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Résumé

La présente étude cherche a examiner les savoirs portés par la personne enseignante dans
sa pratique, et ce, dans un contexte particulier : celui d’un enseignement utilisant un outil
numérique, en I’occurrence un logiciel, qui sert de support pédagogique pour soutenir
I’apprentissage des ¢éléves. Des séances d’enseignement de savoirs mathématiques
(d’¢leves de 13—15 ans) ont été observées a 1’aide de grilles d’observation ; des entretiens
semi-directifs avec les enseignant[e]s, avant et apres la séance, complétent les données

d’observation recueillies. Une analyse de 1’activité des enseignant[e]s a alors été
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effectuée. Les données montrent que les enseignant[e]s se focalisent essentiellement

sur I’utilisation de I’outil numérique et le fait que les éléves parviennent a réaliser les
taches demandées avec cet outil ; ceci fait qu’ils se détournent du savoir mathématique a
enseigner visé.

Mots-clés : savoir a enseigner, outil numérique, activité enseignante, enseignement des

mathématiques

Abstract

The aim of the research presented in this article is to study the knowledge held by the
teacher in the specific context of teaching using a digital tool (in this case, a software pro-
gram) as a didactic device to support the students’ learning. Teaching sessions of mathe-
matical knowledge in secondary school (i.e., with students who are 13—15 years old) were
observed using observation grids; semi-structured interviews held with teachers before
and after the class supplement the observation data collected. An analysis of the teachers’
activity was then carried out. The data show that the teachers mainly focus on the digital
tool and the fact that the students manage to carry out the prescribed tasks with the tool,
and thus turn away from the mathematical knowledge to be taught.

Keywords : knowledge to be taught, digital tool, teacher’s activity, teaching mathematics
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Introduction

Aujourd’hui, on peut constater que, dans la grande majorité des pays de I’OCDE, les ou-
tils numériques sont fortement présents dans les établissements scolaires (OECD, 2015).
Par exemple, en France, ou existe une véritable volonté ministérielle de rendre présent
le numérique en classe, il est établi que «1’école intégre désormais de manieére non mar-
ginale des outils et des usages du numérique » (Fluckiger, 2020, p. 39). Pour les éléves
de 12 a 15 ans, I’enseignement des mathématiques comporte ainsi de nombreuses taches
d’apprentissage et de mobilisation de connaissances (Musial et al., 2012) mettant 1’accent
sur la résolution de problémes ou la pratique du calcul numérique, enseignements qui
peuvent €tre soutenus par un outil numérique comme le tableur; de méme, des taches —
par exemple, 1’¢laboration de conjectures — peuvent étre accompagnées par un logiciel
de géométrie. Par ailleurs, en mathématiques, I’enseignement de la programmation prend
une place de plus en plus importante.

Néanmoins, si I’équipement en outils numériques des établissements scolaires
a effectivement augmenté dans les pays industrialisés, il faut encore démontrer leur
efficacité sur I’apprentissage des €éleves (Mayer, 2010) et préciser les conditions de cette
efficacité (Hérold et Ginesti¢, 2017).

En effet, un certain nombre de méta-analyses donnent des résultats contrastés
concernant I’effet du numérique sur I’apprentissage des éleves. Par exemple, Young et
al. (2018) indiquent qu’en moyenne cet effet est relativement modéré sur I’apprentissage
des mathématiques, mais I’analyse fine des résultats en montre une grande disparité.

La synthése proposée par Lewin et al. (2019) sur les apprentissages en mathématiques
et en sciences aboutit au méme constat. Aussi, d’autres études mettent en avant des
aspects particuliers de 1’enseignement-apprentissage pour lesquels on peut effectivement
percevoir un effet bénéfique sur I’efficacité de 1’apprentissage des éléves (Shamir et al.,
2019). Par exemple, la méta-analyse proposée par Ran et al. (2021) indique un effet
positif du numérique sur I’apprentissage en mathématiques pour des éléves de faible
niveau et principalement pour des activités de résolution de problémes. Ainsi, ces méta-
analyses identifient les potentialités, mais aussi les limites du numérique en classe, avec
un point de vue principalement centré sur les apprentissages des €leves a partir de leurs
résultats scolaires.
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Aussi, pour mieux comprendre 1’effet du numérique sur I’apprentissage des
¢leves, on peut examiner les usages des outils numériques en classe de différentes
facons. D’abord, en étudiant les contraintes de conception des situations d’enseignement
impliquant un outil numérique (prescriptions institutionnelles, culture numérique de
I’enseignant[e], «poids» social de la technologie, mais aussi un certain nombre de
contraintes pratiques, comme la disponibilité ou I’efficience du matériel). Ensuite, en
observant la manicre dont les enseignant[e]s mettent en ceuvre ces enseignements avec
un point de vue centré soit sur 1’éléve et son activité d’apprentissage, soit sur la personne
enseignante et son activité d’enseignement en classe (Abboud-Blanchard, 2013). Nous
partageons ’idée que, pour tenter de caractériser I’effet du numérique sur I’apprentissage
des ¢leves, on doit observer le comportement des acteurs de la situation d’enseignement-
apprentissage et analyser 1’activité produite par ces acteurs (Pastré, 2008).

Dans cette étude, nous nous sommes intéressés a 1’activité de I’enseignant|[e]
en classe. Par conséquent, analyser I’activité de 1’enseignant[e] revient a identifier
les savoirs véritablement enseignés dans la situation, a caractériser les stratégies
d’enseignement mises en ceuvre, a identifier et a étudier les ajustements effectués et
les éléments de régulation des apprentissages des ¢léves (Hérold, 2019), cela en tenant
compte de 1’outil numérique retenu par 1’enseignant[e].

En didactique, un certain nombre de travaux se sont appuyés sur 1’approche
instrumentale (Rabardel, 1995) qui permet de comprendre pourquoi les outils
numériques, présents dans les classes, ne peuvent pas étre considérés comme «neutres »
dans I’activité de I’enseignant[e].

C’est I’approche qu’ont adoptée Abboud-Blanchard et Rogalski (2017), par
exemple, qui mettent en avant les notions de «tensions!» et de « perturbations » pour
analyser 1’activité enseignante en classe au sein de la dynamique des interactions entre
outil, éléves et enseignant[e]. Le point de vue que nous avons retenu est d’étudier les
savoirs qui, finalement, seront véritablement en jeu dans la situation d’enseignement. Ces
savoirs se révelent a travers la conduite de 1’enseignement par la personne enseignante en
classe, notamment sur sa fagon de prendre en compte le contexte de la tache prescrite aux

¢léves, soit, dans notre cas, 1’outil numérique retenu.

1 «tension» : conflit entre ce qu’avait prévu I’enseignant[e] et la nécessité de devoir s’adapter aux phénomeénes qui
surgissent et qui sont dus a la dynamique de la classe ; « perturbation» : tension non gérée, ou gérée de fagon inap-
propriée, qui ¢loigne le travail en classe de I’itinéraire prévu.
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Dans cet article, nous nous intéressons ainsi aux situations d’enseignement de
savoirs mathématiques dans lesquelles un logiciel sert d’outil didactique pour soutenir
I’apprentissage des ¢€leves, afin d’étudier les actions concretes des enseignant[e]s dans ces
situations, cela a partir de 1’analyse de leur activité.

Nous partageons le point de vue de Lagrange et Caliskan-Dedeoglu (2009) sur la
nécessité d’étudier les usages du numérique en classe dans des « conditions ordinaires »
afin de pouvoir appréhender les pratiques des enseignant[e]s dans la perspective d’une
meilleure compréhension des « problémes épistémologiques, cognitifs et institutionnels
que pose la technologie» (p. 146). En effet, comme le soulignent ces auteurs, étudier
ces conditions ordinaires des usages s’avere nécessaire afin de mieux comprendre la
réalité de la classe, notamment pour comprendre le pourquoi d’une efficacité qui peut
se révéler, dans certains cas, toute relative de I’utilisation de ces outils numériques sur

I’apprentissage de savoirs mathématiques par les €leves.

Cadre Théorique

Tache et activité

Quand la personne enseignante congoit une tache d’apprentissage pour ses €leves,
elle définit en fait ce qu’elle attend d’eux avec un but précis, celui de leur permettre
d’apprendre les connaissances relatives au savoir enseigné, au savoir porté par la
tache, tout en leur précisant comment ils doivent ou peuvent réaliser la tiche (Musial
et al., 2012). Ces conditions de réalisation correspondent aux ressources et contraintes
encadrant la réalisation de la tache, comme 1’expose Rogalski (2008). Rogalski
(2008) propose d’articuler différents cadres théoriques pour analyser les activités des
enseignant[e]s et les activités des éléves. Selon cette auteure, la théorie de I’activité
qu’elle retient différencie «tache» et «activité» de la maniere suivante :
* latiche, c’est ce que doit accomplir le sujet, autrement dit, en reprenant les
propositions de Leontiev, le but a atteindre dans certaines conditions (Leplat,
2000). Donc, dans le cas d’une tache d’apprentissage, par exemple, il s’agira
pour I’¢éléve d’apprendre les connaissances relatives au savoir enseigné, sous
certaines conditions, ¢’est-a-dire en respectant les conditions de mise en ceuvre

de la tache définies par I’enseignant[e] ;
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» Dactivité, c’est ce qu’un sujet déploie lors de la réalisation de la tache, c’est-a-
dire ses actes extériorisés, les décisions qu’il prend, la maniére dont il gere le
temps, ses interactions avec autrui dans la situation de la tache. Rogalski (2008)
prend également en compte 1’état personnel du sujet en matiere de charge de
travail, de stress et de plaisir.

Ainsi, la tache correspond a 1’action attendue du sujet, et ’activité correspond a
son action réelle. Pastré (2008) met également en évidence cette prise en compte de 1’arti-
culation tache-activité. D’apres cet auteur, pour analyser I’activité du sujet, il faut tenir
compte des caractéristiques de la situation dans laquelle le sujet réalise son activité, car
cette activité dépend non seulement de la tiche, mais également du contexte de la tache,

de son environnement.

Outil numérique comme ressource didactique

Dans une situation d’enseignement ou 1’apprentissage du savoir a enseigner est porté par
un outil numérique, Abboud-Blanchard et Chappet-Paries (2011) font remarquer que, trés
souvent, I’enseignant[e] demeure plus en retrait que dans une situation d’enseignement
de type «papier-crayon». Ainsi, dans le cas de la situation avec un outil numérique de
type logiciel, la personne enseignante se déplace dans la classe, consulte les écrans des
¢léves, est en attente de leurs sollicitations. Ces sollicitations sont souvent surtout d’ordre
pragmatique et relévent de contraintes d’utilisation du logiciel retenu par 1’enseignant|e].
Effectivement, cette situation différe considérablement des situations « papier-crayon »
plus traditionnelles et habituelles dans lesquelles les éléves réalisent la tache prescrite sur
un support papier et ou la personne enseignante s’adresse souvent a la classe, interpelle
les ¢éleves, et fait des interventions au tableau pour donner des explications, justifier des
résultats, effectuer des calculs, etc. (ibid). De ce fait, pour éventuellement s’avérer un
outil d’aide a I’apprentissage efficace, un outil numérique en classe doit, entre autres,
véritablement s’intégrer dans les pratiques des enseignant[e]s (Ritella et Hakkarainen,
2012), dans leur conduite de 1’enseignement.

De plus, comme le soulignent Abboud-Blanchard et Rogalski (2017), un[e]
enseignant[e] qui utilise un outil numérique en classe doit composer avec un certain
nombre de difficultés, non prévues, souvent liées a la mise en ceuvre de ’outil,
que I’enseignant[e] va «subir» — pour reprendre le terme utilisé par ces auteures
— et qui I’améneront a modifier son activité. Ainsi, en classe, I’enseignant[e] doit

pouvoir identifier et intégrer dans son analyse de 1’activité de ses €léves les « geneses
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instrumentales potentielles » (Lagrange, 2013/2014, p. 4, en reprenant les concepts de
I’approche instrumentale proposée par Rabardel, 1995), afin de se donner la possibilité de
recourir aux moyens adéquats pour intervenir efficacement dans la régulation de I’activité
d’apprentissage des €l¢ves.

Pour Trouche (2005), I’approche instrumentale de Rabardel permet d’étudier les
processus d’apprentissage dans des environnements avec un outil numérique, ce qui,
pour cet auteur, explique pourquoi on retrouve fréquemment cette approche dans les
recherches en didactique des mathématiques. De plus, comme le soulignent Abboud-
Blanchard et Rogalski (2017), le recours a cette approche permet d’étudier 1’outil
numérique avec un point de vue centré sur I’activité de 1’¢léve, mais aussi avec un point
de vue centré sur celle de I’enseignant[e], car, dans les deux cas, les interactions sont
médiatisées par 1’outil. Par exemple, les aides fournies par I’enseignant[e] concernant
le fonctionnement de I’outil numérique relévent du domaine de 1’usage de I’instrument
dans I’approche de Rabardel. En revanche, pour les aides qui concernent les objets de
savoir manipulés avec I’outil, on se réfeére plutot a I’utilisation de I’instrument (Abboud-
Blanchard et Rogalski, 2017 ; Rabardel et Béguin, 2005).

Abboud-Blanchard (2013) fait remarquer que, dans bien des cas, 1’enseignant[e]
ne prend pas assez en compte les spécificités d’une situation d’enseignement-
apprentissage avec un outil numérique comme dispositif didactique par rapport a la
situation d’enseignement-apprentissage s’appuyant sur un dispositif papier-crayon. Cette
auteure fait remarquer que I’enseignant[e], dans son utilisation des outils numériques,
n’a alors pas de «vision globale sur I’organisation d’un enseignement cohérent intégrant
cet outil » (Abboud-Blanchard, 2014, p. 157). L’analyse de I’activité de I’enseignant[e],
dans ces cas-1a, montre sa tendance a guider considérablement les éléves lors des s€ances
d’enseignement avec un outil numérique, imposant aux éleves un scénario pédagogique
bien plus contraint que pour des séances sans numérique (Abboud-Blanchard, 2013). De
ce fait, une personne enseignante qui utilise le numérique en classe est confrontée a des
«tensions» qu’elle arrive plus ou moins a gérer.

De plus, comme le fait remarquer Vosniadou (2007), lors de la prescription
d’une tache, I’enseignant[e] « confond » bien souvent 1’objectif d’apprentissage
— faire apprendre aux ¢éléves un savoir — et le moyen d’atteindre cet objectif
(par exemple, résoudre un probléme est un moyen pour contribuer a atteindre un
objectif d’apprentissage qui peut étre ’apprentissage d’un nouveau savoir-faire ou
I’automatisation d’un savoir-faire déja vu). Dit autrement, le fait d’étre amené a utiliser

un outil numérique dans sa situation d’enseignement amene 1’enseignant[e] a se focaliser
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sur I’outil et sa mise en ceuvre au détriment du savoir a enseigner censé étre porté par la
tache. Lorsque les enseignant[e]s utilisent des outils numériques, tels les logiciels, lors de
situations d’enseignement, ils et elles ont tendance a se concentrer sur I’accomplissement
de la tache numérique plutot que sur la collecte d’informations relatives au processus
d’apprentissage de 1’¢leve. Ces informations sont pourtant cruciales pour I’enseignant|e]
afin de réguler efficacement 1’activité d’apprentissage des éleves (Musial et al., 2012).

Le fait que, dans des situations d’enseignement-apprentissage comportant un outil
numérique, la gestion de I’enseignement du savoir par 1’enseignant[e] soit assujettie a des
contraintes qui vont au-dela du devenir de la tache prescrite (Abboud-Blanchard, 2013)
amene alors a s’interroger a savoir sur quoi la personne enseignante portera son attention
dans des situations d’enseignement-apprentissage avec un outil numérique. Il ne s’agit
donc plus seulement de se demander comment le savoir «prend vie» dans la situation
didactique (Schubauer-Leoni, 2007), mais d’étudier ce qui se passe dans la situation
effective d’enseignement qui, pour notre étude, est un enseignement porté par un outil
numérique (Giroux, 2015).

Ainsi, lorsqu’un[e] enseignant[e] prescrit une tiche porteuse d’un savoir
mathématique a ses éleves, quelle conduite de son enseignement de ce savoir est-

il possible d’observer grace a la présence d’un outil numérique pour soutenir

I’apprentissage des ¢€leves ?

Méthodologie

Données descriptives des participants a I’étude

En France, on peut dire que, globalement, le recours aux outils numériques par les
enseignant[e]s en classe est tres li¢ aux injonctions de I’institution (Abboud-Blanchard,
2013); de ce fait, ce recours s’est fait trés progressivement.

Par ailleurs, aux Etats-Unis, des villes comme Seattle, par exemple, accueillent
historiquement un grand nombre d’entreprises dont les activités relévent du domaine
des nouvelles technologies numériques; ainsi, ces entreprises ont fortement contribué a
I’équipement numérique des établissements scolaires et a la formation des enseignant[e]s’.

Cela a également engendré un développement important des usages du numérique en

2 Voir, par exemple, un article de presse sur le sujet : https://www.seattletimes.com/business/microsoft/microsoft-to-

spend-110-million-on-economic-and-education-initiatives-to-boost-washington-states-recovery/
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classe par le personnel enseignant, depuis de nombreuses années. Ce développement
s’est notamment accentué pour I’enseignement des sciences, des mathématiques et de la
technologie par la mise en ceuvre du plan fédéral d’éducation STEM? (OSTP, 2020). Les
enseignant[e]s de France demeurent quant a eux nettement plus spécialisés, voire ancrés
dans une seule discipline.

Aussi, nous avons retenu le principe d’observer six enseignants volontaires en
classe lors d’une séance d’enseignement mettant en ceuvre un outil numérique de type
logiciel comme outil didactique : trois aux Etats-Unis (Seattle), enseignants 1 a 3 ; trois
en France (Marseille), enseignants 4 a 6. Ce choix, dans la différenciation des personnes
enseignantes retenues pour notre recherche, nous permettra potentiellement d’évaluer
I’effet des contraintes liées au déficit de « culture numérique» de certains enseignants
francais, déficit souvent mis en avant dans les études sur les pratiques d’enseignement,
comme le font remarquer Abdoud-Blanchard et Rogalski (2017). Effectivement, si la
personne enseignante se montre peu familiére avec 1’outil informatique, elle risque alors
d’éprouver beaucoup de difficultés a réguler I’activité d’apprentissage de ses €leves. Cela
nous permet ainsi de considérer deux communautés d’enseignants ayant chacune leur
«histoire» (au sens d’Engestrom [2001] avec le principe d’« historicity» dans son modele

de I’activité). Ces six enseignants avaient de 3 a 17 ans d’expérience en enseignement.

Dispositif élaboré

Dans cette recherche, nous avons étudié les interactions en classe entre la personne
enseignante et les €léves (groupes de 12 a 15 éleves, agés de 13-15 ans), avec pour
point de mire I’activité de I’enseignant[e], dans des situations d’enseignement pour
lesquelles un logiciel (Scratch, GeoGebra, Excel©) constituait 1’outil numérique retenu
pour soutenir I’apprentissage de la tache prescrite. Nous avons choisi I’observation
comme outil de recueil de données (Goigoux, 2007 ; Roditi, 2011 ; Trouche, 2005). Pour
reprendre les propos de Bru (2002), I’observation est indispensable et il est nécessaire de
connaftre les pratiques effectives d’un[e] enseignant[e] et non celles déclarées ; I’auteur

précise cependant que « les pratiques observées ne sont pas toujours assimilables aux

3 Science, Technology, Engineering and Mathematics.
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pratiques habituelles d’un enseignant» (p. 70). Une observation non participative et

directe en classe a ainsi été effectuée aupres des six enseignants participants.

Grille d’observation

Nos observations se sont appuyées sur une grille d’observation a trois dimensions :
le mode d’action des différents acteurs de la situation d’enseignement-apprentissage
(enseignant[e], ¢leves), le mode de pilotage de I’enseignant[e], et la médiation effectuée
par ’enseignant[e] durant la séance observée ; les composantes respectives de ces
dimensions ont ¢ét¢ déterminées a partir des propositions d’Altet (2002), de Clanet (2007),
et de Robert et Rogalski (2002).

La dimension «mode d’action des différents acteurs» comporte deux composantes :

1. La composante «actions de I’enseignant[e]», avec quatre items d’obser-
vation :

» déplacements dans la salle de classe ou pas;

* réponses aux questions des €leves;

¢ consultation des écrans des ordinateurs;

* laisse les €léves autonomes dans leur progression.

2. La composante «actions des €léves », avec cinq items d’observation :

sollicitent I’enseignant[e] ou les autres €léves;

consultent leurs documents;

utilisent 1’aide du logiciel ;
* s’engagent rapidement dans la tache;
* demeurent engagés dans la tache.
La dimension «mode de pilotage de I’enseignant[e]» comporte ¢galement deux
composantes :
1. La composante «ajustements effectués par I’enseignant[e]», avec
dix items d’observation :

» donne des consignes d’ordre méthodologique;

* donne des consignes de type « mode d’emploi»;

* donne des consignes dépouillées;;

 fait soi-méme la procédure pour expliquer a I’éléve qui est dans une
impasse ;
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laisse I’éléve en difficulté se débrouiller;

s’appuie sur le logiciel et demeure en retrait;

sollicite 1’¢leve pour 1’aider a accomplir la tache;

questionne 1’¢léve sur les savoirs portés par la tache;

explique a I’occasion des €léments de savoir portés par la tache;

encourage I’¢éléve a poursuivre.

La composante «disponibilité¢ de I’enseignant[e]», pour laquelle six items

ont été retenus :

est a I’écoute de 1’éleve;

est a I’écoute d’un groupe d’éleves;

prend des informations sur I’apprentissage des €léves;
est sollicité[e] pour expliquer I'utilisation du logiciel;
est sollicité[e] pour expliquer la tache prescrite;

est sollicité[e] pour résoudre des problémes techniques.

Enfin, la troisieme dimension, « médiation de 1’enseignant[e]», comporte trois

composantes :
l.

La composante «organisation du travail des €éleves», avec quatre items

d’observation :

¢léve seulle];
¢léve en binéme;
disposition matérielle des machines informatiques en ilots;

disposition matérielle des machines informatiques en U.

La composante « accompagnement procuré par 1’enseignant[e]», avec

deux items d’observation :

favorise 1’entrée de 1’éléve dans la tiche et son maintien;

explique clairement le savoir porté par la tache.

La composante «nature des aides apportées aux éleves », avec trois items

d’observation :

» explications individuelles;

» explications collectives sans recours au tableau ;

» explications collectives au tableau.
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Chaque item observé est évalué a I’aide d’une échelle de Likert a cinq niveaux
(sauf pour les items concernant I’organisation du travail des €leéves qui attendent une

réponse binaire). Un champ commentaire est disponible sur la grille pour chacun des items.

Entretiens semi-directifs

Chaque observation de I’activité de I’enseignant[e] en classe était précédée d’un entretien
semi-directif (Drijvers et al., 2014 ; Faure-Brac et al., 2012, pour la mise en ceuvre du
guide d’entretien) portant sur :

* D’organisation pédagogique de la séance, le scénario prévu;

» le savoir a enseigner retenu par I’enseignant[e] pour définir ses taches prescrites,
la justification du role de I’outil numérique (logiciel) pour I’apprentissage de ce
savoir;

» sa perception personnelle de sa culture numérique et sa maitrise déclarée du
logiciel utilisé.

Un deuxiéme entretien semi-directif a suivi I’observation pour recueillir la
perception et le ressenti de 1I’enseignant[e] concernant ses interventions (actions,
ajustements effectués), le déroulement de la séance et les connaissances et habiletés

effectivement développées par les €leves.

Données recueillies et analyse qualitative des résultats

Les entretiens semi-directifs, que ce soient ceux avant ou apres la séance, furent
relativement courts (durée de 10 a 15 min.). Ainsi, les données des entretiens ont été
transcrites manuellement.

Les résultats des entretiens préliminaires montrent que, sur le premier item de
I’entretien, a savoir 1’organisation de la séance, les six enseignants s’appuient sur des
scénarios pédagogiques traditionnels, ne relevant d’aucune ingénierie pédagogique
particuliere : une phase d’introduction, pendant laquelle 1’enseignant[e] présente la ou
les taches a effectuer et donne éventuellement des directives sur la maniére de procéder
pour certains aspects des taches a réaliser; puis, ’enseignant[e] décrit comment 1’¢éleve
va devoir effectuer le travail demandé; et enfin, s’il ou elle prévoit de faire une synthése
en fin de séance (seules deux personnes enseignantes I’avaient envisagée et I’ont

effectivement effectuée).
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Le savoir a enseigner retenu par les enseignant[e]s appartenait principalement a la
thématique de la programmation (activités Scratch et Excel©); une personne enseignante
a proposé aux ¢éleves une activité de géométrie (GeoGebra).

Ainsi, le savoir a enseigner retenu par les enseignants 1 et 2 visait les structures
algorithmiques élémentaires ; les concepts de droites perpendiculaires et paralléles en
géométrie pour I’enseignant 3 ; les premiers outils des statistiques élémentaires, comme
la moyenne, la médiane, les concepts de cumuls et de représentations graphiques des
données pour I’enseignant 4 ; le concept de variable informatique pour I’enseignante 5;
et, enfin, pour I’enseignant 6, la mise en ceuvre d’un algorithme simple pour simuler le
déplacement d’un robot a I’écran.

Les enseignant[e]s justifient rarement 1’utilisation du logiciel employ¢ selon
le savoir a enseigner pour soutenir ’apprentissage des éléves. Ancré[e]s dans leurs
«habitudes » («si on enseigne la géométrie, on utilise GeoGebra») ou se «réfugiant»
dans les prescriptions institutionnelles, le choix semble aller de soi pour les trois
enseignant[e]s de France.

Les enseignant[e]s observé[e]s ont tous déclaré avoir une pratique réguliere de
I’enseignement avec le numérique. L’enseignant 3 déclare une maitrise partielle de I’outil
numérique utilisé (GeoGebra) ; les autres déclarent maitriser I’outil utilisé.

Globalement, pour les six séances qui ont été observées, 1’organisation
pédagogique suit quasiment le méme schéma. D’abord, une introduction principalement
consacrée au logiciel mis en ceuvre dans la séance en rappelant les principales procédures
qui seront nécessaires a la réalisation des taches prescrites. Ensuite, le lancement des
taches, suivi d’une certaine mise en retrait de la personne enseignant[e] qui attend les
demandes des €léves; puis, les réponses aux sollicitations des €éléves, principalement
liées a I’utilisation du logiciel (« comment il faut faire pour»). Enfin, dans certains
cas, une phase de synthése sur ce qu’il fallait faire et la fagon d’y parvenir (ceci pour
deux personnes enseignantes).

Les grilles d’observation étant relativement peu nombreuses dans cette étude
(n=6), elles ont donc pu étre traitées manuellement en s’appuyant sur le niveau des items
observés. Chaque item a ensuite été quantifié¢ en calculant la moyenne des six niveaux
obtenus lors des observations. A partir de la valeur des items et de la prise en compte
des commentaires des observateurs, une analyse pour les différentes composantes a été

effectuée.
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Ainsi, pour la dimension « mode d’action des différents acteurs», les mesures des
différents items montrent que :

* (composante 1) les enseignant[e]s ont quasiment tous le méme mode
d’action : ils ou elles se déplacent dans la salle (que les postes informatiques
soient répartis en ilots ou suivant une configuration en U), répondent aux
questions et consultent régulicrement les écrans des éleéves (sauf un enseignant
qui a principalement consulté les traces écrites des comptes-rendus de travaux
pratiques des €leéves);

* (composante 2) les €léves utilisent peu leurs documents-ressources et
quasiment pas 1’aide proposée par le logiciel lui-méme (dans le cas d’Excel©,
on peut noter que la nature de I’aide n’est pas appropriée aux éléves : ¢’est
une aide qui est congue, organisée pour des utilisateurs expérimentés ; voir
Hérold et Montuori [2018] pour de plus amples détails). Les €léves, dans
leurs actions, sollicitent facilement 1’enseignant[e], et lorsque ce[tte] dernier[-
ere] n’est pas disponible, ils sollicitent alors leurs pairs avoisinants. Enfin,
dans I’ensemble, les éleves s’engagent relativement rapidement dans la tache
prescrite et demeurent engagés dans la tAche, pour la plupart, sur I’ensemble
de la séance observée.

Globalement, on peut donc affirmer, au vu de ces données, que pour les six
séances, on a eu une conduite de I’enseignement que 1’on peut observer fréquemment
dans les salles de classe : les six personnes enseignantes observées sont attentives a la
progression de leurs ¢léves dans la réalisation des taches prescrites, leur apportent I’aide
et les explications nécessaires en répondant aux questions selon leur disponibilité ; les
¢leves s’engagent dans les taches et y demeurent engagés, et n’hésitent pas, pour cela, a
solliciter leur enseignant[e].

En ce qui concerne la dimension « mode de pilotage de I’enseignant[e]» :

* (composante 1) parmi les ajustements effectués par I’enseignant[e], en grande

majorité (5 enseignant[e]s sur 6), celui-ci ou celle-ci « fait» a la place de
I’¢leve lorsque ce dernier est dans une impasse cognitive; on retrouve la un
comportement « classique » et trés répandu chez les enseignant[e]s (Ginestié,
2011). Les enseignant[e]s observé[e]s passent beaucoup de temps a indiquer
a I’¢éleve «comment il faut faire» avec le logiciel (consignes de type « mode

d’emploi», consignes méthodologiques qui sont, globalement, détaillées
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et complétes). On retrouve la des résultats similaires a ceux d’ Abboud-
Blanchard et Chappet-Paries (2011). Dans ’ensemble, les enseignant[e]s se
sont appuyé¢[e]s sur le logiciel pour réguler I’activité des éléves et ont été,

de ce fait, plutdt en retrait en ce qui concerne la régulation de I’activité de
I’¢leve dans sa résolution de la tiche prescrite. Ils ont majoritairement donné
peu d’explications sur les ¢léments de savoir portés par la tache (un seul I’a
fait de fagon modérée), mais laissent rarement un €léve se débrouiller seul,
I’encouragent a poursuivre et le sollicitent pour qu’il puisse faire la tache.

* (composante 2) pour la disponibilité, les enseignant[e]s sont majoritairement
a I’écoute des €léves, mais sont souvent peu disponibles pour répondre a
toutes leurs sollicitations (une organisation matérielle en lots impose a
I’enseignant[e] de faire de grands déplacements pour pouvoir consulter les
¢écrans de tous les éleves) et une personne enseignante a été fortement sollicitée
par des problémes techniques relatifs a 1’outil informatique.

On peut alors affirmer que, pour ces six enseignant[e]s, 1’outil informatique
comme dispositif didactique les a beaucoup accaparés. De ce fait, les enseignant[e]s ne
prennent quasiment pas d’information sur I’apprentissage des ¢éleves : il y a peu de prises
d’information sur ce que I’¢léve apprend, et par conséquent, treés peu, voire aucune régu-
lation de son apprentissage de la part de I’enseignant[e]. Ce résultat va dans le sens de
ceux d’Abboud-Blanchard (2013).

Ainsi, pour les six séances observées, on peut faire le constat que c’est 1’outil
informatique qui accapare 1’enseignant[e] — qui prend le dessus sur 1’activité de régula-
tion des apprentissages des éléves — dans la conduite de son enseignement; ce constat se
vérifie tant a Seattle (Etats-Unis) qu’a Marseille (France).

Enfin, pour la dimension «médiation de I’enseignant[e]» :

* (composante 1) pour les six classes observées, les €leves travaillaient seuls,

sauf pour les éleves de I’enseignant 6 qui étaient en bindmes. La disposition
matérielle des machines informatiques correspondait a des configurations en U
(classes des enseignant[e]s 1, 3, 4, 5) et en ilots (classes des enseignant[e]s 2 et 6)

* (composante 2) les six enseignants observés ne situent pas vraiment, voire pas

du tout, le savoir porté par la tiche dans leur accompagnement, mais favorisent

toutefois effectivement 1’engagement de 1’éléve dans la tiche prescrite.
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* (composante 3) parmi les aides apportées aux éleéves — majoritairement
d’ordre procédural concernant le logiciel —, les enseignant[e]s ont parfois
recours au tableau en s’adressant a I’ensemble du groupe, mais parfois a un
moment ou tous les éléves ne sont pas forcément attentifs a leurs propos,
certains continuant a travailler sur leur poste. De ce fait, ce type de médiation
ne profite qu’a quelques-uns. Par contre, on a pu observer que les documents-
guides a leur intention étaient peu lus par les €leves qui préférent, en cas de
difficulté, demander oralement a 1’enseignant[e] une aide individuelle, ou a
d’autres ¢€leves si I’enseignant[e] n’est pas disponible a ce moment-la.

Les données d’observation montrent que les enseignants — de Seattle ou de
Marseille — portent leur attention principalement sur la réussite par 1’¢léve de 1’exercice
proposé avec un logiciel donné. Le savoir enseigné est trés peu expliqué et plutot sous-
entendu par ’enseignant[e] comme étant effectivement travaillé par I’éléve grace au
logiciel, et c’est essentiellement ce dernier qui accapare 1’attention de 1’enseignant[e]
pendant la séance, comme le montrent les résultats des entretiens post-séance ci-dessous.

Les entretiens post-séances indiquent clairement que les enseignant[e]s, dans
leur globalité, se « focalisent» sur le fait que «cela s’est bien passé ! » (enseignant 1)
avec I’outil informatique : il n’y a pas eu trop, voire pas du tout de problémes techniques
(«Je pensais avoir plus de problemes techniques », a déclaré I’enseignant 2), ce qui
est révélateur de leur inquiétude vis-a-vis des incertitudes concernant les scénarios
pédagogiques qui comportent des outils informatiques. Les enseignant[e]s sont ravis
de constater que les ¢léves ont bien utilisé le logiciel : «Je trouve que les éleves ont
en majorité plutot bien utilisé le logiciel, ¢’était pour moi le point le plus important »
(enseignant 3); et discutent principalement du fait que les éléves réussissent plus
ou moins a mettre en ceuvre les procédures demandées (enseignant[e]s 1, 2 et 4), en
mettant en avant les difficultés rencontrées par les éleves au regard de leurs objectifs
pédagogiques (par exemple, pour I’enseignant 1, les éleves qui enchainent les mémes
commandes en les dupliquant plutdt que de recourir a une structure itérative dans le cadre
d’une tache de programmation).

En résumé, les six conduites d’enseignement observées sont quasi similaires. La
seule disparité qui apparait concerne la composante « disponibilité de I’enseignant[e] »,
notamment les items relatifs a I'utilisation du logiciel et aux problémes techniques ; mais

cette disparité est a relativiser puisque cette composante dépend du contexte de la tiche
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(Hérold, 2019). Les conduites observées montrent que le savoir a enseigner est peu mis
en avant. Les enseignants passent beaucoup de temps a répondre aux sollicitations des
¢leves concernant le logiciel (consignes de type « mode d’emploi», explications sur
I’utilisation du logiciel, etc.), ce qui semble les rendre soucieux du fait que les éléves vont
parvenir ou non a accomplir la tiche prescrite.

Les enseignant[e]s semblent donc convaincus que, si les éleves ont réussi a faire
les taches prescrites avec I’outil informatique retenu (dans cette étude, les logiciels
Scratch, GeoGebra, Excel©), ¢’est que les éléves ont appris le savoir visé. Nous allons

donc maintenant discuter de ce point.

Discussion

Nos résultats montrent que 1’outil numérique mis en ceuvre dans la séance amene

les enseignant[e]s a se détourner du savoir qu’ils ont prescrit, que cela soit dans leur
préparation ou pendant la s€ance, tant pour les enseignant[e]s de Seattle que pour
ceux et celles de Marseille. On peut donc admettre, a priori, qu’il n’y a pas eu d’effet
de déficit de « culture » numérique (Abdoud-Blanchard et Rogalski, 2017) au sein de la
communauté frangaise, puisque les deux communautés ne se différencient pas sur leurs
conduites d’enseignement.

Pour expliquer ce résultat, on peut reprendre les propositions de Lagrange et
Caliskan-Dedeoglu (2009), qui s’appuient sur la genese instrumentale et mettent en avant
le fait que la personne enseignante, dans ce cas, ne prend pas suffisamment en compte
les besoins en instrumentation imposés par la tdche prescrite aux éleves et surestime les
effets cognitifs des interactions avec le logiciel (par exemple, I’enseignant 4 considére
que 1’¢leéve peut apprendre les concepts de statistiques €élémentaires en utilisant Excel© :
’outil, en lui-méme, suffit a I’éléve pour apprendre le savoir a enseigner visé; il faut
juste I’accompagner dans son apprentissage en 1’aidant a s’affranchir des écueils induits
par I’outil numérique). Cela peut aussi étre dii au fait que la propre instrumentation
du logiciel par la personne enseignante a certaines limites. Mentionnons notamment
la personne enseignante qui n’a pas véritablement mis en avant le concept de variable
informatique dans les activités avec Scratch, mais qui est « persuadée » d’avoir travaillé le

concept de variable informatique avec les exercices proposés a ses éléves.
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Lefebvre (2014) indique que les enseignant[e]s qui ont recours a un outil
numérique pour soutenir I’enseignement du savoir a enseigner visé ne déploient pas un
ensemble véritablement intégré de savoirs pédagogiques, disciplinaires et technologiques
en lien avec le savoir a enseigner en jeu dans ce type de situations d’enseignement.
Ainsi, ils et elles auraient plutdt tendance a «isoler» les savoirs technologiques des
savoirs liés au contenu (le savoir a enseigner vis¢), et aussi a s’appuyer sur des savoirs
pédagogiques quasi identiques a ceux utilisés pour un dispositif plus «classique »,
comme du type « papier-crayon», par exemple. Cette auteure (Lefebvre, 2014) s’appuie
alors sur I’approche TPACK (Technological, Pedagogical And Content Knowledge)
proposée par Mishra et Koehler (2006). Ces derniers indiquent en effet : « viewing any
of these components in isolation from the others represents a real disservice to good
teaching » (Mishra et Koehler, 2006, p. 1030). Ainsi, le modéle TPACK préconise une
approche intégrée des trois domaines de savoirs que sont les savoirs technologiques,
les savoirs pédagogiques et les savoirs a enseigner visés. En effet, comme le soulignent
Mishra et Koehler (2006), « knowing how to use technology is not the same as knowing
how to teach with it» (p. 1033). Pour cela, les enseignant[e]s doivent avoir une bonne
connaissance de la maniere dont I’éléve sera amené, grace a I’outil numérique utilisé, a
se construire une représentation adéquate de la tache prescrite et, au-dela, a construire les
connaissances associées au savoir enseigné. Or, les données de nos observations montrent
que la tache réalisée par les €leves avec I’outil numérique proposé par leur enseignant[e]
les amene a mobiliser, plus ou moins, des connaissances relatives au savoir technologique
(Technological Knowledge [TK]), mais sans réelle interrelation avec le savoir enseigné
du contenu pédagogique (Content Knowledge [CK]). Selon Mishra et Koehler (2006),
cela est dii au caractere situé de 1’apprentissage («the situated nature of learning»), ce
qui rejoint les propositions de 1’approche ergonomique (Rogalski, 2008), selon lesquelles
I’activité du sujet dépend également de la situation (c’est-a-dire la tache et son contexte).
Leplat, notamment, développe ces propositions en précisant que « toute analyse de
I’activité aura donc a prendre en compte 1’environnement, ¢’est-a-dire, plus précisément,

a déterminer les caractéristiques de cet environnement qui interviennent dans 1’activité»
(2000, p. 116).
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Conclusion et perspectives

Etudier I’efficacité du numérique sur I’apprentissage de 1’éléve en classe nécessite
d’appréhender la situation d’enseignement-apprentissage dans sa globalité :
I’enseignant[e], les €éléves, le savoir a enseigner, le dispositif didactique retenu pour
soutenir les €¢léves dans I’apprentissage du savoir enseigné et I’environnement (Hérold,
2019).

Pour notre recherche, c’est I’interaction du dispositif didactique retenu par
I’enseignant[e], en I’occurrence un outil numérique de type logiciel, avec le savoir a
enseigner visé qui a été étudiée.

Les données d’observation que nous avons recueillies ne mettent pas en avant
de véritable différence de I’activité enseignante dans leur conduite de I’enseignement du
savoir visé pour des situations d’enseignement avec le numérique, que cela soit pour les
activités observées a Seattle ou a Marseille.

Les six enseignants ont principalement eu recours a une approche TK
(Technological Knowledge ou savoir technologique) et pas du tout TPACK
(Technological, Pedagogical And Content Knowledge), ce qui a généré un biais dans
la conduite de I’enseignement du savoir visé. De ce fait, il serait important, dans la
formation des enseignant[e]s, que 1’accent soit mis sur la nécessité d’une approche
TPACK dans les séances d’enseignement avec du numérique afin de contribuer a une
meilleure efficacité du processus d’enseignement-apprentissage. En effet, il est nécessaire
que les enseignant[e]s soient vigilants quant a la fagon d’aborder les savoirs a enseigner
afin de favoriser chez 1’¢léve une représentation adéquate du savoir enseigné, c’est-a-
dire qui prend en compte également les éléments situationnels (« faire une moyenne »
avec un dispositif papier-crayon n’est pas similaire a « faire une moyenne» avec un
outil comme Excel©). Pour cela, les enseignant[e]s doivent non seulement avoir une
bonne connaissance de la maniere dont I’éléve va se représenter le savoir enseigné,
mais aussi de la fagcon dont 1’¢leve, avec 1’outil numérique, va pouvoir en construire une
représentation adéquate (Lefebvre, 2014 ; Mishra et Koehler, 2006). 1l est alors nécessaire
d’étre vigilant dans la conception et la mise en ceuvre des dispositifs d’enseignement
quant a I’importance du contexte dans lequel survient I’activité d’apprentissage de
I’¢éléve, contexte notamment induit par 1’outil numérique si ce dernier a été retenu pour

soutenir son apprentissage.
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Aussi, une perspective de recherche possible, a la suite de cette étude, consisterait
en la mise en ceuvre d’une recherche collaborative afin de permettre d’envisager cette
transformation des pratiques. Le type de recherche collaborative envisagé serait alors une
recherche orientée par la conception (design-based research) qui permet effectivement
de mobiliser la recherche au service des pratiques des enseignant[e]s (Amiel et Reeves,
2008).
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