidŽo, le terrain donne au 

chercheur toute la mati•re et cÕest ˆ lui de sŽlectionner les unitŽs dÕanalyse pertinentes pour son travail 

de recherche et de dŽfinir plus prŽcisŽment par la suite les caractŽristiques de son objet dÕŽtude. 

Cependant, il convient de rester prudent sur la reconnaissance de lÕanalogie entre une situation rŽelle 

vŽcue et une situation filmŽe. En effet, dÕun point de vue Žthique, nul ne peut prŽtendre avec fermetŽ 

que les comportements observŽs en situation filmŽe se trouvent identiques ˆ ceux qui auraient eu lieu 

sans camŽra. Qui plus est, dÕun point de vue mŽthodologique, nous ne pouvons douter de la possibilitŽ 

technique de Ç tout È filmer et enregistrer. Ceci Žtant, par le recueil dÕinformations au moyen dÕun film 

de classe, Ç les chercheurs disposent de possibilitŽs dÕacuitŽ et dÕexhaustivitŽ dÕobservation largement 

augmentŽes È (ibid. p. 4)  

 Observer lÕactivitŽ de Patricia en la filmant lors dÕun de ses cours a fourni une occasion de 

rŽflŽchir ˆ la mise en place dÕun dispositif de filmage, de le mettre ˆ lÕŽpreuve afin de le valider ou de 

le modifier pour lÕŽlaboration du protocole de recherche. Au moment de dŽfinir un dispositif 

dÕenregistrement, plusieurs possibilitŽs sÕoffrent au chercheur qui doit statuer sur le placement dÕune 

ou plusieurs camŽras fixes ou mobiles, lÕinstallation de micros, la dŽfinition de plans larges ou dirigŽs 

vers certains acteurs, etc. Ces choix dŽpendent des caractŽristiques de la situation ŽtudiŽe mais aussi du 

temps allouŽ ˆ lÕobservation et de la disposition des acteurs ˆ •tre filmŽs dans le cadre de leur activitŽ 

professionnelle. Le chercheur dŽfinit son dispositif Žgalement en fonction des donnŽes quÕil souhaite 

recueillir, dŽfinies par son objet et sa question de recherche. Pour cette Žtude, lÕobjectif du filmage 
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supports visuels. Dans sa pratique, elle manipule le tableau numŽrique pour diffuser le manuel et 

diverses ressources iconiques, textuelles ou vidŽographiques. Patricia recourt Žgalement ˆ diffŽrentes 

fonctionnalitŽs du logiciel associŽ au TNI en se servant notamment des propriŽtŽs visuelles de 

lÕartefact pour interagir avec les supports diffusŽs. Dans son discours, elle interdit aux apprenants 

dÕutiliser le manuel en version imprimŽe et indique quÕil sÕagit lˆ dÕune routine de classe ˆ laquelle ils 

doivent •tre habituŽs. Nous remarquons que lÕutilisation du TNI conduit ˆ une centration des supports 

et donc des diffŽrents modes suscitŽs au moment de la construction de savoir sur un objet unique. Les 

apprenants, qui rŽagissent et rŽpondent aux sollicitations de Patricia, utilisent principalement les 

modes verbaux et co-verbaux et nÕentrent en interaction avec les supports diffusŽs que par le regard. 

Nous notons par ailleurs une utilisation des affordances visuelles du logiciel dÕutilisation du tableau 

numŽrique essentiellement liŽe ˆ la prŽparation de t‰ches69 en amont du cours de fran•ais. En effet, 

Patricia sÕest appliquŽe ˆ Žlaborer diverses sources de rŽflexion sur la langue-cible et les a organisŽes 

et orchestrŽes pour dŽrouler efficacement son action en classe. Nous notons, au contraire, un usage 

limitŽ de lÕoutil au moment de lÕinteraction qui conduit ˆ la production de savoirs. Ainsi, lÕutilisation 

des affordances visuelles, tactiles et mobiles du TNI est essentiellement dirigŽe vers la diffusion de la 

langue-cible et non vers la construction de savoirs par interaction et collaboration. Enfin, nous 

assistons ˆ des interactions entre lÕenseignante et les apprenants qui sont sollicitŽs par un Žchange du 

type question-rŽponse, mais ˆ peu dÕinteractions des apprenants entre eux, et visiblement pas au sujet 

de lÕaction de rŽflexion sur lÕobjet de leur apprentissage. LÕenseignante sÕŽloigne alors de ce que lÕon 

peut qualifier dÕapproche actionnelle o• lÕapprenant collabore et interagit avec ses pairs pour atteindre 

un but commun en lien avec lÕacquisition de la langue-cible. Le film de lÕobservation initiale montre 

davantage un exemple de retour ˆ un enseignement de type frontal dans lequel lÕenseignante dirige 

lÕŽchange et m•ne ˆ elle seule une action de transmission de savoirs. Cette impression est renforcŽe par 

la centration volontaire des modes sollicitŽs pour lÕinteraction sur un seul outil.  

4.2.7  Les retombŽes pour notre recherche  

  Cette entrŽe dans la rŽalitŽ du terrain nous a permis de remettre en question les croyances que 

nous avions pu nous forger sur lÕutilisation du TNI. En effet, nous avons constatŽ que les utilisations 

du TNI pour la rŽalisation de lÕaction en classe ne modifiaient rien dans les pratiques pŽdagogiques de 

lÕenseignante et la conduisaient m•me ˆ un retour ˆ des stratŽgies dÕenseignement peu centrŽes sur les 

interactions entre les apprenants. Par consŽquent, nous avons dž nous Žloigner de nos convictions de 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
69 Ici, nous utilisons le terme Ç t‰che È dans le sens Ç dÕexercices pour lÕapprentissage È.  
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praticien, nous en dŽtacher et nous orienter vers une observation distanciŽe de la situation, aller ˆ la 

recherche dÕŽlŽments de rŽponses quant au questionnement sur les choix et les reprŽsentations qui ont 

guidŽ Patricia et qui pourraient guider dÕautres pairs au moment dÕutiliser le tableau numŽrique en 

classe de FLE. CÕest ˆ ce moment-lˆ quÕun passage du monde de la pratique au monde de la recherche 

sÕest produit et nous a menŽe ˆ apprŽhender la conduite de cette Žtude suivant des choix 

ŽpistŽmologiques et mŽthodologiques qui vont •tre explicitŽs par la suite. 

 Guichon (2011) identifie deux approches pour examiner lÕutilisation des TIC pour 

lÕenseignement-apprentissage. Il distingue une approche techno-centrŽe dÕune approche anthropo-

centrŽe. Dans la premi•re, Ç les potentialitŽs des technologies priment sur toute autre considŽration et 

il sÕagit alors de dŽterminer, selon une dŽmarche positiviste, comment elles peuvent amŽliorer 

lÕapprentissage È (Guichon, 2011 : 118). La seconde approche Ç part de lÕactivitŽ des acteurs, de leurs 

fonctionnements cognitifs, de leurs reprŽsentations et du rŽseau de contraintes dans lequel ils 

Žvoluent È (2011 : 118). Selon lui, assez peu de recherches sÕintŽressent au r™le des enseignants, or ces 

derniers Ç sont les arbitres de lÕintŽgration des TIC car ce sont eux qui dŽterminent si oui ou non elles 

pŽn•trent dans la salle de classe et ˆ quelles fins È (Guichon, 2012 : 13). Pour notre Žtude, nous avons 

donc dŽcidŽ de dŽfinir lÕobjet de recherche en nous centrant sur lÕenseignant, le praticien, et de sonder 

ce qui oriente ses choix au moment dÕutiliser ou non le TNI pour son activitŽ professionnelle. LÕintŽr•t 

ne se limite donc pas ˆ lÕŽtude dÕun rŽsultat, par lÕobservation dÕutilisations en classe, mais bien sur les 

reprŽsentations, les choix et les actions effectuŽes par les enseignants dans la totalitŽ de leur activitŽ 

pŽdagogique. Par consŽquent, nous nous sommes intŽressŽe non plus seulement ˆ ce qui se passait 

dans la classe, mais aussi aux actions et rŽflexions menŽes en amont et en aval des actions situŽes. 

Guichon prŽsente lÕergonomie didactique comme un des fondements de son approche scientifique car  

Ç elle oblige ˆ ne pas se contenter dÕŽlaborer des outils mais ˆ se poser la question de leur utilitŽ et de leur 

pertinence pŽdagogique. Elle am•ne le chercheur ˆ se dŽprendre de la fascination pour les technologies et leurs 

promesses sans cesse renouvelŽes et ˆ adopter vis-ˆ-vis dÕelles une posture critique et rŽflexive È (Guichon, 

2011 : 118). 

 La praticienne que nous Žtions au dŽbut de cette Žtude Žtait certainement Žblouie par les 

possibilitŽs quÕoffrait cette nouvelle technologie pour son activitŽ. La mise en place dÕune observation 

initiale, les premi•res lectures sur diffŽrentes Žtudes dans le domaine et la mani•re dont nous avons ŽtŽ 

aiguillŽe par notre Žquipe doctorale dirigŽe par notre directeur de recherche nous ont permis dÕadopter 

une posture plus critique et de poser un regard plus distant sur notre objet de recherche. CÕest ˆ la suite 

de tout cela que, finalement, nous avons aiguillŽ notre Žtude vers lÕactivitŽ de lÕenseignant de FLE, au 

sens de ses actions en classe et hors de la classe, afin de distinguer et de comprendre ce qui peut 
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orienter ses choix au moment de choisir un outil, dans notre le cas le TNI, au service de son 

enseignement.  

4.3  Positionnement  ŽpistŽmologique  

4.3.1  Une dŽmarche comprŽhensive  

 ConsidŽrer que cÕest lÕenseignant qui dŽcide et qui est responsable des choix pour son activitŽ70 

induit de ne pas chercher ˆ analyser uniquement lÕaction en classe et de ne pas se limiter aux rŽsultats 

observables lors de lÕinteraction avec les apprenants mais bien de comprendre ce qui a orientŽ Patricia, 

et ce qui pourrait orienter dÕautres enseignants au moment dÕutiliser le TNI. CÕest pourquoi pour cette 

Žtude nous avons dŽcidŽ dÕadopter une dŽmarche comprŽhensive. Par dŽmarche, nous entendons tout 

ce qui concerne la mani•re de penser lÕobjet de recherche et la posture que nous adoptons pour 

apprŽhender les phŽnom•nes observŽs ; Charmillot et Dayer (2007) reprennent le concept des quatre 

p™les de Bruyne, Herman et Schoutheete (1974) pour dŽfinir la dŽmarche comprŽhensive et pour 

expliquer la relation entre un positionnement ŽpistŽmologique du chercheur et la dŽfinition de sa 

mŽthodologie. Ils consid•rent que pour accŽder ˆ la comprŽhension dÕun phŽnom•ne, le chercheur 

proc•de par construction de sens ˆ partir de ce quÕil observe, en fonction des dŽterminismes qui p•sent 

sur lui et tout en participant ˆ la construction de ces dŽterminismes. Il est par consŽquent fortement 

impliquŽ car il a son propre rapport ˆ lÕobjet de recherche et il convient quÕil en tienne compte ˆ 

chaque Žtape de son Žtude. CÕest dans ce sens que nous cherchons ˆ montrer lÕimpact de ces 

diffŽrentes identitŽs sur les choix Žmis tout au long de la conduite de cette Žtude. Cependant, la 

construction de sens passe Žgalement par la lecture des phŽnom•nes, par lÕapprŽhension des donnŽes ˆ 

travers le filtre de diffŽrents concepts thŽoriques. CÕest ce qui correspond au deuxi•me p™le citŽ par 

ces scientifiques (Bruyne, Herman et Schoutheete, 1974). Il existe donc une logique dialectique entre 

lÕexploration empirique et lÕexploration thŽorique qui permet au chercheur de construire des 

connaissances au moyen de la confrontation entre les deux apports et ainsi dÕaccŽder ˆ la 

comprŽhension des phŽnom•nes quÕil a dŽcidŽ dÕobserver.  

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
70 cf. supra 1.2.1. 



! "', !

4.3.2  Une approche basŽe sur des donnŽes 

empiriques  

 Charmillot et Dayer (2007) dŽfinissent que ce qui rel•ve de la constitution de la mŽthodologie 

de recherche correspond aux troisi•me et quatri•me p™les de Bruyne, Herman et Schoutheete (1974), ˆ 

savoir, Ç le p™le morphologique, qui rŽf•re ˆ la forme des recherches, et le p™le technique, qui revient 

ˆ la mise en Ïuvre pratique dÕun dispositif È (Charmillot et Dayer, 2007 : 131). CÕest ainsi que nous 

comprenons les choix relatifs ˆ la constitution dÕune approche mŽthodologique. Une approche est 

Ç une mŽthode par laquelle on cherche ˆ sÕapprocher dÕun but, une voie (souvent t‰tonnante et o• la 

mŽthode se cherche en m•me temps que lÕobjet) par laquelle on cherche ˆ cerner un probl•me 

complexe71 È.  Cela entre dans le paradigme de la mŽthode, ou plut™t des mŽthodes, que le chercheur 

va sŽlectionner pour se constituer une mŽthodologie adaptŽe ˆ son objet dÕŽtude et au but quÕil sÕest 

fixŽ (Demaizi•re, Narcy-Combes, 2007).  Dans le cas de cette Žtude, nous nous intŽressons ˆ 

lÕexpŽrience des enseignants au moment dÕutiliser le TNI et donc ˆ des mŽthodes qui sÕappliquent ˆ 

lÕexploitation de donnŽes issues directement du terrain. Nous pouvons nous inspirer de diffŽrents 

travaux qui proposent lÕutilisation de mŽthodes, de dŽmarches ou de connaissances empiriques. 

ConsidŽrant ce qui est empirique comme tout ce qui Ç ne sÕappuie que sur lÕexpŽrience72 È, nous 

considŽrons que ce terme nÕest pas exactement du ressort de la dŽmarche ou de lÕapproche mais nous 

le choisissons plut™t pour qualifier nos donnŽes, le matŽriau qui nous servira de base dÕobservation. 

LÕapproche consiste ˆ recueillir et ˆ traiter selon certaines mŽthodes ces donnŽes rŽcoltŽes directement 

ˆ partir de lÕexpŽrience des enseignants.  

4.3.3  Une approche inductive, qualitative, et 

systŽmique  

 Pour cette Žtude, nous adoptons une approche inductive basŽe sur des donnŽes empiriques dans 

le but de comprendre Ç des phŽnom•nes individuels et sociaux observŽs sur leurs terrains spontanŽs, 

en prenant prioritairement en compte les significations quÕils ont pour leurs acteurs eux-m•mes È 

(Blanchet, 2011 : 16). LÕenjeu, pour la rŽcolte des donnŽes, sera dÕapprŽhender lÕactivitŽ dÕenseignants 

de FLE ˆ partir de moments clŽs de leur expŽrience, avant, pendant et apr•s lÕaction en classe, et 

dÕaccŽder ˆ leurs reprŽsentations et rŽflexions au moment de saisir leurs actions et leurs choix quant ˆ 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
71 DŽfinition du Cnrtl. 
72 DŽfinition du Cnrtl.  
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lÕutilisation du TNI. Le point de dŽpart de lÕobservation sÕappuie sur le vŽcu des praticiens et le but, au 

moment de recueillir des informations, est de Ç saisir la rŽalitŽ telle que la vivent les sujets È (Poisson, 

1983). CÕest selon une approche qualitative que nous cherchons ˆ regarder le rŽel, ˆ le confronter ˆ des 

mod•les existants et ˆ dŽcouvrir de nouveaux phŽnom•nes et de nouvelles relations. Selon Guichon, il 

existe diffŽrentes mŽthodologies pour sÕintŽresser ˆ lÕintŽgration des TIC et il prŽconise entre autres 

Ç dÕadopter une perspective systŽmique comme le recommande Mangenot (2000) et dÕobserver de pr•s 

les usages afin de comprendre les blocages et dÕidentifier les rŽussites È (Guichon, 2012 : 26). Cette 

approche aborde Ç tout probl•me comme un ensemble dÕŽlŽments en relations mutuelles73 È. Il sÕagit 

alors de regarder tout ce qui constitue le rŽel de lÕenseignant dans son ensemble et dÕoctroyer une forte 

place au contexte de son activitŽ en sÕintŽressant ˆ tout ce qui peut orienter ses choix professionnels. 

Par consŽquent, la mŽthodologie adoptŽe pour cette recherche doit permettre une rŽcolte de donnŽes 

extraites directement de la rŽalitŽ du terrain, fournissant des informations sur ce qui constitue lÕactivitŽ 

dÕenseignants considŽrŽe dans son ensemble et selon une perspective Žcologique qui demande une 

considŽration de tous les param•tres du contexte pouvant influencer leurs choix et par consŽquent la 

conception m•me de cette activitŽ.  

4.4  Une recherche collaborative  

4.4.1  Une collaboration  entre enseignants et 

chercheure  

 ƒtant donnŽs les orientations ŽpistŽmologiques choisies et le questionnement Žtabli pour cette 

Žtude, lÕŽtape de recueil des donnŽes ne peut se faire sans solliciter lÕintervention directe des 

praticiens. De plus en plus de recherches en didactique des langues engagent les enseignants dans un 

processus dÕexpŽrimentation et dÕinvestigation, notamment dans le cadre de recherches-actions 

(dŽsormais RA). Dans sa dŽfinition de la RA, Bourassa74 Žvoque lÕobjectif de dŽveloppement de 

connaissances, dans le sens o• les acteurs visent un apprentissage, une appropriation de savoirs et de 

savoir-faire pour modifier leur pratique. Apr•s avoir questionnŽ les participants ˆ cette Žtude sur leurs 

motivations initiales ˆ la participation de ce projet75, il en ressort plusieurs motifs convergents. Tous 

Žvoquent de la curiositŽ et une envie de dŽcouvrir, comprendre ou se perfectionner quant ˆ lÕutilisation 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
73 DŽfinition du Cnrtl.  
74 Dans Gonzalez-Laporte, 2014 : 18. 
75 Lors des entretiens individuels.  
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du TNI pour leur action en classe. ƒgalement, les praticiens expriment un besoin de rŽflŽchir et de 

sÕinterroger sur leurs pratiques, outillŽes ou non. Le fait de collaborer et dÕŽchanger avec leurs 

coll•gues constitue aussi un des ŽlŽments dŽclencheurs ˆ leur participation ˆ la recherche, et ce, dans le 

but de sÕinspirer et dÕapprendre de leurs pairs. Certains des participants sont Žgalement des 

enseignants-chercheurs et sÕintŽressent ˆ tout questionnement scientifique, dÕautant plus sÕil touche 

directement leur domaine. Enfin, tous ont avouŽ avoir acceptŽ dÕintŽgrer cette Žtude par soutien pour 

notre travail et avoir ŽtŽ inspirŽs par notre engouement pour lÕutilisation du TNI et par la mise en place 

de rencontres entre pairs pour confronter leur emploi ˆ leur contexte professionnel. Dans le cadre de 

cette Žtude, il appara”t clairement que les praticiens et le chercheur partageaient d•s le dŽpart une envie 

commune dÕexpŽrimenter cet outil afin de mieux comprendre son utilisation, dÕapprendre et de se 

former ˆ lÕissue de cette expŽrience collective. Ce qui a conduit le praticien que nous Žtions que et que 

nous sommes encore ˆ sÕengager dans lÕaventure de la th•se rejoignait directement les prŽoccupations 

et la soif de dŽcouverte de nos coll•gues praticiens, et en ce sens, nous ne pouvions quÕŽlaborer avec 

eux un plan dÕŽtude basŽ sur la collaboration.  

 Gonzalez-Laporte (2014) consid•re quÕil est possible de mener une RA selon une dŽmarche 

coopŽrative, participative ou collaborative. Choisir une approche collaborative implique que chercheur 

et praticiens sÕinterrogent conjointement sur un objet dÕŽtude et m•nent ensemble les actions 

entreprises tout au long du processus pour rŽpondre au questionnement quÕils partagent au dŽpart de 

leur engagement. Le but de la recherche collaborative est davantage de comprendre le dŽveloppement 

professionnel et Ç dÕapprŽhender de nouvelles formes de connaissances pour la formation et de les 

mettre en pratique directement dans les milieux concernŽs et au sein des syst•mes dans lesquels elles 

Žvoluent. È (Gonzalez-Laporte, 2014 : 18). Pour cette Žtude, cÕest cette approche basŽe sur la 

collaboration au moment dÕexpŽrimenter, de rŽflŽchir, dÕanalyser lÕutilisation du TNI en classe de FLE 

qui a guidŽ lÕŽlaboration du protocole de recueil des donnŽes et le processus de recherche, lequel sÕest 

Žgalement modelŽ et remodelŽ progressivement au fil des Žchanges et des rencontres entre chercheure 

et praticiens.  

4.4.2  Les implications dÕune recherche collaborative   

4.4.2.1  Une entrŽe dans la recherche par la pratique  

 Selon Bednarz (2013), un chercheur sÕengage dans une recherche collaborative dans le souci de 

rapprocher la thŽorie et la pratique mais au-delˆ de cette dimension, il sÕagit de produire des savoirs 
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par la recherche afin dÕŽclairer des phŽnom•nes ou des probl•mes liŽs ˆ la pratique en prenant en 

compte directement la voix des enseignants : 

Ç au cÏur de la recherche collaborative rŽside cette intention, tr•s originale en recherche, de mailler les 

expertises dÕenseignants et de chercheurs. [...] Cette intention de maillage vient dÕun besoin, dÕune envie 

viscŽrale, et le mot est faible, de jumeler les expertises de praticiens et de chercheurs pour avancer sur un objet 

particulier qui touche la pratique du praticienÈ (Bednarz, 2013 : 331).  

DesgagnŽ (1997) propose une conceptualisation de ce type de recherche selon trois axes : une 

dŽmarche de co-construction entre les partenaires, le croisement de deux registres, celui de la 

recherche et celui de la pratique, et la mŽdiation et le rapprochement entre les communautŽs de 

chercheurs et de praticiens. Le but de ce type de recherche rŽside dans Ç le dŽveloppement de 

connaissances liŽes ˆ la pratique enseignante È (DesgagnŽ, 1997 : 372) ce qui induit une entrŽe dans la 

recherche par le Ç savoir exercer È des enseignants. Ainsi, le protocole de recueil des donnŽes que nous 

avons dŽfini vise ˆ rŽcolter des traces du savoir-faire des enseignants, traces qui se rŽv•lent ˆ la fois 

dans la rŽalisation de leur action en classe mais aussi dans leur rŽflexion.     

4.4.2.2  Un travail  Ç avec  È et pas Ç  sur  È les enseignants  

 SÕinscrire dans une dŽmarche collaborative engage le chercheur ˆ aller au-delˆ de la simple 

observation de la pratique et de placer les praticiens au cÏur de la recherche : leurs reprŽsentations, 

choix et actions sont la cible de lÕŽtude. Il sÕagit de comprendre leur activitŽ en lÕobservant dans son 

ensemble dans Ç le souci dÕintŽgrer le point de vue des enseignants dans la construction de savoirs 

ajustŽs ˆ la rŽalitŽ de la pratique, tout en prenant compte de la complexitŽ de cette pratique È (Bednarz, 

2013 : 7). Pour cela, la recherche est Ç menŽe avec les praticiens, nourrie par le point de vue des 

praticiens eux-m•mes et ce, sur des objets liŽs ˆ leur pratique È (ibid., p.18-19)76. Ç La recherche 

collaborative con•oit le "savoir enseigner" comme un savoir situŽ, ancrŽ en contexte È (Lave, 198877). 

Par consŽquent, suivre cette dŽmarche implique une forte prise en considŽration des param•tres qui 

constituent la rŽalitŽ du terrain professionnel des acteurs observŽs et engagŽs dans lÕŽtude. CÕest la 

posture ŽpistŽmologique que nous avons dŽcidŽ dÕadopter au moment dÕŽlaborer le protocole, adhŽrant 

ˆ ce positionnement qui soutient que 

Ç la construction de connaissances [...] liŽes ˆ une pratique professionnelle donnŽe [...] ne se fait pas sans 

considŽration du contexte rŽel o• cette pratique est actualisŽe, sachant que les composantes de ce contexte, en 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
76 Mis en relief par lÕauteur citŽ.  
77 CitŽe par Bednarz, 2013 : 25.  
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termes des contraintes et des ressources que prŽsentent les situations de pratique, contribuent ˆ sa 

restructuration È (Bednarz, 2013 : 25).  

Pour obtenir des informations sur lÕactivitŽ professionnelle des enseignants, nous dŽcidons dÕaller au-

delˆ dÕune observation unilatŽrale de lÕaction menŽe en classe. Nous Žcoutons Žgalement ce quÕils ont 

ˆ dire de leur action et ce quÕils Žvoquent ˆ propos dÕeux-m•mes et de la situation dans laquelle ils 

interviennent, afin de comprendre lÕexpression situŽe de leur compŽtence professionnelle.  

4.4.2.3  Le croisement dÕe njeux liŽs ˆ la pratique et ˆ la recherche   

 La recherche collaborative met ˆ contribution dans les m•mes projets des savoirs scientifiques 

de chercheurs et des savoirs dÕexpŽrience de praticiens. Il sÕagit de sÕappuyer sur lÕexpertise des 

enseignants et de proposer de les Ç engager dans un processus qui part de leur compŽtence dÕacteurs en 

contexte È (Couture, 2013 : 51). Nous nous pla•ons alors dans une perspective de Ç partage 

dÕexpertise È entre chercheurs et praticiens et ce Ç souci de double vraisemblance est prŽsent ˆ travers 

toute la dŽmarche È (Bednarz, 2013 : 95). LÕobjet de recherche, qui est fixŽ selon une pertinence 

scientifique, constitue simultanŽment un objet de formation et il est alors Žgalement dŽfini selon une 

pertinence pratique. Les rŽsultats escomptŽs par les participants au moment de sÕinvestir dans ce type 

de recherche rel•vent, dÕune part, dÕun ordre pŽdagogique, ˆ savoir, dŽvelopper des pratiques, et, 

dÕautre part, dÕun ordre didactique au moment dÕanalyser et de comprendre ces pratiques. DesgagnŽ 

(1997) explique ce double registre par une finalitŽ de production de connaissances, pour le chercheur, 

qui est liŽe par cette dŽmarche ˆ une finalitŽ de dŽveloppement professionnel pour les praticiens, ces 

derniers Žtant engagŽs dans une rŽflexion et une analyse de leur propre expŽrience, et considŽrant les 

contraintes et les ressources rŽelles de leur contexte professionnel. Le chercheur sollicite la 

collaboration des praticiens pour collecter des donnŽes qui puissent lui permettre de rŽsoudre son 

questionnement, mais induit, intentionnellement ou non, une dŽmarche de rŽflexion qui pourrait servir 

leur dŽveloppement professionnel. En effet, les scientifiques qui adoptent cette approche donnent aux 

enseignants lÕoccasion de Ç rŽflŽchir-sur-leur-action È (DesgagnŽ, 1997 : 376) et les consid•rent 

comme des praticiens rŽflexifs  qui abordent leur pratique dans une perspective de perfectionnement 

continu (DesgagnŽ, 1997). Par consŽquent, au moment de mener lÕaction commune, la logique de 

chacune des deux parties doit •tre respectŽe et le chercheur doit considŽrer Ç la comprŽhension que les 

praticiens construisent en interaction avec lui ˆ propos de lÕexploration qui est faite de telle situation 

de pratique choisie È (DesgagnŽ, 1997 : 377). Il ne sÕagit pas dÕobliger praticiens et chercheur ˆ 

collaborer ˆ toutes les Žtapes du protocole de la recherche mais bien de considŽrer les perspectives de 

chacune des deux parties ˆ tout moment du processus.  
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4.4.2.4  Les r™les des acteurs de la recherche  

 Le chercheur collaboratif, sÕil se trouve ˆ lÕorigine de la dŽmarche, comme cela est le cas pour 

cette Žtude, se trouve face au dŽfi qui consiste ˆ Ç dŽfinir un projet qui rencontre les prŽoccupations de 

la communautŽ de praticiens comme celle des chercheurs È (DesgagnŽ, 2001 : 63). Dans la prŽparation 

du projet de recherche, lÕobjectif est de trouver de bons arguments pour faire collaborer les praticiens 

et en ce sens il y a, Ç en amont de la recherche, une dimension Žthique centrale qui doit habiter le 

chercheur collaboratif È (Barry, 2013 : 59). LÕengagement dans ce type de dŽmarche fait du chercheur 

un porte-parole de la voix des participants. Il porte un regard diffŽrent sur la pratique, appuyŽ par une 

conceptualisation et une thŽorisation en cohŽrence avec un cadre thŽorique et un positionnement qui 

peuvent •tre amenŽs ˆ Žvoluer au fil des interactions avec les interprŽtations des praticiens. 

(Proulx, 2013). Le but final du chercheur consiste ˆ comprendre la situation questionnŽe mais avant 

cela, ˆ baliser et ˆ orienter la comprŽhension des acteurs qui sÕŽlabore, elle aussi, au fil de 

lÕexploration. Il y a une part dÕimprŽvu puisque le chercheur fait le pari de construire du savoir ˆ partir 

de lÕautre, et, il sÕagit donc pour lui de mettre en place et de soutenir des conditions qui soient 

gŽnŽratrices dÕidŽes et de fa•ons de faire, et de laisser la libertŽ aux acteurs de sÕapproprier, ˆ la fois la 

phase de co-construction de connaissances, mais aussi lÕorganisation des diffŽrentes t‰ches ˆ mener 

pour crŽer un espace rŽflexif (DesgagnŽ, 1997). Les comportements des enseignants sont Ç influencŽs 

par leurs connaissances, leurs personnalitŽs et leurs environnements. [...] Le contexte est sans doute 

une variable dŽterminante (intervenante) qui modifie ou explicite la pertinence dÕune modalitŽ de 

coparticipation. È  (Gonzalez-Laporte, 2014 : 12). Par consŽquent, la  construction de sens ˆ partir de 

lÕinteraction entre praticiens et chercheur ne peut se faire que par la reconnaissance des compŽtences 

mutuelles et de la relation dÕŽquivalence entre les acteurs (Gonzalez-Laporte, 2014). Cela implique, ˆ 

tout moment de la recherche, que le chercheur veille ˆ fournir une description de la rŽalitŽ intelligible 

par ceux qui la vivent et quÕil explicite ses choix mŽthodologiques, quitte ˆ les modifier afin de 

respecter la logique de construction de sens des praticiens quÕil a engagŽs dans son processus de 

recherche.  

4.5  Synth•se du chapitre  

 Dans ce chapitre, nous avons prŽsentŽ les incidences de notre positionnement de doctorante-

praticienne-chercheure sur le processus de dŽfinition et de construction du cadre mŽthodologique pour 

notre Žtude. Dans un premier temps, nous avons prŽsentŽ de quelle mani•re la rŽalisation dÕune 
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observation initiale du terrain nous avait permis de nous distancier du contexte de la recherche afin de 

nous Žloigner de nos convictions initiales de praticienne et dÕadopter une posture plus critique vis-ˆ-vis 

des utilisations du TNI pour la classe de FLE. Ainsi, nous expliquons pourquoi, par la suite, nous 

avons choisi de centrer notre Žtude sur lÕactivitŽ professionnelle des enseignants. 

 Pour comprendre ce qui rŽgit les choix des enseignants au moment dÕagir en classe, et plus 

particuli•rement, dÕagir avec le TNI, nous avons optŽ pour une dŽmarche comprŽhensive, et nous 

avons choisi de solliciter une Žtude par vidŽoscopie afin de rŽcolter des donnŽes empiriques selon une 

approche systŽmique et Žcologique. Par ailleurs, Žtant donnŽ que nous avions placŽ les enseignants au 

cÏur de notre Žtude, nous avons adoptŽ une dŽmarche de recherche collaborative. Nous avons ainsi 

prŽsentŽ ˆ la fin de ce chapitre en quoi consiste la collaboration entre chercheure et enseignants, unis 

par un questionnement similaire sur les utilisations du TNI en classe. En effet, le protocole de recueil 

des donnŽes une participation active des praticiens qui implique de rŽcolter des traces de savoir-faire ˆ 

diffŽrents moments de leur activitŽ, ˆ savoir, pendant lÕaction en classe, mais aussi lors de la rŽflexion 

qui sÕeffectue avant ou apr•s lÕinteraction didactique avec les apprenants. Le chapitre suivant fournit 

une description dŽtaillŽe des diffŽrentes Žtapes.  

!
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5   MŽthodologie de recherche  

 La dŽmarche collaborative que nous avons dŽcidŽ dÕadopter pour mener cette Žtude repose sur 

des principes ŽpistŽmologiques qui rejoignent notre mani•re dÕapprŽhender lÕactivitŽ enseignante. En 

effet, nous considŽrons le praticien comme un professionnel qui rŽflŽchit dans un contexte et qui 

construit son savoir ˆ travers des dimensions plurielles (soi, lÕautre, la sociŽtŽ). Cette conception 

Ç suppose que le chercheur ne pose pas, par son choix dÕobjet, un regard normatif et extŽrieur sur ce 

que font les enseignants, mais va chercher, avec eux, et de lÕintŽrieur du contexte dans lequel ils 

exercent, ˆ comprendre ce qui supporte leur agir È (DesgagnŽ, 1997 : 374). Par consŽquent, nous 

choisissons des outils mŽthodologiques qui permettent dÕobserver et dÕanalyser lÕactivitŽ enseignante 

en passant par la collaboration des deux parties sur une problŽmatique particuli•re qui porte sur 

lÕutilisation du TNI en classe de FLE. Le chapitre suivant prŽsente les Žtapes que nous avons suivies 

pour recueillir des donnŽes selon cette perspective.  

 Concr•tement, nous avons procŽdŽ ˆ un recueil des caractŽristiques des param•tres 

situationnels tout en approchant lÕinstitution, et les enseignants, dans le but de leur proposer de 

participer ˆ une co-formation portant sur une rŽflexion au sujet des utilisations du TNI en classe. Une 

fois le contrat Žtabli entre les deux parties, nous avons mis en place un protocole de recueil de donnŽes 

o• nous avons invitŽ les volontaires ˆ participer ˆ des ateliers de crŽation de sŽquences de cours ˆ 

mettre en Ïuvre avec leurs apprenants, ˆ •tre filmŽs lors de la rŽalisation de ces cours et ˆ Žchanger sur 

ce quÕils ont fait ˆ partir des films de classe lors dÕentretiens dÕauto-confrontation. Nous avons 

complŽtŽ ce recueil dÕinformations, pendant le processus expŽrimental, par un atelier Ç bilan È, et en 

fin de processus expŽrimental, par des entretiens individuels. Notre objectif Žtait de recueillir des 

verbalisations dÕune rŽflexion ˆ la fois globale et situŽe sur les possibilitŽs dÕutilisation du TNI pour 

servir lÕactivitŽ professionnelle des enseignants. La figure 5.1 synthŽtise les diffŽrentes Žtapes que 

nous avons suivies pour mener notre Žtude du terrain selon une approche scientifique (prŽsentŽes dans 

la section 5.1 de ce chapitre) puis pour recueillir des donnŽes sur lÕactivitŽ professionnelle des 

enseignants lorsquÕils sollicitent les fonctionnalitŽs du TNI.   
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a largement contribuŽ ˆ la rŽussite de la mise en place du protocole en permettant des adaptations 

dÕemplois du temps et des changements de salles afin de rendre possibles les films de classe 

notamment. Elle nous a Žgalement permis de mener ˆ bien notre projet de recherche en parall•le de 

notre activitŽ professionnelle gr‰ce ˆ une organisation de notre charge adaptŽe, dans la mesure du 

possible, ˆ lÕorganisation de rencontres avec nos pairs et de dŽplacements ˆ notre laboratoire de 

recherche ˆ Lyon.  

 Une seconde Žtape de prise de contact avec les acteurs du terrain a ŽtŽ nŽcessaire afin de 

prŽsenter notre projet dÕŽtude et dÕobtenir lÕadhŽsion de volontaires pour participer ˆ la procŽdure que 

nous voulions mettre en place pour recueillir des donnŽes. En effet, mener une recherche selon une 

dŽmarche collaborative ne peut se faire sans lÕimplication et la volontŽ des acteurs du terrain et dans 

notre cas, Žtant donnŽ quÕil nÕy avait aucune requ•te institutionnelle ˆ lÕorigine de lÕŽtude, il a fallu 

dŽmontrer lÕintŽr•t et la pertinence de lÕexpŽrimentation proposŽe et trouver des participants pr•ts ̂ 

investir volontairement du temps et de lÕŽnergie et ˆ accepter de se confronter ˆ lÕÏil de la camŽra et 

au regard dÕun chercheur reprŽsentant le monde scientifique. Cette prise de contact est dÕabord passŽe 

par lÕaccord de la direction pŽdagogique et sa permission dÕoptimiser une rŽunion pŽdagogique mise 

en place rŽguli•rement le vendredi pour tous les enseignants du CIDEF. Le but de ces rŽunions 

consiste ˆ Žchanger et partager au sujet de ses pratiques, utilisations et questionnements. Une 

enseignante ayant fait la demande de mettre en place une discussion au sujet de lÕutilisation des 

manuels numŽriques et du tableau numŽrique, la directrice pŽdagogique nous a proposŽ dÕorganiser 

une rŽunion ˆ ce sujet78 et nous a autorisŽe ˆ enregistrer les interactions entre les enseignants. Ainsi dix 

enseignants79, la directrice pŽdagogique et nous-m•me nous sommes rŽunis autour de la question des 

usages des outils disponibles sur le tableau numŽrique. La rencontre sÕest dŽroulŽe dans une salle 

ŽquipŽe dÕun tableau numŽrique interactif ˆ Žcran tactile et dÕun tableau blanc classique, et les 

participants Žtaient assis en arc-de-cercle face au tableau afin de pouvoir Žchanger tous ensemble et de 

se dŽplacer, si besoin Žtait, pr•s du TNI. Apr•s une introduction du th•me abordŽ pour cette rŽunion 

pŽdagogique, un tour de chaises a ŽtŽ engagŽ au sujet de lÕutilisation que les enseignants faisaient du 

manuel numŽrique, entrecoupŽ de dŽmonstrations de certains participants au TNI. Puis, pour le 

deuxi•me axe traitant des usages du tableau numŽrique se sont succŽdŽes des illustrations de ce qui 

pouvait •tre fait en classe, illustrations prŽsentŽes par les enseignants dŽjˆ utilisateurs de cet outil. 

Enfin, nous avons conclu par la prŽsentation de notre projet de recherche et nous avons proposŽ aux 

enseignants qui le souhaiteraient de participer ˆ notre Žtude. Ë lÕissu de ce premier contact, six 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
78 cf. Annexe 1 : Ordre du jour de la rŽunion du 20 mars 2015. 
79 Cela correspond ˆ la moitiŽ des rŽpondants de lÕenqu•te et au tiers des enseignants permanents du CIDEF.  
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participants ont acceptŽ dÕintŽgrer notre projet de recherche et de constituer lÕŽquipe de praticiens avec 

qui nous avons collaborŽ pour mener notre Žtude doctorale.  

5.1.2  LÕŽtude du terrain de recherche  

 ƒtant donnŽ que nous avons sollicitŽ nos coll•gues de travail pour participer ˆ notre Žtude sur 

les utilisations du TNI en classe de FLE, la situation Žtait, d•s lÕorigine, partagŽe par le chercheur et les 

praticiens. LÕenjeu consistait alors ˆ prendre de la distance avec ce terrain familier et ˆ nous appliquer 

ˆ le Ç regarder È comme un lieu dÕobservation et dÕanalyse de pratiques et de rŽflexion sur lÕobjet de la 

recherche. Cette situation particuli•re confŽrait un avantage pour le chercheur, car nous disposions 

dÕemblŽe dÕune bonne connaissance du terrain et des param•tres qui influent sur la pratique. 

Cependant, le manque de recul sur la situation et de neutralitŽ comprend des risques, et il a fallu veiller 

ˆ ne pas nous laisser aveugler par notre propre expŽrience professionnelle sur ce terrain afin de rŽussir 

ˆ y poser un regard extŽrieur.  Dans un premier temps, la rŽunion pŽdagogique, lors de laquelle nous 

avons prŽsentŽ notre projet et recueilli lÕadhŽsion dÕenseignants volontaires, nous a permis de sonder le 

terrain et de lÕapprŽhender dÕun point de vue scientifique. Nous avons pu ainsi obtenir des Žchanges 

entre les enseignants les premiers ŽlŽments utiles pour notre analyse de leurs reprŽsentations et de leurs 

utilisations du TNI au CIDEF. Puis, dans un second temps, une enqu•te80 a ŽtŽ proposŽe ˆ tous les 

enseignants de lÕinstitution pour cerner leurs besoins, attentes et reprŽsentations au sujet des outils 

numŽriques dont ils disposent et, plus particuli•rement, du TNI.  

 ƒgalement, nous avons complŽtŽ notre Žtude distanciŽe du terrain par une premi•re rencontre 

entre les six volontaires qui ont acceptŽ de participer au projet de recherche. LÕatelier 

Ç reprŽsentations È sÕest dŽroulŽ en prŽsence des six enseignants participant ˆ lÕexpŽrimentation 

(Annie, CŽline, Audrey, Patricia, Julie et Pierre) auxquels se sont ajoutŽes Marine, alors Žtudiante en 

master 2 en didactique du FLE et dont le mŽmoire portait sur lÕutilisation des outils numŽriques par les 

praticiens, et une autre enseignante du CIDEF qui, au dŽpart de notre Žtude, souhaitait participer aux 

rŽunions pour Žchanger avec ses pairs, mais qui, finalement, nÕa pas suivi toutes les rŽunions et Žtapes 

du protocole. Pour ce premier Žchange, nous Žtions installŽs dans une salle ŽquipŽe dÕun tableau 

numŽrique interactif ˆ Žcran tactile. En effet, un des objectifs de cette rŽunion Žtait dÕŽtablir un Žtat des 

lieux de la situation des six participants au regard de la question de recherche et donc de les amener ˆ 

Žchanger sur leurs reprŽsentations et les utilisations (possibles ou dŽjˆ rŽalisŽes) de lÕoutil. CÕest donc 

le chercheur, au dŽpart, qui a amorcŽ la conversation sur ce quÕils pensaient du TNI en confrontant ses 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
80 cf. Annexe 2 : Enqu•te sur les usages des outils numŽriques pour les enseignants du CIDEF.  
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fonctionnalitŽs ˆ leur activitŽ en classe, au CIDEF. Il sÕagissait aussi de permettre aux participants de 

sÕapproprier lÕobjet de recherche et de questionner ensemble lÕutilisation du tableau numŽrique au 

regard de leur propre expŽrience situŽe. Ensuite, et toujours dans le but de mener une expŽrimentation 

basŽe sur le principe de la collaboration, un protocole de recherche a ŽtŽ proposŽ et discutŽ afin de 

sŽlectionner ensemble des stratŽgies permettant dÕexpŽrimenter le TNI dans leur cours. Enfin, pour 

complŽter notre Žtude du terrain et des param•tres situationnels qui le caractŽrisent, nous avons 

proposŽ aux six enseignants participants de remplir un questionnaire sur leurs utilisations du TNI81, 

notamment en ce qui concerne :  

-  leurs compŽtences techniques,  

-  les t‰ches quÕils rŽalisent avec lÕoutil,  

-  les fonctionnalitŽs quÕils sollicitent,  

-  les utilisateurs de lÕoutil,  

-  la place et la posture des enseignants et des apprenants dans la classe.  

5.1.3   LÕimplication des acteurs du contexte  

 Deux objets de travail se dŽgagent pour les acteurs du protocole : un objet de formation pour 

les praticiens et un objet de recherche pour le doctorant. Les enseignants sÕintŽressent alors ˆ lÕoutil en 

ce que son intŽgration pourrait apporter ˆ leur pratique professionnelle. En outre, au regard des motifs 

ŽnoncŽs pour intŽgrer lÕexpŽrimentation, lÕobjet de leur participation rŽside dans une Žventuelle 

formation ˆ la dŽmarche rŽflexive et ˆ lÕimpact quÕune collaboration entre pairs autour de 

questionnements didactiques pourrait avoir sur leur pratique future dÕenseignement. Pour le chercheur, 

lÕobjet principal de la recherche rŽside dans le recueil dÕinformations sur ce qui rŽgit lÕaction et la 

rŽflexion des enseignants qui expŽrimentent un outil pour dŽvelopper leur activitŽ professionnelle dans 

un contexte dÕenseignement-apprentissage du FLE.  

 LÕenjeu de la mise en place du protocole de recherche dans le cadre de notre Žtude 

collaborative ne consiste pas quÕˆ obtenir lÕadhŽsion de pairs ˆ participer ˆ notre projet. En effet, le fait 

dÕintŽgrer notre projet dÕŽtude, en partie par sympathie pour notre travail, ne peut constituer une 

garantie du maintien de la motivation au fil des mois. Les enseignants ont dÕailleurs dž fournir de 

nombreux efforts tout au long du dŽroulement du processus qui sÕest ŽtalŽ sur une annŽe et demie, 

notamment en modifiant parfois leur organisation de travail (temps et espace) et en acceptant dÕ•tre 

filmŽs lors de leur activitŽ professionnelle et devant leurs Žtudiants. En outre, afin dÕorganiser les 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
81 cf. Annexe 3 : Questionnaire sur les utilisations du TNI pour les enseignants participants. 
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ateliers collectifs de crŽation dÕactivitŽs et dÕauto-confrontation, il Žtait nŽcessaire de trouver des 

crŽneaux disponibles pour tous (en dehors de leur temps de travail officiel) et pour les filmages de 

classe, sÕaccorder sur les heures de classe ˆ filmer en adŽquation avec la disponibilitŽ du chercheur, et 

ce durant une pŽriode assez longue. ƒgalement, pour les besoins de la recherche, certains enseignants 

ont dž se dŽplacer de leur salle habituelle, modifiant ainsi la routine de cours Žtablie avec leur groupe 

dÕapprenants.  

 Dans une recherche suivant une dŽmarche collaborative, les participants sont au cÏur du 

dispositif ; de leur implication et de leur engagement dŽpendent la rŽussite de lÕexpŽrimentation et la 

richesse des donnŽes rŽcoltŽes. En tant que chercheure, nous ne devons pas oublier que nous leur 

devons tout et quÕen plus de cela, nous les pla•ons dans des situations professionnelles parfois 

inconfortables, bien ŽloignŽes de leur zone de confort. LÕinconfort peut notamment Žmerger de la 

prŽsence de camŽras dans la salle au moment de mener leur activitŽ professionnelle. Au sujet de la 

vidŽoscopie, Veillard (2013) avise que Ç le chercheur ne peut se dŽdouaner dÕune explication de son 

objet dÕŽtude et du dispositif dÕenregistrement mis en place È (Veillard, 2013 : 7) sÕil souhaite instaurer 

un climat de confiance nŽcessaire ˆ la rŽussite de son protocole. Aussi, lorsque nous avons filmŽ les 

enseignants, nous avons pris soin de prŽciser lÕobjet de notre observation, ˆ savoir les utilisations du 

tableau numŽrique, afin quÕils ne se sentent pas jugŽs ou ŽtudiŽs pour leur savoir-•tre ou savoir-agir 

dans le cadre de leur activitŽ professionnelle.  Par ailleurs, il faut tenir compte de lÕengagement quÕune 

telle participation peut engendrer et cÕest pourquoi nous sommes restŽe attentive aux diverses 

rŽactions, critiques, et illustrations de lassitude ou de dŽcouragement que les praticiens pouvaient 

exprimer.  

 Ainsi, participer ˆ une recherche implique de la part des enseignants un engagement et une 

motivation quÕil a parfois fallu dynamiser, notamment au moment o• sont survenus des doutes sur 

lÕintŽr•t de lÕexpŽrience pour leur dŽveloppement professionnel. CÕest pourquoi, ˆ la demande dÕune 

des participants, et ˆ la suite des deux premiers cycles dÕateliers rŽalisŽs pour la recherche, il a ŽtŽ 

nŽcessaire de mettre en place un atelier Ç bilan È afin de faire le point sur ce qui avait ŽtŽ rŽalisŽ 

jusquÕalors. En effet, une enseignante avait Žmis lors du deuxi•me atelier dÕauto-confrontation des 

doutes quant ˆ la progression de leur rŽflexion et avait le sentiment que, au regard de sa pratique, ils 

avaient Ç fait le tour de la question È et que cela Ç ne menait nulle part È. Face ˆ cette 

question Ç QuÕest-ce que cela va apporter de plus si on recommence une troisi•me fois ? È, il nous a 

semblŽ alors indispensable de considŽrer ses inquiŽtudes, partagŽes peut-•tre par les autres praticiens 

m•me sÕils ne les avaient pas ŽvoquŽes, et de rappeler ˆ notre esprit que la collaboration tient au fait 

quÕelle sert ˆ la fois la recherche et la pratique. La participation des praticiens au protocole nÕa 
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dÕintŽr•t et de pertinence que sÕils la consid•rent opportune pour leur activitŽ professionnelle. Nous 

avons donc proposŽ un atelier intermŽdiaire avant dÕentamer le troisi•me cycle afin de relancer la 

motivation des praticiens qui, au bout dÕun an dÕengagement, commen•aient peut-•tre ˆ sÕessouffler et 

ˆ perdre confiance dans lÕintŽr•t de participer au protocole pour leur activitŽ professionnelle.  

 En conclusion, nous Žtions consciente d•s le dŽpart que la mise en place dÕun tel protocole de 

recueil des donnŽes bousculerait inŽvitablement lÕorganisation du CIDEF et que les diffŽrentes 

autorisations octroyŽes par la direction du centre nous Žtaient rŽellement prŽcieuses pour mener ˆ 

terme ce processus. Nous sommes partie du principe que le protocole dŽcidŽ initialement serait soumis 

ˆ des adaptations liŽes ˆ la situation, dÕautant plus quÕil entrait dans le cadre dÕune recherche 

collaborative dans laquelle les participants pouvaient intervenir ˆ tout moment pour modifier 

lÕorganisation et le contenus des modes dÕexpŽrimentation sÕils ne leur semblaient pas adaptŽs ˆ leur 

activitŽ.  

5.2  Les Žtapes du recueil de donnŽes  

 Le protocole mis en place pour cette recherche cible lÕobtention dÕinformations sur lÕactivitŽ 

enseignante, notamment sur les choix des praticiens. Analyser lÕaction dÕun professionnel peut se faire 

aisŽment et Ç ce qui est indubitablement accessible par lÕobservation cÕest la mani•re dont il fait son 

cours et comment il interagit avec ses Žl•ves È (Cicurel, 2014 : 383). Seulement, Ç tout ne se borne pas 

au visible, tout nÕest pas apparent. Ce quÕon appelle lÕagir professoral ne se limite pas ˆ lÕaction 

observable. Il faut y adjoindre les motifs, les Žmotions, et surtout la constante perception que 

lÕenseignant de langue a de son public È (Cicurel, 2014 : 383). Ë partir des thŽories de Schlanger 

(2010), Cicurel dŽfinit la pensŽe rŽflexive de lÕenseignant selon trois phases : lÕintrospection, qui est 

une observation de sa propre activitŽ mentale, la rŽtrospection, qui consiste ˆ observer son activitŽ 

mentale apr•s-coup, et la prospection, qui consiste ˆ modŽliser cette activitŽ mentale dans le but de 

prŽvoir lÕaction future. Cette vision de la pensŽe enseignante rejoint les pistes de Perrenoud (2001)82 

pour suivre la dŽmarche rŽflexive. Toutefois, ce qui nous interpelle ici, cÕest quÕen phase 

dÕintrospection, Ç le sujet qui est en train dÕagir ne peut, au moment m•me de son action, se livrer ˆ 

une activitŽ de pensŽe. Il lui faut se retirer de lÕaction, il lui faut pouvoir disposer dÕun temps de 

latence pour donner du sens ˆ son action È (Cicurel, 2014 : 384). AccŽder ˆ la pensŽe en cours dÕaction 

telle que la dŽcrit Schšn (1994)83 serait un projet ambitieux, voire inatteignable selon Cicurel. En 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
82 cf. supra p. 20. 
83 cf. supra 1.4.2. 
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la pensŽe enseignante au moment de rŽflŽchir aux diffŽrentes possibilitŽs de lÕaction rŽelle. Pour 

complŽter le processus de recueil des donnŽes, et tenir compte de lÕindividualitŽ des acteurs dans leur 

processus de dŽcision, des entretiens dÕexplicitation individuels sont menŽs ˆ la fin de 

lÕexpŽrimentation.  

5.2.1  Les ateliers de prŽparation   

 Pour les praticiens, lÕobjectif des ateliers de prŽparation consiste en la crŽation de t‰ches 

pŽdagogiques qui sÕint•grent ˆ des sŽquences de classe prŽvues ou en cours, et pour lesquelles ils 

auront ˆ utiliser le tableau numŽrique, et ce, dans le but de prŽparer une confrontation de ce quÕils 

prŽvoient avec ce quÕils font dans la rŽalitŽ de la classe. Pour le chercheur, le but est dÕaccŽder ˆ la 

rŽflexion du praticien au moment dÕanticiper son action en classe et dÕaccŽder ˆ ce qui sous-tend ses 

choix et ˆ ce qui lÕincite ˆ utiliser le TNI plut™t que dÕautres outils disponibles pour son activitŽ 

professionnelle. Au dŽpart, nous avons cherchŽ ˆ rŽunir les six participants pour chaque atelier mais il 

nous a vite apparu difficile, voire impossible, de trouver des crŽneaux communs aux disponibilitŽs de 

chacun. Finalement, nous avons constituŽ deux trin™mes, d•s le premier atelier de prŽparation, et pour 

les deux suivants, chaque trin™me se rŽunissait avec le chercheur sans que tous les membres du groupe 

soient sollicitŽs. De plus, les trin™mes nÕŽtaient pas fixes et se crŽaient ˆ chaque fois en fonction de la 

disponibilitŽ des participants et de leur volontŽ de travailler ensemble.  

 Pour chaque trin™me, et ˆ chaque cycle, le dŽroulement de lÕatelier a ŽtŽ identique. Un des trois 

participants Žtait dŽsignŽ pour •tre celui qui allait expŽrimenter le TNI dans sa classe et •tre filmŽ lors 

dÕun cours quÕil avait lui-m•me choisi, mais toujours en tenant compte de la disponibilitŽ dÕune salle 

ŽquipŽe dÕun tableau numŽrique et du chercheur pour mettre en place le dispositif de filmage. Le 

participant Ç testeur È pouvait rŽflŽchir, en amont de lÕatelier, ˆ quelles t‰ches il souhaitait mettre en 

place dans sa classe et ˆ quelle sŽquence de cours il prŽvoyait de les intŽgrer. ƒtant donnŽ que les 

tentatives dÕutilisation du TNI se faisaient dans le contexte des cours rŽguliers des enseignants, les 

propositions de t‰ches devaient intŽgrer la progression du groupe classe et correspondre aux objectifs 

dÕapprentissage de la sŽquence en cours. Lors de lÕatelier, le Ç testeur È prŽcisait le contexte 

(prŽsentation des param•tres situationnels84) et les trois membres du trin™me pouvaient alors 

commencer un Žchange autour de la planification du cours en suivant la consigne de mettre au point 

une ou plusieurs t‰ches visant ˆ utiliser le TNI. LÕatelier de prŽparation se limitait ˆ la prŽvision et non 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
84 Les enseignants situent les t‰ches dans le processus dÕapprentissage et dŽfinissent les param•tres situationnels : 
configuration de lÕespace de travail, conditions temporelles de lÕaction ˆ prŽvoir, caractŽristiques des enseignants et des 
apprenants (nombre, niveau, routines dÕapprentissage).  
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ˆ la mise au point concr•te de t‰ches au moyen dÕun logiciel adaptŽ au tableau numŽrique. La phase de 

crŽation de ressources spŽcifiques restait ˆ la charge de lÕenseignant Ç testeur È et en dehors du temps 

collaboratif de travail, avec nŽanmoins la possibilitŽ dÕ•tre aidŽ par lÕun de ses pairs sÕil Žtait novice 

dans lÕutilisation du logiciel. Ajoutons quÕil rŽsidait une marge de modification de ce qui avait ŽtŽ 

prŽvu collectivement entre le moment de lÕatelier de prŽparation et le jour o• le cours Žtait filmŽ, et ce, 

en fonction de ce que lÕenseignant ressentait comme rŽalisable pour sa classe et pour lui-m•me, 

sÕadaptant ˆ la situation de son activitŽ ˆ lÕinstant T.  

 La durŽe initialement prŽvue pour ces ateliers de prŽparation Žtait de deux heures maximum 

mais ils nÕont durŽ parfois quÕune heure, soit par manque de temps disponible de la part des 

participants ou tout simplement parce quÕils considŽraient que la planification du cours Žtait terminŽe. 

Enfin, seul le premier atelier de prŽparation sÕest dŽroulŽ dans une salle ŽquipŽe de TNI. Nous avons 

convenu par la suite que cela nÕŽtait pas nŽcessaire Žtant donnŽ que les participants avaient ˆ prŽvoir 

des t‰ches pour la classe et non pas ˆ crŽer des ressources directement utilisables. Finalement, chaque 

trin™me sÕest rŽuni en salle de rŽunion avec pour matŽriel de travail un ordinateur portable ou plus 

simplement, une feuille et un crayon pour la prise de notes de leurs idŽes.  

 Le dispositif mis en place par le chercheur pour recueillir les verbalisations des participants lors 

de ces moments partagŽs de prŽparation se composait dÕune camŽra fixe sur pied, orientŽe sur les trois 

praticiens et dÕun dictaphone dans le but de sŽcuriser la captation du son et dÕanticiper toute perte de 

donnŽes due ˆ un probl•me technique Žventuel (cf. figure 5.4). Comme il a dŽjˆ ŽtŽ indiquŽ 

prŽcŽdemment, la collaboration entre chercheur et praticiens ne rŽside pas dans le fait quÕils Žchangent 

tous ensemble au sujet de ce qui peut •tre anticipŽ pour la classe. Le but du chercheur nÕest pas 

dÕintervenir pour orienter les enseignants dans leurs choix mais, bien au contraire, de les laisser 

totalement libres afin de leur permettre dÕŽchanger sur ce qui sous-tend leurs dŽcisions au moment de 

planifier leur classe et de sŽlectionner des outils. Lors de lÕatelier, nous sommes donc restŽe derri•re la 

camŽra, dans le but de vŽrifier le bon enregistrement des donnŽes, et il nous est m•me arrivŽ, en fin de 

protocole, de quitter la salle de rŽunion afin de laisser les participants sÕexprimer et de minimiser la 

prŽsence du dispositif de recueil des donnŽes.  
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 Pour recueillir des traces des interactions pŽdagogiques obtenues lors de lÕexpŽrimentation du 

TNI, nous avons choisi le filmage de lÕactivitŽ en classe. Nous considŽrons quÕun chercheur qui 

souhaite recueillir des donnŽes issues de la classe doit mettre en Ïuvre un dispositif qui lui permette de 

disposer de toute la mati•re possible. Le film lui fournit un maximum de traces des interactions 

pŽdagogiques rŽalisŽes et lui permet par la suite de sŽlectionner ce qui lÕintŽresse au regard de ses 

questions de recherche. Cicurel et Rivi•re (2008) prŽsentent Žgalement ce dispositif comme un moyen 

de donner acc•s aux participants (chercheur mais surtout praticiens) ˆ une autre rŽalitŽ que celle quÕils 

ont vŽcue en classe et dont ils se souviennent ˆ travers leurs propres filtres. Selon elles, pour 

apprŽhender lÕagir professoral, il faut sÕintŽresser aux deux versants de lÕaction, ˆ savoir, les 

interactions telles quÕelles sont tracŽes par le film et le passŽ et lÕexpŽrience du praticien qui ressortent 

ˆ travers son discours sur lÕaction. Filmer la classe permet dÕobtenir ces deux types de donnŽes 

puisque, une fois face aux images de son activitŽ rŽalisŽe, lÕenseignant pose un autre regard sur ce 

quÕil a vŽcu et par ses verbalisations, le chercheur acc•de au rŽel de son action86 et ˆ des explications 

sur les choix Žmis en cours dÕaction.  

 Il est clair quÕun dispositif de filmage installŽ dans une salle de classe constitue une intrusion et 

que cela peut avoir des rŽpercussions sur le dŽroulement de lÕactivitŽ. CÕest pourquoi il Žtait  

nŽcessaire, ˆ cette Žtape du recueil des donnŽes, dÕŽchanger avec lÕenseignant Ç testeur È et dÕŽtablir 

avec lui une installation qui ne bouleverse pas trop son action dans la classe. En rŽalitŽ, et quasiment 

pour chaque film, lÕinstallation des camŽras et les choix Žtablis en mati•re de filmage ont ŽtŽ ˆ 

lÕinitiative du chercheur seul. Les enseignants ne se sont pas prŽoccupŽs de cet aspect de la recherche 

et nÕont Žmis aucun souhait particulier ˆ ce sujet ni aucune demande de modification une fois arrivŽs 

dans la salle ŽquipŽe. Veillard (2013) prŽconise de penser un dispositif de filmage en fonction de 

lÕobjet de recherche et de la configuration de la salle. Pour cette Žtude, Žtant donnŽ que nous nous 

intŽressons ˆ lÕactivitŽ pŽdagogique et ˆ lÕutilisation du TNI, nous avons choisi de placer deux camŽras 

dans la salle, une face au tableau, afin dÕobtenir des traces de lÕactivitŽ instrumentŽe, et une face au 

groupe classe, afin dÕenregistrer le maximum dÕinteractions possibles des apprenants entre eux mais 

aussi avec leur enseignant (cf. figure 5.5). Pour multiplier les chances de recueillir des donnŽes 

compl•tes et audibles, nous avons installŽ deux micros dans la salle au milieu du groupe dÕapprenants. 

Pour minimiser lÕintrusion du dispositif dans la salle, nous nÕavons pas retenu lÕinstallation de micros-

cravates car cela aurait pu bloquer les interactions des apprenants et nous avons prŽfŽrŽ la mise en 

place de deux camŽras fixes. Le but Žtait de filmer les dŽplacements des acteurs de la classe et de ne 

pas ajouter nos mouvements ˆ ceux que nous cherchions ˆ recenser par les enregistrements. Lors du 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
86 LÕenseignant peut en effet dŽcrire lÕaction rŽalisŽe mais aussi Žmettre des hypoth•ses sur lÕaction possible ou des 
indications sur lÕaction emp•chŽe.  
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lÕauto-confrontation leur permet de redŽcouvrir ce quÕils ont vŽcu et les interactions avec les 

apprenants sous un autre angle, et par consŽquent, dÕapprendre de leur action et de leur rŽflexion sur 

cette action. La collaboration ˆ cette Žtape du dispositif offre la possibilitŽ dÕune co-construction de 

sens enrichie par la confrontation des points de vue sur les traces de lÕactivitŽ. Pour les participants 

Ç non-testeurs È, cÕest un moment quÕils attendent avec impatience, curieux de voir ce qui sÕest 

rŽellement passŽ ˆ partir de ce quÕils avaient planifiŽ en amont lors des ateliers de prŽparation.  

 Pour chaque atelier dÕauto-confrontation, nous avons t‰chŽ de rŽunir tous les participants au 

protocole car il nous semblait important que chacun vive les diffŽrentes Žtapes m•me sÕils nÕŽtaient pas 

des Ç testeurs È lors du cycle filmŽ. De plus, nous avions Žmis d•s le dŽpart lÕhypoth•se quÕune 

Žvolution des reprŽsentations et des pratiques au moment dÕutiliser le TNI pourrait avoir lieu au fur et 

ˆ mesure du dŽroulement des ateliers. CÕest pourquoi il nous semblait appropriŽ que chaque participant 

concoure ˆ la rŽflexion collective menŽe ˆ partir des traces de lÕactivitŽ de ses pairs88. LÕŽtape dÕauto-

confrontation sÕeffectuait en deux temps. Tout dÕabord, ˆ la suite du filmage du cours, le chercheur 

prŽparait le film de classe ˆ prŽsenter ˆ lÕenseignant Ç testeur È. ƒtant donnŽ que nous avions dŽcidŽ de 

filmer deux prises de vue, ˆ savoir, le tableau et le groupe classe, il a fallu effectuer un agencement des 

vidŽos permettant ˆ lÕenseignant de visionner son film en une seule fois, en ayant acc•s aux deux plans 

superposŽs. Puis, une fois ce montage effectuŽ, nous laissions le temps ˆ lÕenseignant de regarder le 

film et il avait alors pour consigne de sŽlectionner trois passages en vue de lÕatelier collectif avec ses 

pairs. La consigne donnŽe aux enseignants avant le visionnage Žtait la suivante :  

Ç Suite ˆ la lecture du film de classe, sŽlectionnez :  

!  un passage qui vous a plu : vous •tes satisfait de lÕactivitŽ dÕE/A, pourquoi ?  

!  un passage qui ne vous a pas plu : vous nÕ•tes pas satisfait de lÕactivitŽ dÕE/A, pourquoi ?  

!  un passage qui vous pose question : vous vous interrogez sur le dŽroulement de lÕactivitŽ, cela 

soul•ve des points de questionnement, lesquels ? È. 

  La premi•re phase dÕauto-confrontation sÕeffectuait donc pour le praticien seul, hors du regard 

et des rŽactions de ses pairs et du chercheur. Dans un deuxi•me temps, tous les participants se 

rŽunissaient et le Ç testeur È prŽsentait alors au groupe les trois moments qui avaient suscitŽ son intŽr•t 

et quÕil souhaitait soumettre aux rŽactions de ses pairs. Il expliquait aussi tout dÕabord pourquoi il avait 

choisi ces phŽnom•nes observŽs pour Žchanger et cela constituait le point de dŽpart dÕune discussion 

sur lÕaction filmŽe. De son c™tŽ, le chercheur avait aussi sŽlectionnŽ des passages et si ces derniers ne 

correspondaient pas avec les choix des enseignants, il pouvait les soumettre au groupe en complŽment. 

Ces ateliers avaient lieu dans des salles ŽquipŽes dÕun vidŽo-projecteur pour permettre un visionnage 
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88 Cependant, une des enseignantes, Julie, nÕa pas pu se joindre au groupe pour le premier cycle ˆ cause de ses occupations 
administratives et Žtait donc absente aux premiers ateliers de prŽparation et dÕauto-confrontation collective. 
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5.2.4  LÕatelier Ç bilan  È  

 Un an apr•s avoir entamŽ le protocole de recueil des donnŽes, chercheur et participants se sont 

rŽunis pour un atelier intercalŽ entre deux cycles, atelier qui nÕŽtait pas prŽvu initialement mais que 

nous avons dŽcidŽ de mettre en place pour faire suite ˆ lÕexpression de doutes de la part de certains 

enseignants quant ˆ lÕintŽr•t de poursuivre leur participation au projet de recherche. Au 

commencement de cette rŽunion et pour engager lÕŽchange, nous avons proposŽ un document qui 

rŽsumait les diffŽrentes interventions des praticiens quant aux apports dŽcelŽs, aux difficultŽs 

rencontrŽes, aux rŽflexions amorcŽes et aux solutions envisagŽes lors des ateliers qui avaient eu lieu 

prŽcŽdemment89. Nous avons Žgalement fait un point sur les attentes du chercheur et ce, dans le but de 

rassurer les praticiens qui sÕŽtaient mis une certaine pression ˆ vouloir Ç bien È utiliser le tableau 

numŽrique. Nous avons donc rappelŽ ensemble que lÕobjectif de cette Žtude nÕŽtait pas une promotion 

dÕun nouvel outil mais une analyse de lÕactivitŽ et du discours des enseignants au moment 

dÕapprŽhender une Žventuelle utilisation. Enfin, nous avons conclu les Žchanges par une rŽflexion 

autour des conditions Ç idŽales È pour utiliser un TNI lors dÕun cours de FLE puis au regard de ce qui 

Žtait possible au CIDEF.  

 Cette rŽunion a ŽtŽ enregistrŽe au moyen dÕune camŽra fixe installŽe face au groupe ˆ laquelle 

nous avons ajoutŽ une captation des donnŽes audio avec un dictaphone. En effet, il nous semblait 

indispensable de recueillir les verbalisations, mais aussi les interventions co-verbales des participants ˆ 

ce moment du protocole car elles illustraient alors les doutes et les questionnements des praticiens, ce 

qui constitue lÕessentiel des donnŽes que nous souhaitons recueillir pour rŽpondre ˆ nos questions de 

recherche. Au dŽpart de cet atelier, le chercheur a occupŽ une place beaucoup plus active et prŽsente 

que lors des autres Žchanges, compte tenu des objectifs ŽnoncŽs pour cette interaction. En effet, il 

sÕagissait dÕabord de rassurer les participants en rappelant les objectifs et leur r™le dans la rŽalisation 

de notre Žtude doctorale ainsi que le bilan de tout ce quÕils avaient ŽvoquŽ au sujet du tableau 

numŽrique. Puis, progressivement, les participants ont pris part au dŽbat et nous les avons laissŽ rŽagir 

librement ˆ la lecture des diffŽrents points que nous avions rŽsumŽs. Finalement, cet atelier a rŽussi ˆ 

leur faire prendre conscience de lÕavancŽe de leur rŽflexion et le bilan quÕil leur a ŽtŽ proposŽ leur a 

permis dÕŽclairer tout ce qui avait ŽtŽ ŽvoquŽ lors de la premi•re annŽe.   

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
89 cf. Annexe 4 : Compte-rendu des reprŽsentations et rŽflexions Žmises lors des deux premiers cycles du protocole. 
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5.2.5  Les entretiens individuels  

 Plus dÕun an apr•s la fin du protocole de recueil des donnŽes, nous avons mis en place six 

entretiens semi-directifs avec chacun des participants. Ces rencontres avaient pour but :  

-  de permettre au chercheur de complŽter les portraits Žcrits sur les six praticiens, en apportant 

des prŽcisions notamment en ce qui concerne leur approche didactique pour la classe de FLE, 

leur relation avec les outils numŽriques et plus particuli•rement avec le TNI,  

-  de relever des caractŽristiques relevant de leur identitŽ professionnelle,  

-   de dŽceler les Žventuelles retombŽes que leur participation au projet leur avait fournies apr•s 

leur utilisation du TNI avec leurs apprenants et apr•s la rŽflexion menŽe en collaboration avec 

leurs pairs,  

-  de prendre en compte de mani•re individuelle, ˆ un moment de notre Žtude, chacun des 

participants, apr•s toutes ces Žtapes dÕexpŽrimentation o• le collectif prenait le dessus sur les 

reprŽsentations et les considŽrations personnelles. 

Pour les enseignants, ces entretiens permettaient de poser un bilan final sur leur participation et 

dÕŽvoquer tout ce quÕils souhaitaient au sujet de lÕexpŽrimentation.   

 Quelques jours avant lÕentretien, nous avons envoyŽ ˆ chaque enseignant le portrait que nous 

avions rŽdigŽ ˆ partir de ce que nous connaissions dÕeux mais aussi de leur curriculum vitae ou de 

diffŽrents documents quÕils nous avaient fournis au sujet de leur expŽrience professionnelle. Nous 

avions ajoutŽ ˆ certains portraits quelques questions sur lÕexactitude des informations que nous y 

Žvoquions. Lors de lÕentretien, la premi•re Žtape consistait ˆ laisser rŽagir les praticiens ˆ leur 

description et ˆ la commenter. Puis, pour guider leurs verbalisations, nous les interrogions sur 

diffŽrents aspects de leur activitŽ professionnelle, de lÕexpŽrimentation telle quÕils lÕavaient vŽcue et 

enfin, plus particuli•rement sur leur utilisation du tableau numŽrique en amont et en aval des trois 

cycles du protocole de recherche90. Pour cela, nous leur avons proposŽ de comparer ce quÕils avaient 

indiquŽ au moment de remplir le questionnaire91 sur leurs usages des outils numŽriques ˆ ce quÕils 

utilisaient alors pour leur classe, et de rŽflŽchir ˆ dÕŽventuelles futures utilisations du TNI dans leur 

avenir professionnel. Lors de ces entretiens, chercheur et praticiens se retrouvaient en t•te ˆ t•te et seul 

un enregistrement des donnŽes audio a ŽtŽ rŽalisŽ. Le but Žtait de permettre aux enseignants de 

sÕexprimer le plus librement possible et il nÕy avait alors aucun intŽr•t ˆ recueillir des traces visuelles 

de nos interactions. Nous prenions des notes directement sur les portraits rŽalisŽs en amont ainsi que 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
90 cf. Annexe 5 : Grille de guidage du chercheur pour les entretiens semi-directifs. 
91 cf. Annexe 3 : Questionnaire sur les utilisations du TNI pour les enseignants participants. 
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sur la grille des questions pensŽes pour guider la discussion. Le fait de rŽaliser ces entretiens plusieurs 

mois apr•s la fin de la mise en place du protocole nous a permis de les interroger de mani•re plus 

prŽcise et de leur poser des questions plus affutŽes au regard de ce qui avait ŽtŽ dit jusquÕalors.  

5.2.6  Les prŽcau tions requises pour le protocole de 

recueil des donnŽes  

5.2.6.1  LÕimpact de la vidŽoscopie   

 Dans leur ouvrage Narcisse au travail, Linard et Prax (1984) exposent les dangers que peut 

prŽsenter la vidŽoscopie dans le cadre de la formation des enseignants. Dans un premier temps, elles 

expliquent que chacun per•oit une image de soi ˆ travers une reprŽsentation interne. CÕest ce quÕelles 

appellent Ç le corps kinesthŽsique È (1984 : 45). Cette image se nourrit de lÕimage que les autres nous 

renvoient de nous-m•mes, ˆ travers leur regard notamment. Au moment de regarder le film de notre 

activitŽ, nous nous retrouvons alors face ˆ une autre image de nous qui correspond ˆ notre Ç corps 

visuel externe È (1984 : 45). La confrontation de lÕimage interne et de lÕimage visuelle reflŽtŽe par la 

vidŽo peut susciter des tensions et plusieurs rŽactions sont possibles ˆ savoir lÕŽvitement, la non-

identification de soi, le rejet ou la fascination. Effectivement, les participants ˆ notre projet ont eu 

diffŽrentes rŽactions face au film de leur action en classe, allant du malaise profond ˆ lÕamusement. 

DÕailleurs, ce premier ressenti nŽgatif exprimŽ par Patricia apr•s avoir visionnŽ les images du film 

dÕobservation initiale a engendrŽ des doutes quant ˆ sa participation ˆ la suite du projet. En effet, elle 

nÕavait pas du tout aimŽ se voir agir ˆ lÕŽcran et les traces filmŽes ont fait ressortir une image dÕelle 

quÕelle ne reconnaissait pas. Elle a finalement acceptŽ dÕ•tre filmŽe ˆ nouveau gr‰ce au soutien de ses 

pairs et ˆ une prŽparation collaborative axŽe justement sur son positionnement dans la classe et la 

place quÕelle souhaitait octroyer aux apprenants.  

 Un autre danger rŽside dans la mani•re dont lÕenseignant va apprŽhender les images de lui-

m•me dans son activitŽ professionnelle. En effet, la vidŽo le renvoie ˆ ce quÕil fait mais aussi ˆ ce quÕil 

est et le sujet aura tendance ˆ analyser son comportement au lieu de se focaliser sur la t‰che 

expŽrimentale pour laquelle il a ŽtŽ filmŽ. Ainsi, au-delˆ de fournir un Žclairage sur ce que nous 

filmons et pourquoi nous le filmons, il sÕagissait, dans nos Žchanges avec les enseignants et, par la 

suite, dans nos analyses, de ne pas nous positionner dans un r™le de juge mais plut™t dÕobservateur qui 

vise la comprŽhension de phŽnom•nes et non lÕŽvaluation de pratiques professionnelles. CÕest 

pourquoi nous avons insistŽ aupr•s des enseignants sur le fait quÕils devaient prŽparer ensemble des 
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actions ˆ rŽaliser en classe et que le filmage du rŽsultat en classe nÕavait que pour unique objectif de 

leur permettre de discuter ˆ partir de ce qui sÕŽtait passŽ lors des interactions avec les apprenants et 

ainsi pour nous dÕobtenir des verbalisations de leurs rŽactions et de leur rŽflexion pour comprendre 

comment ils dŽveloppaient leur activitŽ professionnelle. ƒgalement, nous avons rappelŽ ˆ plusieurs 

reprises que le but de notre Žtude nÕŽtait pas dÕapprŽcier la rŽussite ou lÕŽchec de t‰ches rŽalisŽes avec 

le TNI pour classer les bonnes ou les mauvaises pratiques, mais bien de comprendre ce qui 

conditionnait les utilisations du tableau numŽrique pour quÕelles puissent servir efficacement lÕaction 

en classe.   

 LÕenseignant, face ˆ son action filmŽe, peut non seulement se juger sŽv•rement, mais peut aussi 

se trouver confrontŽ ˆ une Žvaluation de son savoir-•tre et de son savoir-faire de la part de ses pairs. 

Par consŽquent, nous avons dŽcidŽ dÕorganiser le protocole de mani•re ˆ ce que les enseignants, dans 

un premier temps, soient confrontŽs seuls aux images de leur activitŽ filmŽe. Cela peut diminuer 

lÕimpact psychologique du choc initial face ˆ leur image92. Ce premier visionnage seul permettait 

Žgalement aux enseignants de choisir les passages quÕils souhaitaient prŽsenter ˆ leurs pairs et de 

prŽserver la face sÕils venaient ˆ se retrouver devant des images les mettant, pour quelque raison que 

ce soit, dans une situation inconfortable. Par ailleurs, ils prenaient ainsi une part active au dŽroulement 

du protocole et choisissaient eux-m•mes les pans de leur action pour participer au processus de co-

construction de savoirs qui allait servir leur dŽveloppement professionnel. Enfin, Žtant donnŽ que la 

confrontation se faisait ˆ partir dÕune action pensŽe collectivement, lÕimpact Žtait plus limitŽ car les 

participants se focalisaient davantage sur lÕexpŽrimentation et la t‰che qui avait ŽtŽ menŽe que sur le 

comportement de lÕenseignant filmŽ. Ce sentiment de dŽculpabilisation a ŽtŽ ressenti par certains des 

praticiens et il a ŽtŽ renforcŽ par le fait que les activitŽs menŽes en classe au moment du filmage aient 

ŽtŽ anticipŽes collectivement. En effet, lors des ateliers dÕauto-confrontation, les enseignants 

Žvoquaient des difficultŽs ressenties lors de la rŽalisation de lÕaction en classe et un jugement parfois 

nŽgatif sur les rŽsultats que rŽvŽlaient les traces de lÕaction filmŽe. Les discussions qui sÕensuivaient 

autour de lÕaction revŽcue reflŽtaient un sentiment de bienveillance et de solidaritŽ de la part du 

collectif, et les enseignants filmŽs Žvoquaient ˆ plusieurs reprises le confort que confŽrait la 

collaboration au moment de partager la responsabilitŽ dÕun rŽsultat mitigŽ pour lÕaction rŽalisŽe en 

classe. La collaboration et la force du collectif qui Žtaient placŽes au cÏur de notre protocole 

permettaient alors de placer au second plan les individualitŽs qui pouvaient •tre perturbŽes ˆ la vision 

de leur image ˆ lÕŽcran, et ce, au profit dÕun projet collectif dÕexpŽrimentation.  

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
92 Nous avons conscience que le feedback des enseignants sur leur activitŽ filmŽe est diffŽrŽ et que cela limite alors lÕintŽr•t 
dÕun processus de rŽflexivitŽ mis en place par un dispositif vidŽo.  
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 Enfin, il est possible que les participants proc•dent, et ce, de mani•re inconsciente, ˆ une 

modification de leur comportement habituel face ˆ la camŽra. En ce qui concerne les apprenants, nous 

avons cherchŽ ˆ placer le matŽriel le plus discr•tement possible mais nous leur avons surtout expliquŽ 

que le but de notre recherche rŽsidait dans lÕobservation de lÕactivitŽ de leur enseignant et que ni leur 

comportement, ni leurs compŽtences linguistiques en fran•ais nÕŽtaient en jeu dans cette Žtude, en 

espŽrant minimiser lÕimpact du dispositif sur leurs rŽactions et leur participation aux interactions 

pŽdagogiques que nous souhaitions observer. Cependant, nous avons assistŽ ˆ des refus dÕintervention 

au TNI de la part des apprenants lors de lÕexŽcution de t‰che et m•me ˆ des absences dÕŽtudiants le 

jour du filmage. Il nous est impossible de savoir si ces comportements sont enti•rement dus ˆ la 

prŽsence dÕune camŽra et dÕun protocole de filmage. NŽanmoins, nous avons relevŽ, dans les 

interactions filmŽes, des traces  ponctuelles de g•ne ou dÕamusement des apprenants qui regardaient la 

camŽra, sans que cela impacte pour autant leur participation ˆ lÕinteraction didactique et ˆ lÕexŽcution 

de la t‰che. 

5.2.6.2  Le positionnement du chercheur  

 Au moment de dŽfinir ce type dÕapproche rŽflexive pour le recueil des donnŽes,  le chercheur 

Ç doit exercer sa double sensibilitŽ ˆ faire en sorte que la dite dŽmarche rŽflexive soit autant une 

dŽmarche "dÕinvestigation formelle" qui permette une collecte de donnŽes sur un aspect de la pratique 

[...] quÕune dŽmarche de "questionnement pratique" pour des enseignants, susceptible de les faire 

cheminer professionnellement. È (DesgagnŽ, 2001 : 6293). Ë cette Žtape, le chercheur doit suivre une 

Ç double rigueur mŽthodologique È o• le dŽfi est de proposer une expŽrimentation qui permette ˆ la 

fois de rŽcolter des donnŽes riches pour la recherche et dÕengager les praticiens dans une rŽflexion sur 

et au service de leur pratique. Se met alors en place un espace rŽflexif partagŽ entre les praticiens et le 

chercheur, espace dans lequel leurs regards et leurs questionnements se croisent, filtrŽs par leur 

positionnement dans la recherche. CÕest le lieu de la co-construction de connaissances. Nous avons 

cherchŽ ˆ recueillir des donnŽes pour obtenir des informations sur ce qui influence les choix des 

praticiens au moment dÕutiliser, ou non, le TNI pour leur activitŽ en classe. Par souci de distanciation 

avec le terrain qui nous Žtait, au dŽpart, trop familier, et pour ne pas prendre position quant ˆ la 

pratique de nos coll•gues de travail, nous avons prŽfŽrŽ une participation discr•te aux ateliers, nous 

limitant ˆ la mise en place et ˆ la relance des dŽbats, en nous effor•ant de ne pas y prendre part 

subjectivement. En effet, nous nous sommes efforcŽe de reprendre des faits tels que nous les avions 

relevŽs ˆ partir des images de lÕaction rŽalisŽe et de solliciter la rŽflexion des enseignants ˆ partir de 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
93 CitŽ dans Bednarz, 2013 : 36.  
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Nous relevons trois principales sources dÕinformations ˆ analyser pour rŽpondre ˆ notre 

questionnement :  

-  des informations directes : rŽsultats dÕenqu•tes, renseignements fournis lors des entretiens 

individuels, donnŽes institutionnelles ;  

-  des informations indirectes fournies par les traces des interactions didactiques filmŽes en 

classe ;  

-  des informations indirectes fournies par les discours enseignants.  

5.3.2  Le traitement des donnŽes  

5.3.2.1  Une approche qualitative et comprŽhensive des donnŽe s 

empiriques  

 Les donnŽes rŽcoltŽes sont issues directement de la pratique professionnelle des enseignants : 

elles rel•vent ˆ la fois de leur action en classe mais aussi de la rŽflexion autour de ces actions. Les 

enseignants ont tous ŽtŽ filmŽs aux trois Žtapes du cycle de rŽflexion mis en place dans le cadre du 

dispositif. Ainsi, pour chaque enseignant, nous disposons de donnŽes relatives ˆ lÕŽtape dÕanticipation, 

de rŽalisation et de reconfiguration de lÕaction en classe pour laquelle ils sollicitent des fonctionnalitŽs 

du TNI. Nous avons choisi dÕanalyser les informations recueillies une fois le protocole de recueil de 

donnŽes terminŽes. En effet, nous avions dŽcidŽ de nous placer, autant que faire se peut, au maximum 

en retrait du processus dÕŽlaboration et de rŽflexion mis en place dans le cadre de ce dispositif. Nous 

souhaitions laisser les enseignants libres de rŽflŽchir, dÕagir, et de rŽagir aux actions rŽalisŽes en classe 

avec le TNI sans interfŽrer dans leurs apprŽciations et ce, afin de limiter lÕinfluence de notre prŽsence 

et de notre participation aux ateliers sur leurs considŽrations quant aux rŽsultats de lÕaction rŽalisŽe. 

Ainsi, nous avons prŽfŽrŽ sŽparer les phases de recueil des informations des phases dÕanalyse de ces 

actions pour Žviter dÕinterfŽrer dans lÕŽvolution des orientations des enseignants sur lÕŽlaboration de 

t‰ches instrumentŽes avec le tableau numŽrique. Cependant, nous avons constatŽ quÕune position de 

retrait de la part du chercheur Žtait impossible. En effet, la rŽflexion des enseignants a ŽtŽ 

inŽvitablement influencŽe par les questionnements qui orientaient notre Žtude de lÕactivitŽ 

professionnelle. Ainsi, malgrŽ notre volontŽ de limiter notre intervention lors du processus de rŽflexion 

menŽ par les enseignants, ces derniers ne disposaient que dÕune marge de manÏuvre limitŽe pour 

penser ˆ leur action en classe et ils se sont trouvŽs implicitement contraints de rŽflŽchir ˆ leur action 

selon une approche centrŽe sur le TNI.  
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 Aussi, au moment dÕapprŽhender les donnŽes rŽcoltŽes, deux choix sÕoffraient ˆ nous. DÕune 

part, nous pouvions Žtudier la participation au cycle de rŽflexion de chaque enseignant en analysant les 

donnŽes relatives aux phases dÕanticipation, de rŽalisation et de rŽflexion pour lÕaction rŽalisŽe par 

chacun dÕentre eux. Seulement, nous nous sommes vite aper•ue que les discours des enseignants, issus 

des diffŽrents ateliers, se rejoignaient, et que les enseignants intervenaient dans les Žchanges pour 

parler ˆ la fois de leur action situŽe et de celle dÕun pair, et quÕils assumaient Žgalement leur part de 

responsabilitŽ dans les rŽsultats de lÕaction rŽalisŽe en classe m•me si cela ne correspondait pas ˆ leur 

film de cours. Ainsi, nous avons orientŽ notre approche des donnŽes suivant deux axes. En premier 

lieu, nous avons ŽtudiŽ les indices de leur agir professoral au moment dÕutiliser le TNI, et dans un 

second lieu, nous avons analysŽ les manifestations de leur pensŽe sur cet agir. Ainsi, nous avons 

procŽdŽ ˆ une analyse des actions rŽalisŽes en classe et nous avons enrichi notre comprŽhension des 

phŽnom•nes observŽs par une analyse des discours enseignants sur ces actions et sur les 

reconfigurations possibles pour un dŽveloppement de lÕactivitŽ professionnelle.  

5.3.2.2  Les Žtapes du traitement des donnŽes  

 Dans ses travaux portant sur lÕintŽgration du TNI aux pratiques pŽdagogiques, Whyte (2015) 

dirige ses analyses sur quatre aspects relatifs aux utilisations du tableau numŽrique, ˆ savoir :  

-  les utilisateurs de lÕoutil,  

-  les fonctionnalitŽs sollicitŽes pour servir lÕaction en classe, et les affordances reconnues pour 

lÕactivitŽ professionnelle enseignante,  

-  les objectifs des t‰ches dÕapprentissage instrumentŽes avec le TNI,  

-  les formats des interactions didactiques obtenues quand il y a utilisation du TNI pour 

lÕexŽcution de la t‰che.  

Nous nous sommes donc inspirŽe de son orientation mŽthodologique pour Žtudier lÕactivitŽ 

professionnelle des enseignants qui utilisent le TNI pour dŽfinir les trois Žtapes de notre processus 

dÕanalyse des donnŽes rŽcoltŽes. DÕabord, nous avons ŽtudiŽ comment les enseignants avaient utilisŽ le 

tableau numŽrique en classe. Puis, nous avons examinŽ les caractŽristiques des interactions didactiques 

obtenues lorsque les enseignants sollicitaient le TNI. Enfin, nous avons ŽtudiŽ les manifestations de la 

pensŽe enseignante par lÕanalyse des discours formulŽs sur lÕanticipation et les rŽsultats de la 

rŽalisation de lÕaction en classe. Nous avons commencŽ par mener un examen des donnŽes sŽparŽ en 

trois Žtapes distinctes pour lesquelles nous portions un regard analytique diffŽrent. Cependant, cÕest 

par la confrontation des rŽsultats obtenus pour chaque Žtape dÕobservation que nous avons pu rŽpondre 
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 Pour lÕŽtude des utilisations du TNI rŽalisŽes pour servir lÕaction en classe, nous avons relevŽ, 

dÕune part, les fonctionnalitŽs sŽlectionnŽes par les enseignants et les actions rŽalisŽes avec ces 

fonctionnalitŽs pour mener des opŽrations cognitives sur les contenus-cibles au moment dÕexŽcuter des 

t‰ches dÕapprentissage avec le TNI. Nous avons recensŽ Žgalement les types de t‰ches dÕapprentissage 

pour lesquelles le TNI avait ŽtŽ sollicitŽ et les supports sŽlectionnŽs et ŽlaborŽs par les enseignants 

pour servir des modes de visualisation des contenus-cibles. Enfin, nous avons ŽtudiŽ les modalitŽs 

dÕexŽcution des t‰ches instrumentŽes avec le TNI : nous avons relevŽ qui Žtaient les utilisateurs du 

tableau et pour quelles actions, et nous avons examinŽ les diffŽrentes configurations de lÕespace 

relevŽes lors dÕun cours (positions et dŽplacements des enseignants et des apprenants). 

 Pour observer les formes des interactions didactiques instrumentŽes avec le TNI, nous avons 

centrŽ notre analyse sur la nature des interventions des participants (verbales, co-verbales et 

corporelles, sŽmiotiques) et leur fonction pour le processus de construction de savoirs (exŽcution des 

t‰ches, gestion des interactions). Aussi, nous avons apprŽhendŽ la gestion du temps des Žchanges entre 

les acteurs de lÕinteraction (durŽe des interventions pour les apprenants et les enseignants, rythme des 

Žchanges).  

 Enfin, nous avons ŽtudiŽ la pensŽe enseignante sur son agir par une analyse des discours 

formulŽs par les enseignants sur les actions rŽalisŽes. DÕune part, nous avons examinŽ les contenus de 

leurs Žchanges pour confronter les rŽsultats de lÕanalyse de ce quÕils avaient fait en classe ˆ ce quÕils 

en disaient. LÕŽtude portŽe sur les contenus nous a permis de repŽrer les th•mes choisis par les 

enseignants au moment de rŽflŽchir ˆ lÕaction situŽe, que ce soit lors de son anticipation ou de sa 

reconstruction par une approche rŽflexive. DÕautre part, nous avons analysŽ les formes des interactions 

entre pairs afin de dŽcrire les rŽactions observŽes et les traces de mise en place dÕun processus de 

construction de savoirs professionnels et de reconfiguration des pratiques pŽdagogiques. LÕŽtude des 

formats de leurs Žchanges entre pairs nous a permis de saisir la mani•re dont ils parlaient des sujets qui 

leur tiennent ˆ cÏur au moment de considŽrer lÕaction en classe et les utilisations du TNI.  

 Par la confrontation des rŽsultats des analyses des utilisations du TNI, des interactions rŽalisŽes 

en classe et des discours enseignants sur ces actions, nous avons pu, dÕun c™tŽ, Žtudier finement les 

stratŽgies didactiques et pŽdagogiques sollicitŽes par les enseignants pour le processus de construction 

de savoirs et les possibilitŽs dÕutilisation du TNI pour les servir. ƒgalement, nous avons accŽdŽ aux 

crit•res et conditions relevŽs par les professionnels pour que les utilisations du TNI puissent intŽgrer 

leur rŽpertoire didactique et enrichir leurs pratiques professionnelles. 
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5.4  Synth•se du chapitre  

 Dans ce chapitre, nous venons de prŽsenter les diffŽrentes Žtapes que nous avons suivies pour 

rŽcolter des donnŽes ˆ analyser. Dans un premier temps, nous avons expliquŽ comment nous nous 

sommes approchŽe de lÕinstitution et des enseignants ˆ partir du cadre habituel de notre pratique 

professionnelle. Nous avons profitŽ dÕun temps dÕŽchange prŽvu autour des utilisations du tableau et 

du manuel numŽrique pour Žtablir un lien entre des questions dŽjˆ prŽsentes ˆ lÕesprit de certains 

enseignants du CIDEF et notre questionnement dans le cadre de notre recherche. Cette prise de contact 

qui sÕest rŽalisŽe dans un environnement habituel de travail nous a permis dÕobtenir lÕengagement 

dÕenseignants volontaires pour participer ˆ notre Žtude. Nous avons prŽsentŽ par la suite de quelle 

mani•re nous avions pris connaissance du terrain de recherche au regard de notre interrogation sur les 

utilisations du tableau numŽrique. Dans un premier temps, lÕobservation initiale, qui nous avait permis 

de nous distancier de notre objet dÕŽtude, nous avait Žgalement permis dÕobtenir de premi•res 

informations sur les param•tres situationnels de lÕactivitŽ professionnelle des enseignants du CIDEF. 

Puis, nous avons complŽtŽ notre recueil des caractŽristiques contextuelles de la situation 

professionnelle par une Žtude des propos recueillis lors de la rŽunion pŽdagogique et par la rŽalisation 

dÕune enqu•te en ligne afin dÕaccŽder aux reprŽsentations et aux utilisations des outils technologiques, 

dont le TNI, rŽalisŽes par les enseignants. LÕŽtude du contexte sÕest poursuivie par un examen des 

caractŽristiques des six enseignants volontaires qui ont participŽ ˆ notre recherche. Ainsi, nous 

prŽsentons Žgalement les informations obtenues ˆ la suite de lÕatelier Ç reprŽsentations È et ˆ lÕenqu•te 

individuelle menŽe avec ces six enseignants en les questionnant plus particuli•rement sur les 

utilisations du tableau numŽrique et lÕimpact quÕelles peuvent avoir sur leur action en classe.  

 Dans un second temps, nous avons prŽsentŽ les Žtapes du dispositif mis en place pour recueillir 

des informations sur lÕactivitŽ professionnelle des enseignants, et ce, ˆ diffŽrentes Žtapes qui la 

constituent :  

-  lors de la rŽflexion en amont de lÕaction en classe, par le filmage des ateliers Ç prŽparation È,  

-  lors de la rŽalisation de lÕaction en classe, par le filmage des cours,  

-  lors de la rŽflexion sur lÕaction, apr•s sa rŽalisation, par le filmage dÕateliers dÕauto-

confrontation collective.  

Par ailleurs, nous avons procŽdŽ ˆ un recueil dÕinformations complŽmentaires sur lÕactivitŽ 

professionnelle des enseignants en filmant un atelier Ç bilan È, en Žtape intermŽdiaire des cycles 

dÕateliers et de filmage de cours, et en rŽalisant des entretiens individuels semi-directifs avec chacun 
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des enseignants une fois le protocole de recueil de donnŽes terminŽ. LÕatelier Ç bilan È est nŽ dÕun 

besoin exprimŽ par les enseignants et des doutes quÕils manifestaient quant ˆ lÕintŽr•t et aux rŽsultats 

de leur participation aux ateliers. De plus, les propos recueillis lors de lÕatelier Ç bilan È et des 

entretiens individuels nous ont fourni un acc•s ˆ une rŽflexion plus globale de la part des enseignants 

sur leur action en classe, sur les utilisations du TNI et sur ce quÕune participation ˆ une co-formation 

ŽtayŽe par la vidŽoscopie peut apporter ˆ leur activitŽ professionnelle. Enfin, nous avons ŽvoquŽ les 

risques inhŽrents ˆ la mise en place de ce type de collaboration entre pairs soutenue par les traces 

filmŽes de leur action en classe, notamment pour ce qui concerne la gestion de la face des individus au 

moment de la confrontation des rŽsultats de leur action en classe avec les rŽactions et propositions de 

leurs pairs.  
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6   CaractŽristiques contextuelles  

 Les ateliers qui constituent le protocole de recueil des donnŽes pour cette Žtude doctorale visent 

lÕobtention dÕinformations sur la pensŽe enseignante, informations quÕil faut considŽrer pour chaque 

participant volontaire dans son individualitŽ mais aussi dans son appartenance ˆ une communautŽ de 

professionnels. Il appartient alors au chercheur de prŽsenter dans ce compte-rendu de recherche toutes 

les informations inhŽrentes ˆ lÕindividualitŽ des participants ainsi que les caractŽristiques propres au 

contexte dans lequel ils Žvoluent et dans lequel ils ont testŽ le tableau numŽrique, et ce, dans le but de 

fournir tous les ŽlŽments essentiels ˆ la comprŽhension de lÕŽtude ainsi quÕˆ lÕanalyse des donnŽes. 

Dans ce chapitre, nous exposons dans un premier temps les caractŽristiques de la situation 

professionnelle des enseignants qui ont participŽ ˆ notre Žtude, puis, dans un second temps, nous 

prŽsentons les caractŽristiques des participants en prenant soin de prŽsenter les ŽlŽments pris en 

considŽration pour les analyses de leur action situŽe.  

6.1  La prŽsentation du terrain de 

recherche  

6.1.1  LÕinstitution  

 Le CIDEF est le centre dÕapprentissage du fran•ais langue Žtrang•re intŽgrŽ ˆ lÕUniversitŽ 

catholique de lÕOuest et situŽ en France, dans le centre-ville dÕAngers (49).  Ë la pŽriode de la mise en 

place de lÕexpŽrimentation, qui sÕŽtend dÕoctobre 2014 ˆ juin 2016, le CIDEF constituait un institut ˆ 

part enti•re, qui jouissait dÕun fonctionnement autonome. MalgrŽ une assez grande libertŽ en termes de 

choix des contenus et de fonctionnement, le CIDEF reste toutefois liŽ aux diffŽrents partenariats 

Žtablis avec des universitŽs Žtrang•res (des ƒtats-Unis et du Japon notamment) qui envoient leurs 

Žtudiants dans le cadre de semestres dÕŽtudes et en vue dÕobtenir des crŽdits contribuant ˆ lÕobtention 

de leur dipl™me universitaire. Il est donc utile de souligner la situation assez particuli•re de ce centre, 

dotŽ dÕune libertŽ dÕorganisation et dÕexŽcution assez relative et dŽpendant dÕacteurs liŽs ˆ des crit•res 

administratifs, Žconomiques mais aussi acadŽmiques, issus de syst•mes universitaires fran•ais et 

Žtrangers.  
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 Chaque annŽe, plus de 1200 apprenants participent aux diffŽrentes formules de cours et environ 

quarante nationalitŽs diffŽrentes arpentent les couloirs de lÕinstitution. Les cours sÕorganisent en deux 

semestres, le semestre dÕautomne (dÕoctobre ˆ janvier) et le semestre de printemps (de fŽvrier ˆ juin) 

ainsi quÕen trois stages intensifs dÕŽtŽ (juillet, aožt et septembre). Les enseignements proposŽs aux 

semestres sÕagencent entre cours de langue fran•aise (du niveau A1 au niveau C1), cours dÕoption de 

langue fran•aise (compŽtences Žcrites et orales, expressions Žcrites et orales, grammaire, phonŽtique), 

cours de langue de spŽcialitŽ (fran•ais des affaires, fran•ais de la mode) et cours dÕoption de culture 

(histoire de lÕart, histoire de France, littŽrature fran•aise, philosophie, sciences politiques, etc.). Ë cela 

sÕajoute une proposition de cours supplŽmentaires telles que la mŽthodologie du fran•ais sur objectif 

universitaire ainsi quÕune prŽparation aux Žpreuves de certification du Dipl™me ŽlŽmentaire de langue 

fran•aise (DELF)94. Les stages intensifs dÕŽtŽ se limitent ˆ la mise en place de cours de langue 

intensifs, ˆ raison de plusieurs heures par jour, complŽtŽs par des cours dÕexpression orale, et de 

comprŽhension orale ou de culture, selon les niveaux. Au total, les apprenants peuvent suivre 21 

heures dÕenseignement hebdomadaires auxquels sÕajoutent des activitŽs culturelles proposŽes par le 

bureau dÕŽchanges culturels.  

 DiffŽrents types dÕacteurs jouent un r™le dans le fonctionnement du CIDEF. Depuis 2013, la 

direction du centre se divise en trois p™les dÕencadrement gŽnŽral, administratif et pŽdagogique. Une 

trentaine dÕenseignants permanents et une dizaine de vacataires composent lÕŽquipe dÕenseignement. 

ƒtant donnŽs la variŽtŽ des cours proposŽs et les statuts diffŽrents des intervenants, les praticiens en 

activitŽ prŽsentent diffŽrents profils. Ë la majoritŽ des enseignants dipl™mŽs en FLE sÕajoutent un 

certain nombre de spŽcialistes en littŽrature, philosophie ou commerce qui viennent enseigner leurs 

connaissances spŽcifiques ˆ un public allophone alors quÕils interviennent rŽguli•rement aupr•s dÕun 

public fran•ais, dans des Žtablissements secondaires ou du supŽrieur. DÕautres sont Žgalement des 

enseignants-chercheurs, en sciences du langage pour la plupart, et disposent dÕun temps de recherche 

au sein du laboratoire LICIA (langage, interactions culturelles, identitŽs et apprentissage) de lÕUCO en 

plus de leur temps dÕenseignement partagŽ entre le CIDEF et des enseignements en licence et master 

pour la didactique du FLE. De plus, une dizaine dÕenseignants du CIDEF sont en contrat dÕauteur avec 

la maison dÕŽdition Didier (Paris) et ont contribuŽ ˆ la crŽation et ˆ la coordination de manuels 

dÕenseignement-apprentissage du fran•ais pour un public allophone95. Un certain nombre participe 

rŽguli•rement ˆ des sessions de formation de formateurs dans le cadre de rencontres dÕenseignants de 

FLE ou de missions de formation dans des institutions francophones ˆ lÕŽtranger (Alliances fran•aises, 

universitŽs, etc.). Depuis 2013, des t‰ches administratives et pŽdagogiques dŽdiŽes au bon 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
94 cf. Annexe 6 : PrŽsentation de lÕoffre de cours au CIDEF. 
95 Collections Latitudes, Saison, Grammaire essentielle du fran•ais, Didier (entre autres).  
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fonctionnement du centre mais aussi au dŽveloppement de son offre et de sa qualitŽ de service sont 

distribuŽes entre tous les acteurs et les enseignants sont alors ˆ m•me de participer ˆ des missions de 

crŽation de modules en ligne pour la formation de formateurs, de veille quant ˆ lÕoffre et la demande 

en FLE, de rŽflexion sur les possibilitŽs dÕŽvolution des propositions pŽdagogiques et culturelles, etc. 

Une Žquipe dÕenseignants sÕest spŽcialisŽe dans les outils numŽriques et les possibilitŽs du multimŽdia 

menant des actions telles que la crŽation de tests de positionnement en ligne et de ressources pour les 

Žtudiants sur la plateforme dÕauto-apprentissage, la formation et lÕauto-formation des enseignants aux 

nouvelles possibilitŽs offertes par les outils numŽriques et la veille sur les rŽflexions et les apports 

scientifiques autour des TIC96 et de lÕenseignement. Le travail menŽ par lÕŽquipe dÕenseignants 

encadrŽ par le p™le de direction est complŽtŽ par lÕŽquipe dÕassistantes administratives qui assurent le 

lien entre les Žtudiants, les enseignants, les familles et les institutions. Tous ces acteurs interviennent 

directement pour le CIDEF tout en sÕintŽgrant au cadre plus large de lÕUCO et, par consŽquent, en 

respectant le fonctionnement requis par lÕinstitution dans sa globalitŽ. Depuis 2011, le CIDEF est 

titulaire du label QualitŽ FLE (dŽlivrŽ par le minist•re de lÕenseignement supŽrieur, de la recherche et 

de l'innovation, le minist•re de la culture et le minist•re de l'Europe et des affaires Žtrang•res) et ce, ˆ 

la suite dÕaudits de la qualitŽ de lÕoffre linguistique et des services proposŽs aux apprenants dans le 

centre. Enfin, le centre fait partie des membres du Groupement FLE, ce qui conduit rŽguli•rement les 

enseignants et les assistants administratifs ˆ participer ˆ des journŽes de rencontre et dÕŽchanges avec 

des intervenants dÕautres institutions en France et ˆ lÕŽtranger. LÕŽquipe du CIDEF se compose donc 

de profils divers liŽs ˆ lÕenseignement du FLE et tous concernŽs par lÕŽvolution et lÕavenir de leur 

centre, impliquŽs ˆ des degrŽs divers dans les t‰ches administratives ou pŽdagogiques mais aussi dans 

lÕauto-formation et le partage de connaissances et de savoir-faire avec leurs pairs.  

 LÕUCO poursuit depuis plusieurs annŽes une politique dÕamŽlioration de ses Žquipements afin 

dÕoffrir un service de qualitŽ ˆ ses Žtudiants. Ainsi, le CIDEF a pu bŽnŽficier en 2012 dÕune des 

premi•res phases de rŽnovation de lÕuniversitŽ et les locaux se trouvent depuis totalement remis ˆ neuf 

et ŽquipŽ dÕoutils modernes. Le centre dispose dÕenviron quinze salles pouvant accueillir entre quinze 

et trente Žtudiants, de deux amphithŽ‰tres et de deux laboratoires multimŽdia ŽquipŽs dÕune vingtaine 

dÕordinateurs. Toutes les salles sont ŽquipŽes de vidŽoprojecteurs, dont une majoritŽ de tableaux 

blancs interactifs et quatre salles de tableaux numŽriques interactifs97. Les enseignants jouissent dÕune 

configuration spatiale de leur lieu de travail qui favorise a priori la collaboration et la convivialitŽ. En 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
96 Technologies de lÕinformation et de la communication.  
97 Au CIDEF, les enseignants nomment TNI les tableaux numŽriques interactifs tactiles qui, une fois Žteints, ne peuvent 
•tre utilisŽs comme des tableaux blancs classiques, ˆ la diffŽrence des TBI, les tableaux blancs interactifs, qui peuvent •tre 
utilisŽs ˆ la fois comme un tableau numŽrique et sÕils le souhaitent, comme un tableau blanc ordinaire. Au CIDEF, deux 
salles sont ŽquipŽes uniquement de TNI et sont occupŽes la plupart du temps par les quatre enseignantes qui utilisent le 
tableau numŽrique. Le reste des enseignants ne vont quasiment jamais dans ces deux salles de cours. 
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effet, ils disposent dÕun grand espace de travail divisŽe en trois zones consacrŽes au travail collaboratif 

auxquelles sÕajoutent de petits bureaux ŽquipŽs dÕun ordinateur pour une activitŽ individuelle ou par 

paires. Les Žtudiants, quant ˆ eux, peuvent profiter dÕun foyer amŽnagŽ dÕŽquipements pour dŽjeuner 

ou prendre une pause, dÕune salle informatique pour travailler et ont un acc•s direct ˆ la biblioth•que 

universitaire situŽe dans le m•me b‰timent. Le hall dÕentrŽe dans le palais constitue Žgalement un lieu 

de rencontres et dÕŽchanges entre les Žtudiants du CIDEF et les Žtudiants fran•ais, Žtant donnŽ que 

cÕest un des passages les plus empruntŽs pour accŽder aux autres b‰timents. LÕuniversitŽ et le CIDEF 

mettent donc tout en Ïuvre pour que les apprenants Žtrangers entrent en contact avec le public fran•ais 

et profitent de leur sŽjour en immersion.  

 LÕoffre des cours au CIDEF est assez variŽe et la majoritŽ des Žtudiants suivent les sessions 

rŽguli•res du semestre qui se partagent entre six ˆ neuf heures de cours de langue obligatoires et des 

options de langue et de culture dÕune durŽe de trois heures. Les enseignants se trouvent plut™t libres 

dans lÕŽlaboration des sŽquences dÕapprentissage, nÕayant aucun programme dŽfini ˆ respecter. La 

plupart optent pour un manuel de FLE en accord avec la direction pŽdagogique et en adŽquation avec 

les choix de leurs coll•gues aux niveaux fronti•res. Ils ont donc lÕhabitude de travailler avec des 

manuels en version papier et numŽrique, complŽtŽs par des cahiers dÕexercices et des activitŽs 

complŽmentaires proposŽes sur des supports numŽriques par les maisons dÕŽdition. La direction 

pŽdagogique laisse une grande libertŽ aux enseignants dans le choix des contenus et des ressources et 

se limite ˆ la lecture des syllabi en dŽbut de semestre et ˆ lÕobservation de quelques cours, toujours 

dans un esprit de bienveillance et dans un but formatif. Les enseignants du CIDEF adh•rent, de 

mani•re gŽnŽrale, ˆ une approche communicative de lÕapprentissage de la langue fran•aise, intŽgrant ˆ 

certains moments des projets liŽs ˆ la pŽdagogie actionnelle. LÕŽvaluation finale est basŽe sur la 

ma”trise des quatre compŽtences de communication et chaque enseignant produit les tests et les 

examens finaux pour son groupe en fonction du niveau dans lequel il se trouve. Pour complŽter 

lÕactivitŽ en classe, les apprenants disposent dÕune plateforme dÕauto-apprentissage nommŽe Chamilo. 

Les enseignants y dŽposent des exercices complŽmentaires, mettent en place des forums, enregistrent 

les traces des t‰ches menŽes en classe ou ins•rent des liens complŽmentaires pour lÕapprentissage. 

Dans les laboratoires multimŽdia, un logiciel de crŽation et de dŽp™ts de documents audio et vidŽo est 

installŽ afin de permettre aux enseignants de produire et de dŽposer leurs propres ressources pour la 

classe et rend possible Žgalement lÕenregistrement des productions des apprenants pendant les cours.  
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6.1.2  La description du terrain  en fonction de la 

question de recherche  

6.1.2.1  Les rŽsultats du questionnaire  

 Le questionnaire proposŽ aux enseignants du CIDEF avait pour but de sonder les acteurs du 

terrain quant ˆ leur utilisation du numŽrique, au sens large, pour et dans la classe de FLE. Les 

questions portaient donc sur diffŽrents outils numŽriques tels que les ordinateurs et logiciels de travail, 

ˆ la maison ou en classe, les plateformes dÕauto-apprentissage, les outils en ligne et les diffŽrentes 

sortes de tableaux, associŽs ˆ un vidŽoprojecteur ou tactiles et interactifs. Par cette premi•re entrŽe sur 

la situation des enseignants, nous avons tentŽ dÕaccŽder ˆ leurs usages mais aussi aux reprŽsentations 

quÕils avaient du numŽrique au regard de lÕactivitŽ dÕenseignement-apprentissage, ainsi quÕˆ leur 

rapport aux outils en tant quÕindividu. Vingt personnes ont rŽpondu ˆ notre questionnaire, ce qui nous 

donne une reprŽsentation assez significative de lÕŽquipe enseignante. Cependant, la majoritŽ des 

rŽpondants enseignent en cours de langue ou options de langue et nous nÕavons pas eu acc•s aux 

reprŽsentations des enseignants de culture, qui sont pour la plupart vacataires et par consŽquent moins 

investis et disponibles pour le CIDEF. Le nombre dÕannŽes dÕactivitŽ dans le domaine du FLE varie de 

deux ˆ trente ans, ce qui permet dÕavoir un Žcart dÕexpŽrience assez large entre les diffŽrents 

participants.  

 Les rŽsultats nous montrent dans un premier temps que les enseignants sondŽs sont pour la 

majoritŽ utilisateurs des outils informatiques et plus spŽcifiquement de la plateforme dÕauto-

apprentissage Chamilo. M•me si une minoritŽ nÕutilise jamais le laboratoire multimŽdia, la moitiŽ des 

sondŽs avouent avoir besoin de formation pour lÕutilisation des laboratoires et du logiciel Chamilo. 

Notons que la plateforme dÕauto-apprentissage a ŽtŽ mise en place au CIDEF en 2002 et que les 

enseignants ont pu, depuis le dŽpart, suivre des sessions de formation ˆ son utilisation et ˆ ses 

applications en classe, aupr•s de lÕŽquipe dÕenseignants spŽcialisŽs dans les outils multimŽdia98.  

 En ce qui concerne le tableau numŽrique, nous constatons tout dÕabord que tr•s peu 

dÕenseignants disent lÕutiliser rŽguli•rement (quatre rŽpondants sur vingt), ce qui est corroborŽ par le 

taux dÕoccupation des salles ŽquipŽes en TNI. En revanche, une majoritŽ indique utiliser les salles 

ŽquipŽes dÕun vidŽoprojecteur, en prŽcisant quÕils sÕen servent pour diffuser des documents audio ou le 

manuel numŽrique (cf. figure 6.1).  

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
98 ƒquipe de travail mise en place au CIDEF entre 2002 et 2017.  









! "+$ !

utilisateurs, convaincus de lÕintŽr•t des outils numŽriques dont on peut se servir avec le tableau, et, de 

lÕautre, les non-utilisateurs, plut™t sceptiques. En ce qui concerne notre participation ˆ cette rŽunion, en 

tant que chercheur, nous avons dž effectuer des choix au moment dÕapprŽhender et dÕanalyser ce qui a 

ŽtŽ dit et ŽchangŽ au sujet du tableau numŽrique. En effet, notre relation avec les acteurs prŽsents est 

celle dÕune coll•gue de travail qui a priori participe au m•me titre quÕeux ˆ un atelier pŽdagogique. 

M•me sÕils avaient signŽ une autorisation permettant lÕenregistrement audio des Žchanges, cette 

rencontre nÕŽtait pas organisŽe dans le cadre de notre th•se, mais dans le contexte habituel de leur 

activitŽ professionnelle, et nous nous en sommes donc servie pour rŽcupŽrer des informations sur le 

terrain de recherche. Cependant, nos coll•gues connaissaient notre intŽr•t pour le tableau numŽrique et 

nous considŽraient comme une des utilisatrices Ç expertes È de lÕoutil. CÕest pourquoi nous avons ŽtŽ 

sollicitŽe lors des Žchanges pour tŽmoigner de nos usages du TNI et pour illustrer ce que nous faisons 

en classe ˆ partir dÕexemples au tableau. Ë ce moment-lˆ, nous Žtions dans le r™le du praticien, 

apprenti-chercheur, mais enseignant avant tout aux yeux de nos coll•gues.  

6.1.2.2.1  Les avantages et les inconvŽnients attribuŽs ˆ 

lÕutilisation du TNI  

Avantages InconvŽnients 

- proposer des t‰ches pour servir diffŽrents 
styles dÕapprentissage 
- proposer des t‰ches pour favoriser 
lÕappropriation de notions linguistiques 

 

- favoriser la communication et la collaboration 
entre les apprenants 

- ne pas pouvoir se dŽplacer facilement 
- ne pas obtenir dÕinteractions entre les apprenants 

- garder une trace des rŽsultats de lÕinteraction 
didactique 

- rŽduire la visibilitŽ des contenus quand ils sont 
diffusŽs 
- proposer trop de diffusion sur Žcran 
- limiter les possibilitŽs dÕŽcrire sur un autre 
support 

- regrouper les ressources et anticiper leurs 
utilisations 
- partager les ressources avec les pairs  

- gŽrer les probl•mes de dysfonctionnement 
- mŽconna”tre les possibilitŽs dÕutilisation 

Tableau 6.1 : Bilan des avantages et des inconvŽnients attribuŽs au  TNI par les 

enseignants du CIDEF.  

 Selon les enseignants du CIDEF (qui se sont exprimŽs ˆ ce sujet), le TNI permettrait de 

proposer des activitŽs qui rŽpondent ˆ diffŽrents profils dÕapprentissage et de conduire les apprenants ˆ 

ajuster une mŽthodologie qui semblerait au dŽpart inadaptŽe ˆ une approche plus efficace pour leur 
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apprentissage. Les praticiens voient dans la mise en place dÕexercices au TNI une possibilitŽ 

dÕappropriation de certaines notions et structures moins pesante quÕavec les applications traditionnelles 

proposŽes dans les manuels. En outre, la position des Žtudiants face au tableau donnerait lieu ˆ une 

meilleure communication au sein de la classe et favoriserait un travail collectif de nŽgociation100, 

dÕexplication et de rŽutilisation des concepts ŽtudiŽs ou ˆ dŽcouvrir. La communication semble ˆ leurs 

yeux favorisŽe par un support visible par tous et une possibilitŽ de dŽplacement de chaque acteur au 

moment des interactions pŽdagogiques. Par ailleurs, est ŽvoquŽ le changement de posture et de place 

de lÕenseignant, qui minimise alors son r™le dans la classe pour laisser le champ dÕaction aux 

apprenants, qui sont alors plus actifs et plus attentifs ˆ ce qui se dŽroule au tableau. Les enseignants 

voient Žgalement comme avantage la possibilitŽ dÕexpliquer et de rŽexpliquer en exŽcutant des 

activitŽs autant de fois que nŽcessaire, et de garder une trace de tout ce qui se dŽroule lors du cours de 

fran•ais. Enfin, les attributs directs du manuel numŽrique tiennent au fait quÕil soit pratique et quÕil 

simplifie la vie des enseignants en leur permettant de disposer de toutes les ressources dont ils ont 

besoin sur un petit support et au fait quÕils puissent anticiper le dŽroulement de leur cours en y 

intŽgrant des annotations et des liens vers des ressources complŽmentaires. Le tableau numŽrique 

prŽsente, quant ˆ lui, des avantages pour la diffusion de documents audio, pour la possibilitŽ de 

visualiser diffŽrents supports et pour les annotations effa•ables et recopiables ˆ lÕinfini. Les utilisateurs 

indiquent prŽfŽrer les ressources quÕils crŽent au moyen du logiciel Smart aux activitŽs proposŽes dans 

les manuels afin dÕenrichir leur contenu par des apports personnels, tout en prŽcisant que ces 

ressources peuvent exister sous un autre format que pour le TNI mais que ce dernier leur permet de les 

manipuler diffŽremment. Les apports citŽs pour lÕactivitŽ professionnelle des enseignants concernent 

le fait que tout ce qui est crŽŽ pour •tre diffusŽ au TNI peut •tre facilement rŽutilisŽ, adaptŽ et partagŽ 

avec les coll•gues dans le cadre de mutualisation dÕactivitŽs. Les enseignants qui se servent dŽjˆ du 

TNI et du logiciel adaptŽ consid•rent Žgalement quÕune fois lÕappropriation de lÕoutil rŽalisŽe, il est 

tr•s facile et rapide de crŽer des ressources pour sa classe et de mettre en place de nouvelles activitŽs 

au moyen du tableau numŽrique.  

 Les inconvŽnients ŽvoquŽs lors de lÕatelier pŽdagogique concernent pour la plupart la situation 

de lÕactivitŽ dÕenseignement. En effet, revient souvent le probl•me dÕergonomie des salles de classe, 

o• les Žtudiants ne peuvent pas se dŽplacer facilement (salles trop petites, groupes trop nombreux, 

mauvaise organisation de lÕespace) et dans lesquelles la visibilitŽ de ce qui est projetŽ sur le tableau 

nÕest pas bonne (installation des tableaux et vidŽoprojecteurs non pensŽe pour la classe). Ë cela 

sÕajoutent les craintes de dysfonctionnement qui Žtaient dŽjˆ ressorties de lÕenqu•te sur les outils 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
100 LÕidŽe de nŽgociation a ŽtŽ ŽvoquŽe par le chercheur.  
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numŽriques. En effet, dans les salles ŽquipŽes de TNI, aucun autre tableau nÕest ˆ disposition et si 

lÕenseignant ne sait pas faire fonctionner le tableau numŽrique, ou en cas de panne, il nÕy a aucune 

solution de rechange, ce qui peut stresser les novices voire m•me les dŽcourager au moment de 

sÕapproprier les fonctionnalitŽs de lÕoutil. Certains avouent mŽconna”tre les possibilitŽs offertes par le 

logiciel et se restreindre ˆ une utilisation limitŽe du TNI, dÕo• leur manque dÕintŽr•t pour lÕallumer en 

classe. De plus, les enseignants sont intervenus au sujet de la sur-diffusion dÕŽcrans et certains ont 

tŽmoignŽ que les Žtudiants pouvaient •tre lassŽs du numŽrique et prŽfŽrer lÕusage du manuel papier et 

dÕactivitŽs hors connexion. En ce qui concerne lÕaction en classe, ce qui est ressorti, ce sont les limites 

dÕutilisation du manuel numŽrique, et par extension du tableau numŽrique. La principale contrainte se 

situe au niveau de la prŽsentation des pages du manuel en version papier qui nÕest pas adaptŽe ˆ une 

diffusion sur un Žcran. Certains enseignants ne voient pas lÕintŽr•t de diffuser certaines ressources 

comme des documents Žcrits visant une activitŽ de comprŽhension collective par exemple. Par ailleurs, 

les praticiens dŽplorent que tout le travail dÕannotations et de traces enregistrables sur le manuel 

numŽrique ne puisse •tre partagŽ avec les apprenants. En outre, selon eux, la diffusion du manuel 

numŽrique emp•che la diffusion dÕune page de prises de notes (un tableau blanc classique) et les 

apprenants peuvent avoir du mal ˆ suivre les diffŽrentes sources visibles par intermittence. Enfin, le 

concept dÕinteractivitŽ liŽ aux manuels numŽriques et mis en avant par les Žditeurs nÕa pas convaincu 

les enseignants qui consid•rent que les activitŽs proposŽes ˆ ce titre ne sont pas ou sont peu 

interactives. Finalement, peu de critiques ressortent ˆ lÕŽgard des activitŽs mises en place avec le 

logiciel pour le TNI mais cÕest le reflet de la non-utilisation de ces ressources par les enseignants du 

CIDEF. Nous pouvons postuler que cette part de dŽception envers lÕusage des manuels numŽriques 

peut freiner lÕenvie de sÕapproprier les fonctionnalitŽs dÕun logiciel qui ne prŽsente, a priori ˆ l eurs 

yeux, pas dÕavantages flagrants pour leur activitŽ professionnelle.  

6.1.3  Nos conclusions sur le terrain de recherche  

 Ce que nous retenons de notre Žtude des caractŽristiques contextuelles du CIDEF au regard du 

tableau numŽrique est que nous sommes devant une situation assez paradoxale. DÕun c™tŽ, nous 

observons une Žquipe dÕenseignants formŽs ˆ lÕutilisation du TNI, bŽnŽficiant dÕune aide permanente ˆ 

la formation continue et famili•re des diffŽrents outils numŽriques pour leur activitŽ en classe. Ces 

enseignants disposent dÕŽquipements rŽcents et de salles amŽnagŽes avec des tableaux numŽriques et 

partagent lÕidŽe que lÕusage du numŽrique a un impact positif sur la motivation et lÕapprentissage des 

Žtudiants. DÕun autre c™tŽ, lÕŽtat des lieux de lÕutilisation de lÕoutil indique clairement que tr•s peu 

sont enclins ˆ lÕutiliser et que la majoritŽ nÕa pas cherchŽ ˆ sÕapproprier les fonctionnalitŽs m•me apr•s 
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avoir suivi une formation sur son utilisation et son exploitation en classe de FLE. Parmi les six 

participants ˆ notre Žtude, trois font partie du groupe que nous nommons Ç les convaincus È et qui ont 

participŽ activement ˆ la prŽsentation dÕarguments au sujet du TNI lors de la rŽunion pŽdagogique. Ils 

ont ŽtŽ rejoints par trois autres coll•gues qui nÕŽtaient pas, au moment de notre recherche, des 

utilisateurs avertis du tableau numŽrique.  

6.2  La prŽsentation des participants  

 Les participants ˆ notre Žtude sont des enseignants du CIDEF qui se sont portŽs volontaires 

pour participer aux diffŽrentes Žtapes du processus de recueil dÕinformations et qui se sont engagŽs 

dans une rŽflexion collective sur les utilisations du TNI dans le cadre de leur activitŽ professionnelle.  

Tous enseignent au CIDEF mais lÕactivitŽ professionnelle de chacun dÕentre eux rev•t des 

caractŽristiques propres ˆ diffŽrents contextes dÕintervention. Nous proposons dÕŽtablir un bilan des 

informations que nous retenons pour apprŽhender les caractŽristiques individuelles des enseignants 

quant ˆ :  

-  leur expŽrience dans lÕenseignement du FLE,  

-  leur intŽr•t pour les TIC et les innovations techno-pŽdagogiques,  

-  leur implication dans la structure pŽdagogique,  

-  leur ouverture ˆ dÕautres contextes pour leur activitŽ professionnelle,  

-  la familiaritŽ avec la recherche,  

-  la proximitŽ avec la chercheure.  

Le tableau 6.2 prŽsente le bilan de ces informations sur une Žchelle de Likert afin de rendre plus 

visible au lecteur les diffŽrentes particularitŽs et pour quÕil puisse prendre conscience de la diversitŽ 

des profils des participants ˆ notre Žtude. Pour cela, nous avons dŽfini quatre crit•res pour chacun des 

six ŽlŽments que nous avons retenus comme rŽvŽlateurs101. Puis, nous avons quantifiŽ le degrŽ 

dÕaffiliation des participants pour chaque ŽlŽment en fonction du nombre de crit•res quÕils 

remplissent102. 

 

 

 

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
101 cf. Annexe 7 : ƒchelle de Likert dŽfinie pour le bilan des informations sur les participants. 
102 cf. Annexe 8 : RŽsultats de lÕŽchelle de Likert pour chacun des participants. 
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 Audrey Annie CŽline Julie Patricia Pierre 

expŽrience dans lÕenseignement du 
FLE  

1 4 2 2 3 4 

intŽr•t pour les TIC et les 
innovations techno-pŽdagogiques 

1 4 4 1 4 3 

implication dans la structure 
pŽdagogique 

1 4 2 4 4 4 

ouverture ˆ dÕautres contextes 2 2 2 3 3 4 

familiaritŽ avec la recherche  2 3 1 4 1 4 

proximitŽ avec la chercheure 0 4 3 1 3 3 

Tableau 6.2 : Bilan des informations sur les participants 

 A priori, on pourrait considŽrer que les six enseignants qui participent ˆ cette recherche 

rev•tent des profils similaires puisquÕils int•grent une communautŽ de praticiens au sein de la m•me 

institution. Pour un enseignant, au moment de dŽfinir ce qui caractŽrise une communautŽ dans laquelle 

il Žvolue professionnellement, on va tout dÕabord apprŽhender son contexte de travail et les coll•gues 

avec qui il le partage. Selon Lave (1991), lÕŽcole et le travail sont des lieux de communautŽs 

dÕapprentissage institutionnalisŽes o• on minimise, on dŽlimite et on dŽcompose la Ç pleine 

participation È, guidŽe par les principes institutionnels. Or, selon elle, ces personnes sont 

interconnectŽes ˆ diffŽrentes communautŽs de pratique qui influencent leur apprentissage et dans notre 

cas, leur fa•on dÕapprŽhender leur activitŽ professionnelle. CÕest ce que Lave nomme un apprentissage 

donnant lieu ˆ des pratiques situŽes interconnectŽes. Concr•tement, pour notre Žtude, ˆ la suite des 

portraits Žtablis pour chacun des participants, nous notons clairement quÕau-delˆ de partager le m•me 

contexte de travail, chacun des six praticiens prŽsente des caractŽristiques individuelles issues de son 

passŽ professionnel ou de la nature de son activitŽ actuelle dans le domaine du FLE103. Pour mener 

notre expŽrimentation autour de lÕutilisation du TNI, nous mettons en place un collectif qui Žvolue 

dŽjˆ au sein de la m•me institution mais pour lequel il faut considŽrer les influences dÕautres 

communautŽs de pratiques que nous pouvons retracer dans leur discours et qui sont le rŽsultat de leur 

appartenance ˆ divers groupes professionnels tels que les ingŽnieurs pŽdagogiques, les enseignants-

chercheurs ou les responsables pŽdagogiques. Ë cela sÕajoutent bien sžr les param•tres relatifs ˆ leurs 

personnalitŽs individuelles. Enfin, par leur participation ˆ ce groupe de recherche, les enseignants 

crŽent ensemble, ne serait-ce que le temps de lÕŽtude doctorale, une nouvelle communautŽ de pratique 

axŽe sur la rŽflexion et la pratique en lien avec le tableau numŽrique et enrichissent ainsi leur profil 

professionnel gr‰ce ˆ ce questionnement partagŽ sur un aspect de leur activitŽ professionnelle.  

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
103 Les caractŽristiques individuelles des participants sont prŽsentŽes plus prŽcisŽment dans les portraits (Annexe 9 : 
Portraits des participants ˆ lÕŽtude. 
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6.3  Synth•se du chapitre  

 Ce troisi•me chapitre de la partie mŽthodologique avait pour objectif de prŽsenter les 

informations relatives au contexte de notre recherche. DÕune part, nous avons exposŽ les ŽlŽments 

inhŽrents ˆ lÕinstitution au regard de notre questionnement sur les utilisations du TNI. Nous avons 

prŽsentŽ les informations recueillies lors des diffŽrentes Žtapes suivies pour lÕŽtude du terrain. Les 

propos des enseignants lors de la rŽunion pŽdagogique et les rŽsultats de lÕenqu•te en ligne proposŽe ˆ 

tous les enseignants du CIDEF nous ont permis de dŽceler une situation paradoxale quant ˆ la situation 

au CIDEF et les utilisations des outils numŽriques, et notamment le TNI. En effet, malgrŽ un 

environnement professionnel qui rŽunit de nombreuses conditions pour faciliter les utilisations du 

tableau numŽrique, peu dÕutilisations effectives sont recensŽes et il ressort un manque de connaissance 

et de considŽration des fonctionnalitŽs du TNI pour servir lÕaction en classe. Ainsi, ces particularitŽs 

du contexte ont renforcŽ notre questionnement sur ce qui conditionne rŽellement lÕutilisation dÕun outil 

technologique et sur les crit•res des enseignants pour les intŽgrer ˆ leurs pratiques de classe.  

 DÕautre part, nous avons prŽsentŽ les caractŽristiques des six professionnels en ce qui concerne 

leur expŽrience dans lÕenseignement et la recherche, leur implication ˆ la vie pŽdagogique de 

lÕinstitution et lÕouverture ˆ dÕautres contextes de travail, leur intŽr•t pour les questions relatives aux 

technologies de lÕenseignement, et au tableau numŽrique, et enfin, leur proximitŽ avec la chercheure. 

Nous avons ainsi pu noter que les enseignants rev•tent des caractŽristiques particuli•res dont il faut 

tenir compte au moment dÕanalyser les donnŽes relatives ˆ leur action et ˆ leur rŽflexion dans le cadre 

de la co-formation ŽtayŽe par la vidŽoscopie que nous avons mise en place et au regard de notre 

questionnement sur les utilisations du tableau numŽrique dans la classe de FLE.  
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RŽsultats et discussion 
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7   Les utilisations du TNI  pour 

rŽaliser lÕaction en classe    

 Ce chapitre prŽsente les rŽsultats dÕune Žtude gŽnŽrale des films de classe rŽalisŽs avec chacun 

des six participants. Nous prŽsentons ici ce que nous avons observŽ des utilisations et non-utilisations 

du TNI dans le cadre global de la sŽquence de cours. LÕobjectif est de dŽfinir les caractŽristiques des 

utilisations du TNI qui ont ŽtŽ rŽalisŽes par les enseignants avant dÕŽtudier plus finement les 

caractŽristiques des interactions didactiques instrumentŽes avec un TNI. Pour cela, nous centrons notre 

intŽr•t sur les sollicitations des fonctionnalitŽs propres au TNI pour servir le dŽroulement de t‰ches 

proposŽes aux apprenants. Nous nous intŽressons particuli•rement aux temps dÕutilisations, aux 

utilisateurs, aux actions rŽalisŽes au moyen des outils du tableau numŽrique et aux modalitŽs de 

dŽroulement des t‰ches pour lesquelles le TNI est utilisŽ.  

 Le protocole de recueil des donnŽes mis en place a permis de recueillir au total les traces de six 

sŽances de cours avec six enseignants diffŽrents. Dans le tableau 7.1, nous prŽsentons les 

caractŽristiques des sŽquences filmŽes qui nous semblent pertinentes pour contextualiser notre Žtude 

des utilisations du TNI.  

Enseignants Types de cours Nombre 
dÕŽtudiants 

DurŽe filmŽe Types de 
salles 

Types 
dÕutilisateurs 

du TNI  
Audrey grammaire niveau A2 21 1 heure et 12 minutes TNI + TB novice 

CŽline langue niveau B1.1 17 1 heure et 53 minutes TNI seul expŽrimentŽe 

Annie langue niveau B2.2 4 1 heure et 45 minutes TNI seul expŽrimentŽe 

Pierre grammaire niveau B1.2 8 45 minutes TNI seul novice 

Patricia langue niveau B1.2 18 1 heure et 34 minutes TNI +TB expŽrimentŽe 

Julie langue niveau B2.1 15 1 heure et 48 minutes TNI + TB novice 

Tableau 7 .1  : CaractŽristiques des six sŽances filmŽes. 

 Quatre enseignants sur six ont dŽcidŽ dÕessayer le tableau numŽrique dans le cadre dÕun cours 

de langue gŽnŽrale, avec un groupe quÕils rencontrent entre six ˆ neuf heures par semaine. Les deux 

autres enseignants ont ŽtŽ filmŽs lors dÕun cours dÕoption de grammaire, avec un groupe quÕils 

rencontrent trois heures par semaine. Les niveaux des groupes filmŽs sÕŽtendent du niveau A2.1 ˆ 

B2.2. Nous notons des diffŽrences quant aux conditions du dŽroulement de la classe. Quatre 
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enseignants interviennent avec des groupes de plus de quinze Žtudiants alors que deux dÕentre eux se 

trouvent face ˆ des groupes plus rŽduits, de 4 ˆ 8 apprenants. Par ailleurs, lÕŽquipement des salles 

nÕŽtait pas identique pour tous les enseignants. La moitiŽ des enseignants disposaient dÕun tableau 

numŽrique avec Žcran tactile et dÕun tableau blanc classique (dŽsormais TB), alors que lÕautre moitiŽ 

ne pouvait utiliser quÕun TNI car il y nÕavait pas dÕautre Žquipement dans la salle de classe. Il est par 

consŽquent nŽcessaire de tenir compte de ces distinctions dans les conditions de rŽalisation de lÕaction 

en classe, notamment au moment dÕŽtudier les utilisations du TNI pour rŽflŽchir ˆ lÕŽlaboration des 

t‰ches ˆ faire exŽcuter par les apprenants. Enfin, nous avons prŽdŽterminŽ succinctement un niveau de 

ma”trise du TNI des diffŽrents enseignants en nous basant sur leur expŽrience dŽclarŽe104 quant ˆ 

lÕutilisation du tableau numŽrique avant dÕ•tre filmŽs pour notre recherche. DÕune part, trois des 

enseignants, que nous qualifions de novices, nÕont jamais utilisŽ le TNI dans le cadre de leurs cours, 

m•me sÕils ont participŽ ˆ une session de formation aux outils du tableau. DÕautre part, les trois 

enseignantes expŽrimentŽes dŽclarent utiliser ou avoir utilisŽ rŽguli•rement le TNI pour mener leur 

action en classe et rŽflŽchissent activement ˆ la formation de leurs pairs pour manipuler cet outil105.  

7.1  PrŽciser ce quÕest Ç  utiliser un 

TNI  È  

7.1.1  Diffusion et manipulation   

 Dans un premier temps, nous Žtudions les diffŽrents types dÕinteractions rŽalisŽes avec le 

tableau numŽrique et lÕordinateur. Nous questionnons, ˆ partir de ce que nous observons, ce quÕest 

exactement Ç utiliser È le TNI. DÕune part, nous repŽrons les moments de diffusion, lorsque lÕŽcran du 

tableau est allumŽ, et, dÕautre part, les moments de manipulation, lorsque enseignants et apprenants 

interagissent avec ce qui est diffusŽ. Nous recensons diffŽrents types de supports diffusŽs via le tableau 

numŽrique :  

-  des pages de manuel numŽrique (pages MN dŽsormais),  

-  des pages blanches ouvertes via le logiciel Smart NoteBook (pages SNB dŽsormais),  

-  des pages SNB prŽparŽes en amont par les enseignants,  

-  des pages internet,  

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
104 cf. Annexe 3 : Questionnaire sur les utilisations du TNI pour les enseignants participants. 
105 cf. Annexe 9 : Portraits des participants ˆ lÕŽtude. 
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-  des documents audio,  

-  des documents vidŽo.  

 En ce qui concerne les manipulations rŽalisŽes par les apprenants et les enseignants sur ce qui 

est diffusŽ, nous diffŽrencions :  

-  les manipulations avec la souris, depuis lÕordinateur,  

-  les manipulations tactiles, directement avec le doigt sur la surface tactile du tableau, en 

sŽlectionnant des fonctions de la barre dÕoutils intŽgrŽe au TNI,  

-  les manipulations avec le crayon intŽgrŽ au TNI, dont la prise en main dŽclenche 

automatiquement une intervention directe sur la surface tactile du tableau.  

Pour ce qui rel•ve des manipulations, nous relevons deux types dÕactions rŽalisŽes ˆ partir de ce qui est 

diffusŽ ˆ lÕŽcran :  

-  changer ce qui est diffusŽ par la sŽlection de supports diffŽrents, 

-  modifier ce qui est diffusŽ par une transformation des contenus affichŽs.  

Les tableaux 7.2 et 7.3 prŽsentent un inventaire des diffŽrentes manipulations rŽalisŽes par les 

enseignants et les apprenants lors des sŽquences de cours filmŽes. Nous remarquons que les 

manipulations visant ˆ changer ce qui est diffusŽ au tableau sont principalement exŽcutŽes via la souris 

de lÕordinateur, sans solliciter la fonction tactile du TNI. Les seules manipulations via lÕŽcran tactile 

sont rŽalisŽes pour sŽlectionner et ouvrir des pages via le logiciel de lecture de document SNB. Pour 

modifier ce qui est diffusŽ au tableau, que ce soit un document SNB, une page du manuel numŽrique 

ou dÕautres supports prŽsentŽs ˆ lÕŽcran, enseignants et apprenants sollicitent en majoritŽ les outils du 

tableau numŽrique par interaction physique au moyen du doigt ou du crayon associŽ au TNI.  

Changer ce qui est diffusŽ :  avec la souris avec la fonction tactile 

sŽlectionner et ouvrir des fichiers sur lÕordinateur X  

sŽlectionner et ouvrir des pages MN X  

sŽlectionner, mettre en marche, arr•ter des fichiers audio et vidŽo X  

sŽlectionner et ouvrir des pages SNB blanches X X 

sŽlectionner et ouvrir des pages SNB prŽparŽes X X 

sŽlectionner et ouvrir des pages internet  X  

sŽlectionner des pages SNB via la trieuse de diapositives X X 

sŽlectionner et ouvrir des fichiers sur lÕordinateur X  

Tableau 7 . 2  : M anipulations pour changer ce qui est diffusŽ.  




















































































































































































































































































































































































































































































































