
HAL Id: dumas-00993084
https://dumas.ccsd.cnrs.fr/dumas-00993084v1

Submitted on 19 May 2014

HAL is a multi-disciplinary open access
archive for the deposit and dissemination of sci-
entific research documents, whether they are pub-
lished or not. The documents may come from
teaching and research institutions in France or
abroad, or from public or private research centers.

L’archive ouverte pluridisciplinaire HAL, est
destinée au dépôt et à la diffusion de documents
scientifiques de niveau recherche, publiés ou non,
émanant des établissements d’enseignement et de
recherche français ou étrangers, des laboratoires
publics ou privés.

Étude de cas de pratiques instrumentées du tableau
numérique interactif dans la construction de la trace

écrite et dans le tissage dans l’enseignement de la
géographie en cycle 3

Romain Miot

To cite this version:
Romain Miot. Étude de cas de pratiques instrumentées du tableau numérique interactif dans la
construction de la trace écrite et dans le tissage dans l’enseignement de la géographie en cycle 3.
Education. 2013. �dumas-00993084�

https://dumas.ccsd.cnrs.fr/dumas-00993084v1
https://hal.archives-ouvertes.fr


 

1 

 

 

 

 

MEMOIRE  

présenté en vue d’obtenir un 

Master mention Éducation et Formation 

Spécialité : Conception, Intervention et Recherche  

en Education et  Formation (CIREF) 

Option 1 : conception, organisation, conduite et évaluation de la formation 

 

 

 

 

Romain MIOT  

Sous la direction de : M. Thierry PHILIPPOT 
 

JURY 

PRÉSIDENT : M. Fabien EMPRIN Maître de conférences IUFM 
URCA 

MEMBRES :  M. Thierry PHILIPPOT 

 

 

Maître de conférences IUFM 
URCA  

 

Soutenu le 3 juillet 2013 

Étude de cas de pratiques instrumentées du tableau numérique 

interactif dans la construction de la trace écrite et dans le 

tissage dans l’enseignement de la géographie en cycle 3 



 

2 

 

 
 

A Virginie et Élona 

 



 

3 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tous mes remerciements à Thierry Philippot, à l’équipe du Master CIREF, à l’anonyme 

accueillant qui se reconnaîtra et à tout ceux qui ont entendu parler de « mon mémoire » ad lib. 



 

4 

Étude de cas de pratiques instrumentées du tableau numérique interactif dans la construction 
de la trace écrite et dans le tissage dans l’enseignement de la géographie en cycle 3 

Mémoire de Master mention Éducation et Formation, spécialité CIREF, Reims, 2013 
 ________________________________________ 

RÉSUMÉ 

Dans un contexte fortement marqué depuis des années par le souhait du Ministère de 
l’Education Nationale d’une généralisation des usages des TICE, cette recherche se propose 
en référence aux acquis de la didactique de la géographie en cycle 3 d’étudier les pratiques 
instrumentées du tableau numérique interactif (TNI) lors de deux temps précis 
d’enseignement dans cette discipline : les temps de tissage et de construction de la trace 
écrite.  

Mobilisant le cadre conceptuel de l’ergonomie du travail et les concepts d’artefact et de 
genèses instrumentales, cette recherche présente une étude de cas, sur le temps d’une 
séquence de 4 séances.  

La littérature scientifique s’oppose sur la plus-value présumée/réelle des TICE. Dépassant 
partiellement cette question, cette étude présente dans le cadre d’une méthodologie de 
recherche permettant une analyse compréhensive fine à des fins heuristiques les pratiques 
instrumentées constatées. Si dans ses grandes caractéristiques le modèle didactique de 
l’enseignement de la géographie en cycle 3 ne varie pas, on remarque une potentialité et des 
pratiques instrumentées intéressantes de l’artefact TNI sur les temps analysés, en particulier 
lors des réels temps de tissage et lors de la construction de la trace écrite à travers la fonction 
de mise en mémoire/réactivation du TNI.  

A l’aide d’une autre fonction de l’artefact, celle de transparence, on constate également 
d’autres pratiques émergentes lors de la construction d’un schéma et dans la mise en valeur 
d’informations en particulier cartographiques.  

Mots clés : géographie, TICE, didactique, école primaire, analyse du travail enseignant 
________________________________________ 

ABSTRACT 

In a context marked for years by the wish of the French Board of Education of a 
widespread use of ICTE, this research offers reference to the achievements of the teaching of 
geography in “cycle 3”, to study the instrumented practices of the interactive whiteboard 
(IWB) in two specific teaching times of this discipline: the forging time and construction time 
of the written record. 

Mobilizing the conceptual framework of work ergonomics and the concepts of artifact and 
instrumental genesis, this research presents a case study based on a four session-long 
sequence.  

The scientific literature disagrees on the presumed / actual gain of the ICTE. Partially 
beyond this question, this study presents the observed instrumented practices in the frame of a 
research methodology allowing an accurate analysis with heuristic purposes. Though the 
didactic model of geography teaching in “cycle 3” does not change in its main features, an 
actual potential and some interesting instrumented practices of the IWB artifact are noticed 
during the studied sessions, especially during the actual forging times and during the written 
record construction through the save and restore function of the IWB. 

Using another function of the artifact, the transparency one, other emerging practices are 
noticed during the construction of diagrams and in the valuating of information, in particular 
with map information.   
 
Keywords : geography, ICTE, didactics, primary school, analysis of teaching work 
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Introduction 
Depuis 1985 et le « plan informatique pour tous (IPT) », l’intérêt porté par le Ministère de 

l’Education Nationale pour ce que l’on appelait à l’époque les NTIC1 ne s’est pas démenti. En 

2009, ce même ministère lançait le plan ENR (école numérique rurale). Il s’agissait alors 

d’équiper 5000 écoles situées dans des communes de moins de 2000 habitants avec des 

matériels à la pointe de la technologie : au moins un tableau numérique interactif2 et des 

ordinateurs portables disponibles en classe dite « mobile »3. Il s’agissait d’équiper 

prioritairement les écoles dont les collectivités avaient le moins de capacités financières et 

d’encourager ainsi, par effet levier, les plus grosses collectivités à suivre le modèle de ces 

écoles devenues fer de lance. Trois ans plus tard, le bilan de ce plan « école numérique 

rurale » est globalement positif au regard du rapport IGEN n°2011-073 de juin 2011 : les 

communes rurales ont pleinement bénéficié des subventions d’Etat et l’effet levier a permis 

d’enclencher une dynamique, même si les IGEN et les IGAENR, auteurs de ce rapport 

insistent sur un bilan encore contrasté en terme d’effets pédagogiques.  

Par ailleurs, le ministère de l’Education Nationale émet depuis un grand nombre d’années 

des prescriptions fortes à l’égard de l’inclusion des TICE au quotidien de la classe dans le 

premier et le second degré : création du Brevet Informatique et Internet (B2i) – école – 

collège en 2000 et rénové en 20114, création du C2i2e en 20105, pilier 4 du socle commun de 

connaissances et de compétences (la maîtrise des techniques usuelles de l’information et de la 

communication)6. Depuis 2007, presque toutes les circulaires de rentrée7 rappellent la 

                                                             
1 NTIC : Nouvelles technologies de l’information et de la communication.  
 
2 Le tableau numérique interactif (TNI), appelé aussi tableau blanc interactif (TBI), se présente sous la forme 
d’un tableau blanc classique. Il fonctionne en association avec un ordinateur et un vidéoprojecteur pour proposer 
des fonctionnalités interactives (définition DEPP, MEN RERS 2012, p.58). Par soucis de cohérence, on utilisera 
systématiquement le terme TNI dans le cadre de cette recherche. 
 
3 Une classe mobile est en fait un meuble monté la plupart du temps sur roulette dans lequel on peut charger de 1 
à 32 ordinateurs portables et qui fait en même temps office de borne wifi.  
 
4 Par l’encart du Bulletin Officiel du Ministère de l’Education Nationale (B.O. du M.E.N.) N°42 du 23 novembre 
2000, consultable en ligne : http://www.education.gouv.fr/bo/2000/42/encart.htm (dernière consultation le 
24/04/2012) et rénové en 2011 : http://eduscol.education.fr/cid58653/renovation-des-b2i-ecole-et-college.html  
(consultation le 24/04/2012)  
 
5 Le C2i2e (certificat informatique et internet niveau 2 – enseignant) a été expérimenté de septembre 2004 à 
septembre 2007 en IUFM. Généralisé en formation initiale depuis septembre 2007. Créé officiellement par 
l’arrêté du 14-12-2010 du BO du MESR N°5 du 3 février 2011 (http://www.enseignementsup-
recherche.gouv.fr/pid20536/rubrique-bo.html?cid_bo=54844 – dernière consultation le 24/04/2012)  
 
6 Décret N° 2006-830 du 11 juillet 2006 du JORF du 12 juillet 2006 : 
http://www.legifrance.gouv.fr/affichTexte.do?cidTexte=JORFTEXT000000818367&dateTexte=&categorieLien
=id  
 
7 2007 – BO N°3 du 18 janvier 2007 : http://www.education.gouv.fr/bo/2007/3/MENE0700047C.htm ; 2009 - 
BO N°21 du 21 mai 2009 : http://www.education.gouv.fr/cid27581/mene0911464c.html ; 2010 - BO N°11 du 18 

http://www.education.gouv.fr/bo/2000/42/encart.htm
http://eduscol.education.fr/cid58653/renovation-des-b2i-ecole-et-college.html
http://www.enseignementsup-recherche.gouv.fr/pid20536/rubrique-bo.html?cid_bo=54844
http://www.enseignementsup-recherche.gouv.fr/pid20536/rubrique-bo.html?cid_bo=54844
http://www.legifrance.gouv.fr/affichTexte.do?cidTexte=JORFTEXT000000818367&dateTexte=&categorieLien=id
http://www.legifrance.gouv.fr/affichTexte.do?cidTexte=JORFTEXT000000818367&dateTexte=&categorieLien=id
http://www.education.gouv.fr/bo/2007/3/MENE0700047C.htm
http://www.education.gouv.fr/cid27581/mene0911464c.html
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nécessité d’intégrer les TICE dans la pratique quotidienne ou évoquent la nécessité 

d’accélérer la formation des enseignants à ces usages.  

Alors que les TIC sont devenues des objets de grande consommation, que la « fracture 

numérique » n’est plus dans la possession de l’objet ou dans l’absence d’accès aux réseaux, 

mais dans les pratiques que l’on fait de ces nouvelles technologies (rapports de la mission 

parlementaire Fourgours, 2010 et 2012), on peut s’interroger sur la réalité des usages des 

TICE dans l’enseignement et en particulier de l’outil le plus emblématique du plan ENR : le 

tableau numérique interactif. Pour le Ministère de l’Education Nationale et au regard d’un 

certain nombre de recherches (Macédo-Rouet, 2010a et 2010b) et publications (rapport 

Fourgous, 2010 et 2012), les écoles équipées sur le modèle du plan ENR disposent en effet, 

des moyens de mettre en œuvre cette ambitieuse politique de généralisation des usages des 

TICE. 

Initié en 2011, alors que les TICE faisaient l’objet d’un large consensus, ce mémoire de 

Master porte sur l’enseignement de la géographie au cycle 3 dans une école équipée sur le 

modèle du plan ENR à travers une étude de cas de pratiques instrumentées liées à 

l’introduction d’un nouvel artefact comme médiateur de l’activité réelle d’un enseignant 

(Rabardel, 1995) : le TNI. On définit provisoirement le terme d’artefact par « instrument », 

terme proche mais abusif aux yeux de notre auteur de référence (Rabardel). L’introduction 

d’un nouvel artefact entraîne des processus particuliers d’appropriation de l’outil dans 

l’action, que notre auteur qualifie de genèses instrumentales. Ces différents concepts 

mobilisés sont issus de l’analyse du travail et en particulier de l’ergonomie du travail. 

Notre cadre de référence s’appuie par ailleurs sur le champ de recherche de la didactique 

de la géographie à l’école élémentaire, car il est particulièrement riche de travaux reconnus 

depuis de nombreuses années (Audigier, 1995 et 1997, Audigier et Tutiaux-Guillon, 2004, 

Philippot, 2008). Les acquis de ces recherches ont fortement caractérisé les pratiques des 

enseignants dans l’enseignement de cette « discipline scolaire » (Chervel, 1988). Ces 

pratiques se révèlent particulières, très marquées par une pédagogie magistro-centrée où le 

document et la carte sont au cœur d’une activité de l’enseignant qui présente un savoir déjà-là 

à travers des observations ponctuelles prédominantes et ce malgré des dispositifs 

pédagogiques usant de situations de groupes (Le Roux, 1997, Audigier, 1995 et 1997). Celles-

ci ne semblent pas souvent les plus pertinentes dans l’appropriation des objets et des concepts 

                                                                                                                                                                                              
mars 2010 : http://www.education.gouv.fr/cid50863/mene1006812c.html ; 2011 - BO N°18 du 5 mai 2011 : 
http://www.education.gouv.fr/cid55941/mene1111098c.html ; 2012 – BO n°13 du 29 mars 2012 : 
http://www.education.gouv.fr/pid25535/bulletin_officiel.html?cid_bo=59726   

http://www.education.gouv.fr/cid50863/mene1006812c.html
http://www.education.gouv.fr/cid55941/mene1111098c.html
http://www.education.gouv.fr/pid25535/bulletin_officiel.html?cid_bo=59726
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de la géographie au regard de la didactique de cette discipline. La construction de la 

géographie en tant que science se fait difficilement, la décontextualisation de la situation 

d’apprentissage des connaissances et des concepts étant rarement opérante.  

Dans une perspective compréhensive et à l’aide de démarches qualitatives exploratoires, 

nous mobiliserons des concepts issus du champ de l’ergonomie du travail (Rabardel, 1995) et 

nous nous appuierons sur les travaux préexistants dans le domaine de la didactique de la 

géographie en cycle 3 (Audigier et Tutiaux-Guillon, 2004, Philippot, 2008) afin de déterminer 

si les mêmes caractéristiques sont constatées malgré l’introduction du TNI. Dans ce contexte 

actuel, marqué fortement par la question de l’apport des TICE, ce mémoire trouve son intérêt 

à travers la question de recherche : comment un enseignant a intégré le TNI dans ses pratiques 

réelles d’enseignement dans le cas précis de la géographie en cycle 3 ? Autrement dit, quelles 

sont les pratiques instrumentées et les genèses instrumentales sous-tendues d’un enseignant 

lorsqu’il utilise l’artefact TNI dans ses pratiques d’enseignement de la géographie en cycle 3 ? 

Afin de restreindre notre focale d’étude, nous avons fait le choix de nous centrer sur les 

temps de tissage et de construction de la trace écrite, deux temps où les fonctions 

constituantes de l’artefact semblent permettre de nouvelles pratiques en particulier grâce à la 

fonction de mise en mémoire du TNI (Dessus et Soubrié, 2010).  

On fera l’hypothèse que, malgré les prescriptions et les efforts du Ministère de 

l’Éducation Nationale pour le développement d’usages innovants du TNI, on retrouvera les 

caractéristiques du modèle didactique de l’enseignement de la géographie en cycle 3, les 

efforts n’étant pas centrés sur un pré-requis souvent manquant dans ce cadre : la formation 

des maîtres polyvalents en didactique des disciplines. Cette recherche, peut-être loin de 

nombreux discours ambiants, permettra éventuellement de savoir si l’artefact TNI a apporté 

autant qu’espéré dans l’étude de cas très précis qui sera réalisée. Elle apportera également 

sans doute, de par son dispositif méthodologique, des éléments de compréhension et d’analyse 

fins sur les pratiques instrumentées constatées. Conclure au-delà semble impossible.  

Nous réaliserons en première partie un premier chapitre fortement contextuel sur l’essor 

des TICE et leur généralisation dans l’enseignement de la géographie, puis nous en 

réaliserons un second qui présentera notre revue bibliographique sur l’intégration des TICE et 

du TNI dans cet enseignement au cycle 3 avant de développer en chapitre 3 le cadre 

conceptuel. Notre seconde partie portera sur la méthodologie de recherche. Enfin nous 

présenterons et analyserons en troisième partie les résultats de cette recherche et nous 

proposerons une interprétation de ceux-ci.  
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Première partie : problématique 

Chapitre 1 : L’essor des TICE et leur généralisation dans 
l’enseignement de la géographie 

1. L’intégration des TICE : une prescription forte 

L’intégration des TICE8 dans l’enseignement de la géographie fait peu objet de recherche 

dans l’enseignement de cette discipline scolaire9 au cycle 3. C’est pourquoi, nous ferons, dans 

ce chapitre très contextuel, un état des prescriptions en ce qui concerne l’intégration des TICE 

dans un cadre général, puis un rapide état des intérêts et des usages des TICE dans 

l’enseignement de la géographie en tant que discipline, avant d’expliquer en quoi le modèle 

issu des écoles du plan ENR semble être une réponse pertinente à cette exigence d’intégration 

des TICE dans les enseignements quotidiens.  

1.1. Les certifications 

1.1.1. Le B2i – Brevet Informatique et Internet 

Il est intéressant de se pencher sur les certifications et attestations de compétences 

décernées à l’école élémentaire car ils définissent, par effet rétroactif, la prescription, le 

niveau à atteindre, les objectifs fixés aux enseignants, en fait, les « exigences 

institutionnelles » (Le Roux, 1997). Il en va de même pour les diplômes qui sanctionnent la 

fin de la scolarité obligatoire ou la fin de la scolarité secondaire. Les paliers 1 et 2 du socle 

commun de connaissances et de compétences revêtent le même intérêt de définition forte de la 

prescription.   

Le B2i école s’articule autour de cinq grands domaines subdivisés en vingt-sept 

compétences à acquérir au moins partiellement. Ce B2i école est reproduit en annexe 1. D’un 

mode de validation originale, puisque non sanctionné par un examen (Bardi et Bérard, 2005), 

la validation de ce B2i est opérante dès lors que 80% des compétences sont acquises et qu’au 

moins la moitié des items de chacun des domaines est validé (BOEN n°42 du 16 novembre 

                                                             
8
 Les NTIC ont peu à peu été remplacées par les TIC, le terme « nouvelles » devenant obsolète. On parle de 

TICE pour « technologies de l’information et communication pour l’enseignement » 
9 Ce concept, déveléoppé par Chervel (1988) est depuis lors largement repris, il s’agit « de considérer ce qui est 
enseigné à l’école comme une construction particulière, faite par et au sein de cette institution pour répondre aux 
finalités qui sont les siennes » (Audigier, Tutiaux-Guillon, 2004, p.22) en référence bien évidemment à la 
science homonyme lorsqu’elle existe. La discipline scolaire est constituée des contenus habituellement 
enseignés, des exercices-types, des pratiques de motivation et des procédures d’évaluation.  
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2006)10. Les compétences mises en œuvre vont de l’appropriation de l’environnement 

informatique de travail, à l’adoption d’une attitude responsable, en passant par la 

communication, l’échange, la recherche d’information, de documentation et la création, 

production et exploitation de données.  

Ce B2i, créé en 2000, dans un contexte international marqué par divers modes de 

validation des compétences des TIC (Bardi et Bérard, 2005) est reconnu comme étant 

ambitieux, précieux (Fourgous, 2010) et n’est pas toujours facile à mettre en œuvre, en 

particulier dans le domaine 2 – adopter une attitude responsable. Il a également le mérite de 

dépasser le débat récurrent qui oppose les tenants d’un enseignement de l’informatique et les 

partisans d’une approche utilisatrice des TICE. Il permet également de décrire et de cadrer les 

éléments à travailler avec les élèves, sans toutefois préciser les moyens d’y parvenir hormis, 

la formation et l’accompagnement pédagogique des enseignants. « À cet effet, la 

généralisation de l’inscription du C2i® niveau 2 “enseignant”, tant en formation initiale qu’en 

formation continue, devrait contribuer à l’acquisition des compétences professionnelles 

nécessaires » (BOEN n°42 du 16 novembre 2006). 

1.1.2. Le C2i2e – Certificat Informatique et Internet niveau 2 « enseignant » 

Le C2i2e relève du même intérêt que le B2i, il permet de définir un idéal-type de 

l’enseignant utilisant les TICE au quotidien dans sa classe, mais aussi dans sa veille 

pédagogique et institutionnelle. Il est d’ailleurs obligatoire pour devenir enseignant, même si 

des aménagements ont été réalisés ces dernières années.11 Sa validation est assurée par le 

ministère de l’enseignement supérieur. Le C2i® niveau 1 est un pré-requis au C2i® niveau 2 

enseignant.  

« (…) cette certification repose sur la validation de compétences attestant de la 
maîtrise effective de gestes professionnels accomplis en situations concrètes. Parmi 
celles-ci, doit figurer au moins une situation réelle d'enseignement ou de formation en 
face-à-face mise en œuvre par le candidat. 
 
(…) La certification nécessite la validation d'au moins 23 des 28 compétences du 
référentiel national avec un maximum de 2 compétences non validées par domaine. 
Le processus de certification repose sur la constitution par le candidat d'un dossier 

                                                             
10 Consultable sur le site du MEN : http://www.education.gouv.fr/bo/2006/42/MENE0602673C.htm (dernière 
consultation le 12/05/12) dont les référentiels ont été actualisés en décembre 2011 
(http://eduscol.education.fr/cid46073/b2i.html - dernière consultation le 12/02/12)  
11 Par l’arrêté du 31 mai 2010, publié au JORF n°0139 du 18 juin 2010 – page 11092 – texte n°18 : 
http://www.legifrance.gouv.fr/affichTexte.do;jsessionid=704469A390CBE41FC9A10554E4494643.tpdjo10v_2
?cidTexte=JORFTEXT000022360392&dateTexte=&oldAction=rechJO&categorieLien=id (dernière 
consultation le 20/05/2012) 

http://www.education.gouv.fr/bo/2006/42/MENE0602673C.htm
http://eduscol.education.fr/cid46073/b2i.html
http://www.legifrance.gouv.fr/affichTexte.do;jsessionid=704469A390CBE41FC9A10554E4494643.tpdjo10v_2?cidTexte=JORFTEXT000022360392&dateTexte=&oldAction=rechJO&categorieLien=id
http://www.legifrance.gouv.fr/affichTexte.do;jsessionid=704469A390CBE41FC9A10554E4494643.tpdjo10v_2?cidTexte=JORFTEXT000022360392&dateTexte=&oldAction=rechJO&categorieLien=id
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numérique de compétences faisant état des savoirs acquis et de la mobilisation des 
compétences requises pour l'obtention du C2i2e. »12 
 

Cette certification, qui repose donc sur des compétences en action, est organisée selon 

deux grands domaines de compétences, le domaine A, compétences générales liées à 

l’exercice du métier et le domaine B, compétences nécessaires à l’intégration des TICE dans 

sa pratique d’enseignement, eux-mêmes divisés en sous-domaines et en compétences (voir 

l’annexe 2 pour plus de détails). Le niveau global des compétences et l’exigence des 

universités certificatrices en font un élément fort dans la définition de la profession 

d’enseignant au XXIe siècle.  

1.2. Le référentiel métier : les dix compétences professionnelles des 

professeurs 

1.2.1. Les TIC, une des dix compétences professionnelles 

Encore une fois, le référentiel métier est plus un idéal-type qu’une réalité des compétences 

des professeurs en exercice ou maîtrisées à l’issue de leur formation initiale, le maître devant 

être capable de tout faire et de tout savoir-faire (Philippot, 2008, citant le rapport Bancel). 

Cependant, cela fait partie des éléments évalués par les corps d’inspections et des éléments de 

validation en formation initiale, il est donc intéressant de se pencher sur son contenu en 

quelques lignes. 

Les TIC y occupent une place importante, puisqu’il s’agit de la compétence 8 sur 10 

(maîtriser les technologies de l’information et de la communication)13. Bien évidemment, 

c’est le C2i2e qui fait référence pour valider cette compétence, mais le fait de figurer parmi 

les dix compétences professionnelles en montre l’importance. A cet égard, on peut remarquer 

que le CLES 2 (certificat de compétences en langues vivantes de l’enseignement supérieur de 

deuxième degré), lui aussi rendu obligatoire par l’arrêté du 31 mai 2010 n’y figure pas 

directement en tant que compétences professionnelles, alors que l’enseignement des langues 

vivantes dès le plus jeune âge est également une priorité de longue date du ministère de 

l’éducation nationale.    

                                                             
12 Extrait du B.O. n° du 3 février 2011 du ministère de l’enseignement supérieur et recherche : 
http://www.education.gouv.fr/cid54844/esrs1000461a.html (dernière consultation le 20/05/2012) 
13 Informations issues du B.O. n°29 du 22 juillet 2010 – encart formation des enseignants – définition des 
compétences à acquérir par les professeurs, documentalistes et conseillers principaux d’éducation pour l’exercice 
de leur métier : http://www.education.gouv.fr/cid52614/menh1012598a.html (dernière consultation le 
20/05/2012) 

http://www.education.gouv.fr/cid54844/esrs1000461a.html
http://www.education.gouv.fr/cid52614/menh1012598a.html
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1.2.2. La polyvalence des enseignants du premier degré 

On peut noter également l’importance des connaissances disciplinaires, didactiques et 

pédagogiques que le professeur doit maîtriser dans le cadre de ce texte. On retrouve ces 

éléments dans les compétences 3 – maîtriser les disciplines et avoir une bonne culture 

générale, 4 – concevoir et mettre en œuvre son enseignement, 10 – se former et innover.  

Dans la compétence 3, on y rappelle d’ailleurs la capacité du professeur des écoles à 

« organiser les divers enseignements en les articulant entre eux dans le cadre de la 

polyvalence » et « de profiter de la polyvalence pour construire les apprentissages 

fondamentaux ; ». C’est un point important sur lequel nous reviendrons par la suite dans le 

cadre de notre revue bibliographique.  

1.3. Des éléments forts du bulletin officiel de l’éducation nationale 

Si l’intégration des TICE fait l’objet d’un traitement particulier avec la création du B2i et 

que cet aspect du métier d’enseignant est devenu incontournable (une des dix compétences 

professionnelles), celui-ci est également présent dans de nombreux éléments du bulletin 

officiel de l’éducation nationale de ces dernières années, en particulier dans les circulaires de 

rentrée et dans le socle commun de connaissances et de compétences.  

1.3.1. Les circulaires de rentrée 

Sur les circulaires de rentrée de ces six dernières années (2007 à 2012), le Ministère de 

l’Education Nationale a par cinq fois rappelé que les TICE sont une priorité de l’école 

d’aujourd’hui et de demain. Seule celle de 2008 a fait figure d’exception. En 2007, par le 

B.O. n°3 du 19 janvier 200714, il est rappelé l’importance du B2i, sa généralisation au collège 

et son extension au lycée. En 2009, les TICE font partie d’une des 15 priorités établies. Sous 

l’intitulé « développer l’accès aux technologies numériques éducatives et favoriser leur 

usage »15, il s’agit pour le Ministère de mettre en avant les environnements numériques de 

travail (ENT), les cahiers de texte numérique, le déploiement du portail PrimTICE et de la 

plate-forme de formation « Pairform@nce ». Les projets européens de jumelage « e-

Twinning » et le plan école numérique rurale sont mis en avant.  

En 2010, le  numérique fait même partie des cinq principes directeurs, il s’agit 

d’ « accélérer le développement du numérique à l’école »16. L’objectif est important et les 

                                                             
14 Consultable en ligne : http://www.education.gouv.fr/bo/2007/3/MENE0700047C.htm 
15

 BO N°21 du 21 mai 2009 : http://www.education.gouv.fr/cid27581/mene0911464c.html 
16

 BO N°11 du 18 mars 2010 : http://www.education.gouv.fr/cid50863/mene1006812c.html 

http://www.education.gouv.fr/bo/2007/3/MENE0700047C.htm
http://www.education.gouv.fr/cid27581/mene0911464c.html
http://www.education.gouv.fr/cid50863/mene1006812c.html
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termes sont clairs. Le doute de l’efficacité des TICE ne semble plus permis au regard des 

éléments soulignés dans cette citation : 

« Le développement de l'éducation numérique des élèves, pour un usage réfléchi et 
responsable d'internet ainsi que pour leur maîtrise des technologies de l'information 
et de la communication, est aujourd'hui une obligation pour l'école. 

Mais les technologies et les ressources numériques doivent aussi être mises au 
service des apprentissages et de la réussite des élèves. En enrichissant et en 
diversifiant les supports et les pratiques pédagogiques dans toutes les disciplines, 
elles permettent de mieux prendre en compte l'hétérogénéité des élèves et 
d'individualiser les apprentissages. Elles permettent également de mieux assurer la 
continuité pédagogique en dehors de la classe. » 
 

Les leviers mis en avant pour réaliser cette politique sont exactement similaire à ceux de 

l’année précédente : ENT, cahiers de texte numérique, apprentissage des langues vivantes 

(dont programme e-Twinning), la mise en avant de la base nationale Pairform@nce et du 

portail PrimTICE. 

En 2011 et 201217, ce sont toujours les mêmes éléments qui reviennent, mais de manière 

moins forte, disséminés à travers les « circulaires de rentrée ». On y retrouve la généralisation 

des ENT et des cahiers de texte numérique, les plateformes et portails pédagogiques, 

l’importance du B2i… Le ministère de l’éducation nationale faisant sien l’adage qui veut que 

la pédagogie soit l’art de la répétition, même si on y trouve quelques nouveautés comme le 

portail internet responsable issu du plan DUNE (Développement des Usages du Numérique à 

l’Ecole, 2010) et la nécessité de formation continue des professeurs. Fin 2012, malgré les 

changements de majorité politique, « faire entrer l’école dans l’ère du numérique », devient 

au-delà de l’ « impératif pédagogique », « un projet de société ».18  

1.3.2. Le socle commun de connaissances et de compétences 

Les programmes sont la référence première du savoir à enseigner (Le Roux, 1997). En 

conséquence, présenter les grandes lignes du socle commun de connaissances et de 

compétences du point de vue des TICE est indispensable.  

Faisant suite par décret (n°2006-830 du 11 juillet 200619) à l’article 9 de la loi 

d’orientation et de programme pour l’avenir de l’école du 23 avril 200520 et aux 

                                                             
17 2011 - BO N°18 du 5 mai 2011 : http://www.education.gouv.fr/cid55941/mene1111098c.html ; 2012 – BO 
n°13 du 29 mars 2012 : http://www.education.gouv.fr/pid25535/bulletin_officiel.html?cid_bo=59726   
18 Extraits de la page « faire entrer l’école dans l’ère du numérique » du site education.gouv.fr, dernière 
consultation le 06/01/2013 : http://www.education.gouv.fr/cid66449/faire-entrer-l-ecole-dans-l-ere-du-
numerique.html  
19 http://www.legifrance.gouv.fr/affichTexte.do?cidTexte=JORFTEXT000000818367&dateTexte=&categorieLien=id  

http://www.education.gouv.fr/cid55941/mene1111098c.html
http://www.education.gouv.fr/pid25535/bulletin_officiel.html?cid_bo=59726
http://www.education.gouv.fr/cid66449/faire-entrer-l-ecole-dans-l-ere-du-numerique.html
http://www.education.gouv.fr/cid66449/faire-entrer-l-ecole-dans-l-ere-du-numerique.html
http://www.legifrance.gouv.fr/affichTexte.do?cidTexte=JORFTEXT000000818367&dateTexte=&categorieLien=id
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recommandations du Parlement européen et du Conseil de l’Union européenne en matière de 

« compétences clés pour l’éducation et l’apprentissage tout au long de la vie », le socle 

commun de connaissances et de compétences intègre de manière spécifique « la maîtrise des 

techniques usuelles de l’information et de la communication. » (TUIC). Celui-ci reprend bien 

évidemment massivement le B2i comme référence : « les connaissances et les capacités 

exigibles pour le B2i collège (Brevet informatique et Internet) correspondent au niveau requis 

pour le socle commun ».21 La maîtrise des sept compétences, dont cette maîtrise des TUIC à 

travers le B2i étant par ailleurs nécessaire à l’obtention du diplôme nationale du brevet depuis 

la session 201122, diplôme qui sanctionne la fin de la scolarité obligatoire.  

En conclusion, le ministère de l’éducation nationale met l’accent sur l’usage des TICE au 

quotidien à travers d’incontournables prescriptions (dans les lettres de rentrée, les 

programmes de l’éducation nationale, le socle commun de compétences et de compétences). 

Les TICE y sont souvent présentées comme étant une, voire, la solution à de nombreux maux 

de l’école. L’aspect motivationnel des élèves est souvent mis en avant. Parmi les autres 

éléments positifs, elles faciliteraient la dédramatisation de l’erreur, la décontextualisation des 

savoirs de la situation d’apprentissage, voir même la réussite des élèves (premier rapport de la 

mission parlementaire Fourgous, 2010). 

2. Intérêts et usages des TICE dans l’enseignement de la géographie 

2.1. Un champ scientifique favorisé par les TIC 

2.1.1. Une explosion technologique 

Indirectement, le champ scientifique couvert par la géographie est un de ceux qui a 

bénéficié le plus des nouvelles technologies23 liées à de nombreux intérêts économiques 

(Bazin, 1998). On retrouve une quantité d’informations et de documents de qualité (dont 

cartographiques (Bardi et Bérard, 2005)) très importante. Les systèmes d’informations 

géographiques en temps réel, comme l’information trafic par exemple, sont très précieux. La 

multiplication des satellites et des outils GPS à l’utilisation de plus en plus aisée ont envahi le 

                                                                                                                                                                                              
20 http://www.legifrance.gouv.fr/affichTexte.do?cidTexte=JORFTEXT000000259787&dateTexte=&categorieLien=id  
21 Page 15 de la version en ligne du socle commun de connaissances et de compétences, dernière consultation le 
06/01/2013 : http://cache.media.education.gouv.fr/file/51/3/3513.pdf  
22 Voir B.O. n°31 du 27 août 2009 : http://www.education.gouv.fr/cid42635/mene0916156a.html  
23 Par nouvelles technologies ou outils TICE, on s’entendra sur à la fois les technologies dites matérielles (PC, 
tablettes, GPS, smartphone…) et les technologies dites logicielles (installés sur un support physique ou sur 
serveur via le cloud computing, comme par exemple la suite Microsoft Office) et applicatives (technologies web, 
installés sur des serveurs qui nécessitent une connexion à l’internet pour leurs usages comme par exemple les 
services Google comme Google Maps, Gmail…) 

http://www.legifrance.gouv.fr/affichTexte.do?cidTexte=JORFTEXT000000259787&dateTexte=&categorieLien=id
http://cache.media.education.gouv.fr/file/51/3/3513.pdf
http://www.education.gouv.fr/cid42635/mene0916156a.html
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quotidien de tout à chacun. Bientôt, c’est la réalité augmentée qui sera à la portée de tous. La 

planète est numérisée, les globes virtuels sont couramment utilisés. La géographie et l’outil 

informatique se côtoient désormais depuis plus de 20 ans (Baffico, 2009).  

2.1.2. Des technologies exploitées par les géographes 

Pour la plupart, les géographes se sont donc emparés de ces outils du quotidien dans leur 

démarche. La géographie en tant que discipline scolaire et universitaire s’est enrichie de ces 

technologies, y compris, bien évidemment à l’étranger (Mehdi, 2011). L’exploitation des 

logiciels de calques et de cartographie24, la modélisation sont devenues plus aisées par 

l’accroissement de la capacité de calcul des machines et par la mise sur le marché de logiciels 

de plus en plus performant et bon marché. La géomatique (SIG et globes virtuels) est devenue 

plus courante. Les enjeux de l’information géographique sont de plus en plus importants grâce 

à une accessibilité accrue des moyens d’information dans une société ouverte à l’extrême 

concurrence des marchés et à la mondialisation des enjeux. 

2.2. Une discipline favorisée par les TICE 

2.2.1. Des technologies de plus en plus connues des enseignants 

De fait, les enseignants étant des citoyens et des consommateurs comme les autres, ils sont 

fortement imprégnés de la révolution du numérique qui a envahi le quotidien. L’essor de la 

culture numérique s’est accompagné « d’un début de banalisation, d’une vulgarisation et 

d’une institutionnalisation des TIC à l’école » (Mériaux et Genevois, 2007, p.119). 

Dans son dossier n°157 de septembre 2004 et sa note d’évaluation 03-04 de décembre 

2004 (Gentil, R. et Verdon, R., 2004b), la direction de l’évaluation et de la prospective (DEP) du 

ministère de l’éducation nationale met l’accent sur le fait que l’utilisation professionnelle des 

TIC est devenue courante puisque « 87% des maîtres » en font usage en dehors de la classe 

pour la préparation de cours par exemple (p.1. note d’évaluation 03-04). Par ailleurs, « 87% 

des enseignants de classes élémentaires […] et un enseignant d’histoire-géographie sur deux 

[…] déclarent utiliser les TIC en présence des élèves » (p.1. note d’évaluation 03-04). 

Au regard de l’accent mis par les enseignants interrogés lors de cette enquête sur 

l’autoformation (66,6% des enseignants du premier degré [p.37 du dossier 157] et 70% des 

professeurs d’histoire-géographie [p.68]), c’est bien l’usage « personnel » de ces technologies 

qui a précédé leur introduction dans un cadre professionnel, d’abord dans la préparation de 
                                                             
24 Dans la typologie des séquences TICE réalisée par Mériaux et Genevois en 2007, on retrouve les outils que 
sont les logiciels de cartographie, la géomatique (SIG et globes virtuels) au côté d’autres outils comme les 
hyperpaysages et la production de cartes et de croquis.  
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classe/cours avant leur utilisation avec les élèves. Cet autodidaxie n’étant d’ailleurs pas sans 

poser de problème en terme d’adéquation formation et utilisation professionnelle puisque plus 

de « 60% des enseignants […] incriminent une formation inexistante » (p.4. note d’évaluation 

03-04) et qu’aujourd’hui encore la question d’une formation adaptée à tous les types 

d’enseignants (Abboub-Emprin, 2009) reste majeure dans l’appropriation performante des 

usages des TICE (Macedo-Rouet, 2010a et 2010b, Heutte, 2008, Chaptal, 2003). 

Les éléments du dossier n°157 de la DEP sont d’ailleurs confirmés par les travaux qui se 

sont succédés ensuite depuis 2004, comme dans le dossier n°197 d’octobre 2010 de la 

direction de l’évaluation et de la prospective et de la performance (DEPP) du ministère de 

l’éducation nationale (Alluin, 2010) et les enquêtes PROFETIC de 2011 (Chambon, Le Berre, 

société JCA développement et MEN, 2011) et 2012 (société JCA développement et MEN, 

2012), mais qui portent malheureusement exclusivement sur les enseignants du second degré. 

Sans présager des résultats qu’une telle enquête aurait donné dans le premier degré, on 

retiendra surtout du tableau comparatif, réalisé en annexe 3, qu’environ 90% des enseignants 

du second degré utilisent les TIC en préparation de classe, que l’usage des TIC en présence 

des élèves s’est répandu à hauteur d’environ 80%, mais que les élèves manipulent encore peu 

(entre 50 et 65% d’entre eux manipulent). Par ailleurs, l’autodidaxie reste prépondérante au fil 

des années puisque près de 90% des enseignants déclarent s’être auto-formés dans les 

enquêtes de 2010 à 2012. 

En tout état de cause, le pseudo-conservatisme des enseignants est inopérant (Chaptal, 

2003), le mouvement est « devenu irréversible » (p.1, note d’évaluation 03-04), les 

enseignants souhaitent participer à cette évolution sociale (Gentil et Verdon, 2004b), le temps 

des pionniers est révolu, même si prudence et scepticisme perdurent parfois (Mériaux et 

Genevois, 2007), surtout face au déferlement continu des technologies (Thibert, 2012). 

Ϯ.Ϯ.Ϯ. Des usages de plus eŶ plus ƌĠpaŶdus daŶs l’eŶseigŶeŵeŶt de la 
géographie 

Potentiellement, toutes les technologies de l’information et de la communication peuvent 

être pertinentes  en contexte éducatif (Bazin, 1998). Les outils et les démarches pédagogiques 

peuvent être variés, même si chaque technologie est porteuse à la fois d’avantages et 

d’inconvénients (Bazin, 1998). En général, les outils n’ont pas de pertinence éducative propre, 

« c’est la situation dans laquelle ils sont plongés qui peut éventuellement receler un caractère 

éducatif » (Bruillard, 1998, p.66). Elles n’ont d’ailleurs jusqu’à présent « qu’effleuré la 

géographie scolaire » (Baffico, 2009, p.66). De même, la rétractation de l’espace liée à la 
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modernité et la mondialisation ont accrus les représentations, bonnes ou mauvaises qu’ont les 

élèves (et les individus, dont les enseignants) sur notre monde. Cet accroissement de 

l’information peut d’ailleurs être, peut-être, vecteur de nouveaux obstacles épistémologiques, 

en particulier dans l’enseignement de la géographie. 

Le TNI25, sans pour autant être l’ultime outil pédagogique, semble être en adéquation avec 

un certain nombre de concepts et de problématiques posés par la géographie scolaire, au 

moins dans le second degré pour par exemple le travail à différentes échelles, les études de 

paysages et les représentations cartographiques. Cet outil pourrait permettre à la géographie 

scolaire de rattraper son retard (Baffico, 2009), car elle est reste sous-instrumentée en milieu 

scolaire (Genevois, 2008). Dans le cadre de l’expérimentation de Baffico sur la méthode du 

croquis de géographie, il a apprécié la mutualisation des réflexions, la correction-

argumentation interactive et la possibilité de vérifier les savoirs au cours du travail de 

mutualisation. C’est surtout la fonction glisser-déposer qui a été favorisée. On peut noter que 

le TNI est un outil pédagogique extrêmement récent puisqu’il n’est pas cité dans l’enquête de 

la DEPP de 2010 (Alluin, 2010) comme outil TIC utilisé par les enseignants du second degré 

alors qu’en 2012 (société JCA développement et MEN, 2012), ils sont 21% à déclarer 

disposer d’un TNI facilement dans leur établissement. Au regard de ces premiers éléments, 

c’est sur cet outil que nous envisageons de concentrer notre questionnement. 

La littérature professionnelle témoigne de ces usages devenus courants en quelques années 

de temps. On retrouve dans de nombreux manuels scolaires ou livres du maître des parties 

TICE/B2i ou encore d’excellents articles de synthèse de ressources comme la « géographie 

sur internet »26. 

Dans leur article d’Education et Formation de 2007, Mériaux et Genevois recensent une 

« offre éditoriale […] abondante et diversifiée » (p.121) de logiciels (dont ceux reconnus 

d’intérêt pédagogique) et de manuels électroniques, de nombreux blogs, « la rubrique Internet 

de […] l’APHG, l’association des Clionautes » (ibid), les sites académiques disciplinaires, 

Educnet (701 fiches de géographie recensées en 2007 et 880 le 11/11/2012), de nombreux 

portails de ressources (INA, Géoportail, le site.TV). La quantité et l’accès à la ressource, ne 

                                                             
25

 Pour mémoire, le tableau numérique interactif (TNI), appelé aussi tableau blanc interactif (TBI), se présente 
sous la forme d’un tableau blanc classique. Il fonctionne en association avec un ordinateur et un vidéoprojecteur 
pour proposer des fonctionnalités interactives (définition DEPP, MEN RERS 2012, p.58). Par soucis de 
cohérence, on utilisera systématiquement le terme TNI dans le cadre de cette recherche. 
26 « La géographie sur internet », L'Information géographique , 2012/2 Vol. 76, p. 126-128 
 « La géographie sur internet », L'Information géographique , 2011/1 Vol. 75, p. 107-110. 
« La géographie sur internet », L'Information géographique , 2009/2 Vol. 73, p. 131-136 
« La géographie sur internet », L'Information géographique , 2007/4 Vol. 71, p. 142-145 
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sont pour ces auteurs plus un problème, c’est la sélection et le traitement des ressources de 

qualité qui en est un.  

« En tout état de cause, les enseignants auront rarement, au fil de l’histoire, disposé d’une 
telle variété de ressources, et d’une telle responsabilité quant aux choix didactiques et 
pédagogiques. » Bardi et Bérard, 2005, p.5 

Dans le premier degré, ce sont 43 scénarios pédagogiques qui sont recensés sur la base 

nationale PrimTICE avec le mot clé « géographie » au 11/11/2012. Sur un site collaboratif 

comme cartables.net (http://cartables.net/index1024.html), ce ne sont pas moins de 200 liens 

pour la classe en géographie, 33 logiciels et 441 fichiers pédagogiques qui y sont recensés au 

11/11/2012. Bien que ce site soit parmi les plus connus des enseignants ce n’est qu’un 

exemple du foisonnement de ressources que l’on trouve sur la Toile et qui témoigne de 

l’engouement pour ce type de pratiques très souvent axé autour des TICE.  

La richesse de ces pratiques a d’ailleurs conduit l’équipe EducTice de l’Institut Français 

de l’Education, institut interne de l’ENS de Lyon, à placer la géomatique comme une de ses 

thématiques de recherche27. Les travaux issus de cette équipe témoignent de l’engouement des 

outils géomatiques dans l’enseignement. Dans le cadre de l’enseignement de la géographie, 

les TICE semblent donc justifier les prescriptions du ministère de l’éducation nationale. Si les 

TICE et la géographie ont fait l’objet de recherche dans le second degré, en particulier avec le 

développement des SIG, force est de constater que ce n’est pas le cas dans l’enseignement 

primaire. Au-delà de ces premières constatations, il nous semble donc intéressant de mener 

une recherche dans le cadre de l’enseignement de cette discipline à l’école élémentaire à 

l’aide de ces technologies qui font l’objet depuis plus de 30 ans d’une planification de la part 

du ministère de l’éducation nationale. 

3. Des plans successifs pour répondre aux besoins d’équipements  

3.1. Une planification ancienne 

Depuis de nombreuses années, le Ministère de l’Education Nationale a mis en avant 

l’intérêt des TIC pour le système éducatif. Leur intégration au sein de celui-ci relève d’un 

processus qui a débuté il y a maintenant plus de 40 ans.  

En 1970, c’est l’opération « 58 lycées » (Bardi et Bérard, 2005 - Pybourdin, 2009). En six 

ans, 500 professeurs sont formés sur des stages de 6 six mois à un an et plus de 400 logiciels 

sont conçus (Bardi et Bérard, 2005). Cette opération restreinte est étendue aux collèges et 

devient l’opération 10 000 micros qui s’étend de 1976 à 1983. Entre 1983 et 1988 c’est le 

                                                             
27 Pour en savoir plus : http://eductice.ens-lyon.fr/EducTice  

http://cartables.net/index1024.html
http://eductice.ens-lyon.fr/EducTice
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plan 100 000 micros, qui verra la formation de 100 000 enseignants (Bardi et Bérard, 2005 - 

Pybourdin, 2009). 

3.1.1. le plan informatique pour tous 

L’année 1985 marque le tournant pour de nombreux auteurs (Bardi et Bérard, 2005 - 

Pybourdin, 2009...), c’est l’année du lancement du « Plan informatique pour Tous ». 

L’objectif est alors d’équiper tous les établissements publics d’enseignement et de former les 

enseignants. « Les ordinateurs sont entrés jusque dans les classes, à tous les niveaux de 

l’enseignement et sur tout le territoire » (Bardi et Bérard, 2005 p.4). 

« Ce plan introduit l’informatique comme une composante de la culture générale avec 
un enseignement à l’informatique et comme outil pédagogique avec un enseignement 
avec l’informatique » (Pybourdin, 2009, p.200) 
 

De restreint, les plans deviennent massifs. L’arrivée de l’Internet dans les années 1990 

accroît la nécessité pour l’Etat d’investir dans une autre composante des technologies de 

l’information et de la communication que la machine ; il s’agit alors d’investir dans les 

réseaux. 

3.1.2. les plans Reso 

En 1997, c’est le plan Allègre, qui prévoit l’équipement et la connexion de tous les 

établissements. Ce premier plan est poursuivi par le plan Réso 2000 et Réso 2007. Désormais, 

il s’agit de généraliser l’accès au réseau Internet et au matériel informatique : l’école devient 

vecteur de diffusion du numérique dans la population. L’Etat instaure un partenariat avec les 

collectivités territoriales. Dès 2002, avec l’annonce du plan Réso 2007, l’ENT est mis en 

avant (Pybourdin, 2009). Il doit devenir à terme l’outil central de l’éducation nationale à tous 

les niveaux. Il doit servir de dialogue avec les familles, de base de dépôt des cours et des 

devoirs, permettre l’ouverture de l’école hors les murs et hors le temps de la classe. Dix ans 

plus tard, comme en témoigne l’analyse des circulaires de rentrée en chapitre 1.3, la priorité 

reste de ce point de vue strictement la même, ce qui n’est pas sans nous questionner sur 

l’efficacité de ce système de planification.  

Les années 2000 à 2005 voient également l’introduction des TIC dans le socle commun de 

connaissances et de compétences, la création des B2i écoles et collèges et des C2i niveaux 1 

et 2.    

« Ainsi, en 35 ans, le système éducatif français est entré dans une logique 
d’industrialisation de la formation, un processus de transformation radical qui place les 
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technologies comme l’élément pivot du système éducatif28 (Fichez, 2000) pour 
garantir l’efficacité et le rendement des dispositifs éducat ifs. » (Pybourdin, 2009, 
p.201) 
 

Cette succession de plan est résumée en annexe 4 à l’aide du tableau « phases 

d’introduction des outils et médias éducatifs » (Pybourdin, 2009). Datant de 2009 il ne prend 

cependant pas en compte les plans de ces dernières années : les plans ENR et  DUNE.  

3.2. Le plan école numérique rural : un modèle de réponse idéale à 

l’intégration quotidienne des TICE dans les enseignements ? 

3.2.1. Le plan ENR : contexte et cahier des charges 

En 2009, le ministère lançait le plan ENR29. Au final, ce sont 6593 écoles qui furent 

retenues dans le cadre de ce plan et qui sont subventionnées selon un cahier des charges très 

précis30. Les communes retenues recevaient alors une subvention pour l’achat de ressources et 

des équipements numériques prescrits par le ministère, incluant obligatoirement un tableau 

numérique interactif et des ordinateurs portables disponibles en classe dite « mobile »31. Le 

TNI équipant la plupart du temps une classe spécifique, il nous a semblé intéressant de nous 

pencher en particulier sur cet outil et ce d’autant que les équipes enseignantes furent formées 

pour une prise en main des matériels par les fournisseurs et bénéficièrent d’un 

accompagnement pédagogique par le ministère de l’Éducation Nationale. En contrepartie, les 

enseignants s’engageaient à produire et mutualiser des scenarii pédagogiques, alors que les 

mairies, s’engageaient quant à elles, à financer la mise en réseau des équipements, l’accès à 

internet en haut débit de l’école et la sécurisation des installations électriques. Ce plan assez 

exceptionnel de 67 millions d’euros réunissait un certain nombre de conditions favorables aux 

usages quotidiens des TICE dans la classe (Fourgous, 2010) : équipements matériels « de 

pointe » à haute plus-value pédagogique, accès internet haut débit et formation-

accompagnement des enseignants. A terme, selon le premier rapport de la mission 

parlementaire Fourgous (2010) et plusieurs recherches (Becta, 2005 cité par Mônica Macedo-

Rouet, 200632, Heutte, 2008), cela permettrait une motivation accrue voir même une 

amélioration des résultats des élèves. 

                                                             
28 Souligné par l’étudiant-chercheur 
29 ENR : école numérique rurale 
30

 Les éléments relatifs au plan ENR sont disponibles sur le site eduscol.education.fr : 
http://eduscol.education.fr/cid56257/ecole-numerique-rurale.html (dernière consultation le 23/04/2011) 
31 Voir définition page 9.  
32 Dans son article de 2006, Mônica Macedo-Rouet cite une étude du Becta, largement reprise depuis :  
« Becta. What the research says about interactive whiteboards. Coventry : Becta, retrieved June 8, 2005. 

http://eduscol.education.fr/cid56257/ecole-numerique-rurale.html
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Le plan ENR était basé sur un appel à projet. Ce sont les communes qui répondaient ou 

non à cet appel à candidature. Les directeurs d’école engageaient également leur équipe sur 

l’appel à candidature. Une collectivité ne pouvait donc imposer l’entrée dans le plan ENR à 

l’équipe enseignante. Ce volontariat était donc un élément fort du plan ENR, car on peut 

imaginer que ce sont les équipes les plus volontaires ou dynamiques qui se sont lancées dans 

celui-ci.  

En ce qui concerne la formation dispensée, six heures étaient consacrées à la prise en main 

des outils fournis par le plan ENR, à savoir TNI (et du PC portable qui le pilote destiné à 

l’enseignant) et classe mobile. Cette formation essentiellement technique était dite 

« constructeur ». La seconde formation, de 6 heures également, réalisée par les animateurs 

TICE de circonscription de premier degré était plus axée sur l’utilisation pédagogique des 

outils du plan ENR.  

Cependant, comme cela a été démontré, par Maha Abboud-Blanchard et Fabien Emprin 

(2009), sur les formations TICE et mathématiques du second degré, ce type de formation, 

assurée par des formateurs TICE au genre professionnel très affirmé, n’est pas nécessairement 

le plus en adéquation avec les besoins de la majorité des stagiaires, puisque des « mordus 

talentueux » s’adressent essentiellement dans leur formation aux autres mordus talentueux, les 

formations basées sur l’homologie, étant par ailleurs centrées sur la technologie au détriment 

des démarches.  

3.2.2. Le bilan positif du plan ENR paƌ l’IŶspeĐtioŶ GĠŶĠƌale  
Assez paradoxalement, le bilan de l’IGEN sur le plan école numérique rurale33 est resté 

confidentiel alors que ce bilan est globalement très positif. C’est seulement à l’issue du 

changement de majorité parlementaire que ce bilan, parmi d’autres fut rendu accessible au 

grand public. Si la formation des enseignants et les prestations des fournisseurs ont été 

inégales sur le territoire, les choix techniques, le pilotage des IA-DSDEN34 et le rôle des 

conseillers et animateurs TICE sont mis en avant.  

Le TNI et la classe mobile sont par ailleurs présentés comme une grande nouveauté à 

l’école primaire, puisqu’ils n’avaient fait l’objet jusqu’à présent que d’expérimentations 

limitées. Grâce à la double compétence technique et pédagogique des conseillers et 

                                                                                                                                                                                              
[document consulté le 12 mai 2006]. - [Pdf environ 4 p.]. Disponible à l'adresse : 
http://www.becta.org.uk/page_documents/research/wtrs_whiteboards.pdf »  
33 rapport IGEN-IGAENR n°2011-073, juin 2011, dernière consultation le 11/01/2013, accessible à : 
http://media.education.gouv.fr/file/2007/50/0/2011-073_IGEN_IGAENR_216500.pdf  
34 IA-DSDEN : Inspecteur d’Académie, directeur des services départementaux de l’Education Nationale, 
aujourd’hui renommé DASEN dans le cadre de la nouvelle gouvernance. 

http://media.education.gouv.fr/file/2007/50/0/2011-073_IGEN_IGAENR_216500.pdf
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animateurs TICE et leur grande réactivité, la formation institutionnelle a été généralement 

appréciée et jugée suffisante, alors que la formation des constructeurs a été jugée partielle, 

voire insuffisante et souvent médiocre.  

Pour l’IGEN et l’IGAENR, ce plan a eu un effet levier bénéfique par l’engagement au-

delà de la dotation initiale du ministère, même s’il a créé une double fracture numérique : 

entre les communes rurales dotées et celles qui ne l’ont été et entre les secteurs ruraux équipés 

et les secteurs urbains parfois sous-équipés. 

Par ailleurs, au moment de la rédaction de ce rapport, l’IGEN et l’IGAENR constatent 

qu’il est trop tôt pour observer un impact pédagogique de ce plan, même si la dynamique 

semble enclenchée. Les enseignants eux-mêmes déclarent ne pas être en mesure d’avoir le 

recul nécessaire pour juger objectivement de l’impact de ces outils, et ce malgré une mise en 

avant de l’interactivité, de l’accroissement de l’attention, de l’aspect motivationnel et d’une 

amélioration du climat de classe. Ces éléments de l’ordre du déclaratif sont d’ailleurs les 

mêmes que ceux mis en avant dans la promotion de ces outils. Pour les rédacteurs de ce 

rapport, l’utilisation réelle des outils oscille entre le tâtonnement et la maîtrise, le TNI 

permettant dans certains cas observés de « rendre les temps de travail collectif plus denses, 

plus riches et plus rapides » (p.24 du rapport IGEN-IGAENR, n°2011-073, juin 2011). 

Cependant, pour nombre d’enseignants, les usages pédagogiques sont encore hésitants, 

l’utilisation des outils étant peu maîtrisée, chronophage et mal intégrée. Bien souvent les 

usages des outils « ne modifient en rien la pédagogie » (p.26 du rapport IGEN-IGAENR, 

n°2011-073, juin 2011).   

Les rapports de la mission parlementaire Fourgous (Fourgours, 2010 et Fourgous, 2012) 

avaient, à juste titre, mis en avant cet aspect des choses : les temps de maturation et 

d’appropriation de ces outils sont des temps longs. Il est donc opportun dans le cadre de la 

recherche de laisser le temps aux enseignants de s’approprier les outils avant d’en mesurer les 

usages.  

Le dernier élément de ce rapport de l’IGEN et de l’IGAENR évoque le manque de 

pertinence des ressources pédagogiques en particulier dans le domaine des manuels 

numériques. Ce sévère constat est fait à dix ans d’intervalle par l’IGEN et se répète dans 

l’échec du plan DUNE (Développement des usages du numérique) de novembre 2010.  Sur le 

principal aspect financier de ce plan, les chèques ressources numériques (8 millions d’euros), 

le catalogue produit par le CNDP n’a regroupé que 1500 à 1600 produits distincts dont 

seulement 22,15% des notices aux bénéfices du primaire, ce qui est très faible. Par ailleurs, 

seule 10% des écoles devaient bénéficier de ce chèque ressources. Beaucoup d’éditeurs se 
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sont contentés de numériser leurs manuels qui sont avant tout des objets commerciaux, dont 

les utilisateurs sont essentiellement des enseignants (Le Roux, 1997). Ils sont, de plus, 

souvent uniquement le reflet des pratiques (Astolfi, 1992)35. 

Enfin, on peut noter qu’en termes d’équipement l’effet levier du plan ENR ne se fait pas 

encore totalement sentir au niveau des statistiques au regard du tableau de comparaison des 

études de la DEPP de 2009 à 2012 réalisé en annexe 5. On y constate que le parc ordinateurs 

s’est rajeuni sans pour autant croître sauf dans les écoles dites ENR, et que le nombre de 

vidéoprojecteurs et de TNI/TBI a également augmenté pour rester encore pour le moment à 

un niveau assez faible en ce qui concerne les TNI en dehors des écoles « ENR ». Il en va de 

même pour les éléments plus qualitatifs (services en ligne, ressources pédagogiques) qui 

progressent finalement peu d’une année sur l’autre. Ce bilan, combiné à l’échec du plan 

DUNE, axé sur les pratiques et dont les résultats positifs éventuels ne se feront sentir que sur 

le plus long terme (IGEN, 2012), indique donc que pour le moment, malgré les efforts et les 

discours du Ministère, la phase de généralisation de l’usage des TICE au quotidien n’est pas 

encore opérante.  

Conclusion  

Les premières expérimentations liées aux TICE remontent aux années 1970. Peu à peu 

cette planification a eu pour vocation d’entrer dans la phase de généralisation. Désormais, le 

temps n’est plus aux doutes mais à l’obligation. Les prescriptions qui pèsent en ce sens sur les 

enseignants, mais aussi sur les collectivités territoriales et les corps d’inspection sont très 

fortes.  

La géographie semble être au premier abord une discipline favorisée par les TICE, même 

si elle reste sous-instrumentée en milieu scolaire (Genevois, 2008). Et pourtant, longtemps 

accusés de scepticisme et d’inertie, les enseignants semblent avoir rallié pour partie au moins 

la cause des TICE (Chaptal, 2007, enquêtes Profetic). Qu’en dit la recherche de son côté ? Les 

TICE et en particulier le TNI favorisent-ils les apprentissages ? 

 

 

                                                             
35 Cité par Le Roux (1997), p.97 
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Chapitre 2 : Revue bibliographique : L’intégration des TICE dans 
l’enseignement de la géographie au cycle 3 de l’école primaire 

1. Les TICE à l’école primaire : effets supposés et usages déclarés 

1.1. Les études et enquêtes ministérielles 

Le ministère de l’éducation nationale a réalisé ou a fait réaliser comme dans de nombreux 

pays de l’OCDE des études sur la plus-value présumée des TICE dans un cadre général. Ces 

études, intéressantes, ont fait l’objet ces dernières années de critiques plus ou moins vives. 

Accusées parfois de partialité et de manque de « professionnalisme », il nous semble malgré 

tout important d’en présenter les principaux enseignements.  

1.1.1. Les apports des études ministérielles 

Les études du SCEREN-CNDP 

Dans la partie précédente, il a longuement été évoqué les injonctions du ministère 

relatives à l’intégration des TIC depuis de nombreuses années. Les études de la DEPP ont mis 

en avant une réalité des chiffres basée sur les pratiques déclarées des enseignants. Ce type 

d’études, légitimes, ne dévoile cependant qu’une partie des réalités. Lorsque l’on s’interroge 

sur la réalité des usages des TICE par les enseignants dans le cadre scolaire, il est nécessaire 

d’aller plus loin, d’analyser ce qui se joue dans le quotidien de la classe.  

Nous avons également déjà citées des études de l’IGEN (2010 et 2012), dont le but n’est 

pas de présager de l’intérêt de l’usage des TICE mais de décrire la réalité des implications sur 

le terrain à travers une analyse assez fine dans les classes sélectionnées à cette fin. Au-delà 

des études de la DEPP et des IGEN, le ministère de l’éducation nationale à travers quelques 

études du SCEREN-CNDP a mis en avant l’intérêt de l’usage des TICE. Ces études 

essentiellement menées par Mônica Macedo-Rouet (2006, 2010a, 2010b, avec Charles-

Dominique, 2007) ont beaucoup porté sur l’usage du tableau numérique interactif.  

Le premier article, basé sur une recherche menée par l’université de Newcastle et financée 

par le Becta36 (Macedo-Rouet, 2006), elle-même basée sur du déclaratif d’enseignants et 

d’élèves britanniques rapporte essentiellement un important gain en termes de motivation et 

d’attractivité des cours, dont le côté magistral se trouve renforcé par le TNI au détriment du 

temps de travail en groupe. Par ailleurs, même si l’immense majorité des enseignants pensent 

que le TNI améliore les performances des élèves, cela ne se remarque pas immédiatement et 

                                                             
36 British Educational Communications Technology Agency 
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encore moins dans les résultats aux examens. De même, les enseignants pourraient avoir 

l’impression d’une meilleure acquisition grâce à une attention plus soutenue, ce qui n’est 

encore une fois pas le cas. Cette première étude semble donc plutôt douter de l’intérêt majeur 

du TNI.  

La seconde, réalisée par Macedo-Rouet avec Charles-Dominique (2007), émet également 

des doutes. Cette fois, l’article est basé sur une étude de l’université de Kingston. Dès 

l’introduction, le cadre est posé :  

« Mais le simple fait de se servir du tableau interactif n'est pas suffisant pour 
améliorer la qualité du processus d'apprentissage. Un réel changement pédagogique 
serait nécessaire pour améliorer l'enseignement. Sinon, le TBI servirait simplement à 
renforcer les pratiques traditionnelles, sans y apporter de plus-value. »37 

 
Ainsi, même si la qualité et la richesse des ressources permettent de maintenir l’attention 

des élèves et que l’enregistrement, la modification et le retour sur les éléments de la séance 

sont des points positifs de l’outil, force est de constater que « c'est la complémentarité entre 

une approche pédagogique et la technologie qui a créé les conditions d'un apprentissage 

efficace » (Wood R. & Ashfield J., 2007, traduit et cité par Charles-Dominique et Macedo-

Rouet, 2007). Nous sommes donc assez loin des textes officiels et des circulaires de rentrée 

qui laisseraient croire à une sorte de magie opérante lors des usages des TICE.  

Dans son article, Mônica Macedo-Rouet (2010 (a)) affirme cependant à partir d’études 

plus récentes (en France, aux Etats-Unis, au Royaume-Uni, en Australie, en Afrique du Sud) 

qu’il existe une corrélation positive entre l’usage du TNI et les résultats scolaires des élèves. 

Si le temps d’expérience de l’outil des enseignants est un élément non-négligeable, les 

résultats sont là sans appel : « Plus les élèves avaient suivi des cours avec le TBI, meilleurs 

étaient leurs résultats. » (Macedo-Rouet, 2010a38)   

Ce point particulier de la formation des enseignants et de leur expérience fait d’ailleurs 

l’objet du second article de Mônica Macedo-Rouet paru en 2010 (b) au CNDP. Ceux-ci 

doivent pouvoir bénéficier d’une formation permanente à l’aide de conseillers. Ils doivent 

pouvoir essayer le TNI avant de l’utiliser avec les élèves, être formés aux théories cognitives 

et disposer de ressources pédagogiques dont l’utilisation doit être clairement définie. Le 

modèle de déploiement induit par le plan ENR s’inspire de ces recommandations. Les 

formations technique et pédagogique par des professionnels des TICE sont des parties 

                                                             
37 Souligné dans le texte par l’étudiant-chercheur. Article en ligne : http://www.cndp.fr/agence-usages-tice/que-
dit-la-recherche/tbi-cours-collectifs-et-exercices-interactifs-16.htm dernière consultation le 09/04/2013 
38 Article en ligne : http://www.cndp.fr/agence-usages-tice/que-dit-la-recherche/l%E2%80%99usage-du-tbi-une-
amelioration-des-resultats-des-eleves-42.htm dernière consultation le 09/04/2013 

http://www.cndp.fr/agence-usages-tice/que-dit-la-recherche/tbi-cours-collectifs-et-exercices-interactifs-16.htm
http://www.cndp.fr/agence-usages-tice/que-dit-la-recherche/tbi-cours-collectifs-et-exercices-interactifs-16.htm
http://www.cndp.fr/agence-usages-tice/que-dit-la-recherche/l%E2%80%99usage-du-tbi-une-amelioration-des-resultats-des-eleves-42.htm
http://www.cndp.fr/agence-usages-tice/que-dit-la-recherche/l%E2%80%99usage-du-tbi-une-amelioration-des-resultats-des-eleves-42.htm
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intégrantes de ce modèle (voir chapitre 1, partie 3.2). Après quelques années, un enseignant 

doit passer par les trois étapes ou usages identifiés par Derek Glover et Dave Miller (2008) et 

cités par Mônica Macedo-Rouet (2010b) : de support de projection à la didactique, le TNI 

« devient un moyen de susciter la discussion, de développer des hypothèses et de les tester »39 

grâce à une interactivité améliorée en passant par une phase d’interactivité de premier niveau.  

Dans le cadre de notre recherche sur les usages du TNI, nous avons donc fait le choix de  

situer le corpus autour de ces critères : le ou les enseignants doivent être formés et utiliser 

l’outil au quotidien depuis plusieurs années. A partir de ce postulat, les enseignements 

dispensés à l’aide du TNI devraient, au regard de la recherche préalablement citée, permettre 

une meilleure acquisition des connaissances et des compétences.   

Les rapports de la mission parlementaire Fourgous 

Lorsque l’on se penche sur les études ministérielles qui valorisent les usages des TICE, il 

semble également nécessaire de se pencher sur les deux rapports de missions parlementaires 

réalisés par le député des Yvelines, maire d’Elancourt, Jean-Michel Fourgous40. Ces rapports 

qui prennent en compte un large panel d’études, de recherches et de rapports ne portent pas 

spécifiquement sur le TNI. Ils servent l’argumentaire de l’administration centrale et de 

recommandations aux missions TICE académiques.  

Le premier rapport de la mission parlementaire Fourgous de 2010 s’appuyant sur une 

évaluation des expérimentations en France et à l’étranger réalise une analyse comparative 

entre la France et les autres pays de l’OCDE, puis il décrit les multiples apports des TICE et 

les freins actuels et les leviers à activer pour réussir l’intégration des TICE à l’école.  

C’est surtout sur les apports des TICE que nous allons dans un premier temps nous 

attarder. Pêle-mêle, elles permettent une plus grande motivation et concentration des élèves, 

une plus grande confiance en soi, une dédramatisation de l’erreur, un accroissement des 

apprentissages et de la mémorisation en un temps plus court, en bref, une amélioration des 

résultats scolaires. Les recherches citées sont essentiellement tirées d’études de l’OCDE, du 

BECTA et de l’UNESCO. Si des obstacles à la massification de l’usage des TICE sont d’ores-

et-déjà identifiés dans ce premier rapport, c’est surtout dans le second de 2012 qu’ils sont mis 

en avant : défaut d’équipement et de maintenance, inadéquation du temps scolaire, des 

                                                             
39

 Article en ligne : http://www.cndp.fr/agence-usages-tice/que-dit-la-recherche/l%E2%80%99usage-du-tbi-
formation-et-etapes-a-franchir-43.htm  dernière consultation le 09/04/2013 
40 Jean-Michel Fourgous est par ailleurs docteur en psychologie sociale et fut chercheur au CNRS à l’éducation 
nationale pendant dix ans.  

http://www.cndp.fr/agence-usages-tice/que-dit-la-recherche/l%E2%80%99usage-du-tbi-formation-et-etapes-a-franchir-43.htm
http://www.cndp.fr/agence-usages-tice/que-dit-la-recherche/l%E2%80%99usage-du-tbi-formation-et-etapes-a-franchir-43.htm
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programmes et examens, manque de soutien de l’encadrement et surtout absence de formation 

et d’accompagnement efficace des enseignants.  

Les leviers sont toujours les mêmes : accès au haut et très haut débit, aux équipements, 

ENT, e-learning et formation des professionnels. Cependant, dans un discours très techno-

centré, les TICE permettraient de lutter massivement contre l’échec scolaire sous toutes ses 

formes, même l’absentéisme reculerait. Les résultats des élèves en langues vivantes et en 

sciences seraient ainsi améliorés grâce à ces divers outils technologiques. L’interactivité et le 

travail collaboratif sont bien évidemment les maîtres-mots de cette révolution scolaire. Ce 

rapport peut faire figure de plaidoyer pour l’école numérique, à aucun moment le doute ne 

subsiste.  

Bien que présent dans le rapport de 2010, le discours est plus centré sur la pédagogie dans 

celui de 2012, de nombreuses études que nous allons citer par la suite insistaient par ailleurs 

sur cet aspect des choses. Le numérique facilite le passage d’une pédagogie frontale à une 

pédagogie active. Si les TICE sont toujours une clé majeure pour résoudre les maux de 

l’école, le discours, très volontariste, semble plus réaliste car il prend en compte l’absence de 

nombreux prérequis nécessaires à une intégration réussie des TICE : confiance en la réussite 

de tous, confiance de l’encadrement envers les professionnels, formation initiale et continue 

de qualité. Ce second rapport peut donc être lu comme étant un plaidoyer pour une « école 

réussie » (Fourgous, 2012, p.20), une feuille de route, feuille de route difficile à tenir en 

temps de crise tant les investissements en termes de formation et en équipement matériel 

seraient considérables. Dans ce second rapport, dès la page 36, on sent que le discours a 

changé par rapport à 2010 :  

« Les TICE sont importantes dans le sens où elles représentent le déclencheur 
permettant d’initier un changement pédagogique. Ce sont les « catalyseurs du 
changement », un tremplin vers de nouvelles pratiques pédagogiques elles-mêmes 
solutions à de nombreux problèmes et de nouveaux défis. Mais sans l’évolution des 
pratiques, les outils numériques n’auront quasiment aucun impact sur la réussite 
scolaire des élèves41. » (Fourgous, 2012, p.36) 

 
Tous les éléments critiquables du précédent rapport sont passés au crible, les « digital 

natives » ne sont plus considérés comme maîtrisant les technologies, le côté superficiel et 

ludique de leurs compétences est mis en avant. De nouveaux enjeux sont pris en compte 

comme lire ou développer son esprit critique à l’heure du numérique. Une réforme même du 

B2i et du droit d’auteur prenant en compte ces nouveaux enjeux est envisagée. Même le 

C2i2e et le référentiel national des compétences professionnelles des enseignants sont décrits 

                                                             
41 Les éléments sont en gras dans le texte d’origine. 
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comme peu adaptés et nécessitent une refondation pour reprendre un terme à la mode. Comme 

cela transparaissait en une ou deux phrases dans le premier rapport, il faudrait créer une vraie 

discipline numérique. Même les formateurs ne seraient pas assez formés au numérique.  

1.1.2. Des études ministérielles critiquées 

Lorsque cette recherche a été initiée en 2011, il n’était pas de bon ton de remettre en cause 

la plus-value affichée des TICE. Le second rapport Fourgous (2012) n’était pas paru et un 

large consensus, aujourd’hui encore relayé par le ministère de l’éducation nationale, semblait 

se dégager. Cependant, un certain nombre d’auteurs concluait déjà à une nécessaire prudence 

sur cette question de l’apport des TICE.  

Les études ministérielles sont en effet intimement liées aux discours de modernisation de 

l’école (amélioration de la performance, aider les élèves à acquérir les compétences 

nécessaires à l’économie de demain). Elles ont donc une forte dimension prospective 

(Chaptal, 2007). Par ailleurs, il est très difficile d’isoler la variable TIC dans les recherches 

menées dans ce domaine (Chaptal, 2007 et Thibert, 2012). Il est intéressant donc, de se 

pencher sur d’autres types de recherche, en particulier des recherches où le contexte et les 

pratiques réelles sont pris en compte au détriment des pratiques déclarées, recherches qui 

s’appuient par ailleurs sur d’autres disciplines, comme la psychologie ou la sociologie. C’est 

ce que nous nous proposons de faire dans ce mémoire de master. 

Dans leur article « TIC et système éducatif : un peu d’histoire », Bardi et Bérard (2005), 

IGEN, s’accordent sur le fait que la configuration matérielle incite à des usages, mais que la 

pratique du maître compte pour autant : « Il ne suffit pas de disposer d’ordinateurs pour 

vouloir et savoir différencier la pédagogie, ni d’un logiciel de traitement de texte pour faire 

aimer l’écriture… » (p.7).  

La question de l’interactivité des TICE peut également être posée. Il y a interactivité 

lorsque l’humain échange avec la machine, mais celle-ci est « plus intellectuelle, comme lors 

d’une recherche d’information qui va susciter la réflexion » (Bazin, 1998, p.62). La recherche 

d’interactivité pour l’interactivité n’est donc pas une fin en soi. Ces nouveaux outils placent 

d’ailleurs les enseignants dans des situations pédagogiques inconfortables, car le manque de 

recul est grand (Baffico, 2009). Par ailleurs, le TNI tend à favoriser l’interaction professeur –

élèves mais favorise peu les interactions élèves – élèves, cher au paradigme constructiviste. Il 

est intéressant de voir que Baffico dans son article a d’ailleurs favorisé ce premier type 

d’interaction. C’est d’ailleurs bien l’interaction qui est recherchée par ce dernier et non 

l’interactivité qu’il juge inappropriée en pédagogie.  
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Selon Bazin (1998), avec les TICE, il y a une double déconnexion du réel : désarticulation 

spatio-temporelle et décontextualisation. De plus, pour lui, les habitudes des médias de 

divertissement peuvent même être des obstacles pour l’apprentissage via ces mêmes médias. 

Pour Anne Le Roux (1997), en géographie, ces médias « ne représente(nt) même plus le réel, 

mais est ce réel donné à voir » (p.140). Ce qui pose des problèmes parce que « la distanciation 

souhaitée dans toute activité qui se veut scientifique ne se fait pas ».  Il est important donc de 

travailler sur les représentations qu’ont les élèves de ces outils. Par exemple, un certain 

nombre d’élèves croient que quelqu’un tape en direct la réponse à une requête dans un moteur 

de recherche de type Google42. 

De même, si le ministère de l’éducation nationale s’accorde sur une nécessaire 

progressivité des apprentissages dans le domaine des TICE, on peut noter la complexité de 

l’utilisation de l’internet en classe avec en particulier la « navigation qui engendre de la 

désorientation et une surcharge cognitive » (Bazin, 1998, p.63).  

Pour Antoine Chaptal (2007), le courant de la « technologie éducative » a montré ses 

limites, à travers l’échec de deux types de croyances : le techno-déterminisme et le finalisme. 

Il définit le techno-déterminisme comme étant « l’idée qu’il suffirait de mettre à disposition 

des technologies pour provoquer mécaniquement un changement des pratiques » (Chaptal, 

2007, p.82) et le finalisme comme étant « une conception selon laquelle un objet technique est 

conçu comme s’adaptant quasi-automatiquement (…) à une demande sociale qui lui 

préexiste » (Chaptal, 2007, p.82). C’est d’ailleurs illusoire de croire qu’un nouvel outil vient 

remplacer l’existant quand en réalité il vient le compléter (Chaptal, 2007 et Punie et al., 2006, 

cité par Thibert, 2012).  

Pour cet auteur, la plupart des études citées par le ministère de l’éducation nationale ou 

menées aux Etats-Unis d’Amérique ou en Grande-Bretagne s’appuie sur des méthodes 

comparatives dont les critères méthodologiques sont peu rigoureux. Les résultats de ces 

recherches, menées par des ministères ou agences gouvernementales, juges et parties, sont 

donc caduques (Chaptal, 2007). Peu d’études ont prétendu apporter une preuve concrète de 

l’impact des TICE. Repris et complété depuis par d’autres auteurs, ce phénomène du « No 

Significant Difference » (ou NSD) des méta-analyses est mis en avant (Thibert, 2012) : la 

plupart de ces analyses ne conclue pas à l’efficacité des TICE et appelle à la réalisation 

d’enquêtes plus conséquentes. Enfin, les rares analyses positives sont beaucoup plus publiées 

biaisant les résultats finaux (Thibert, 2012). Malgré cela, Chaptal (2007) estime les progrès 

                                                             
42 Jacques Bresson, cours de C2i2e en ligne, dernière consultation le 27/03/13 : 
http://pedago.reims.iufm.fr/ressources_pedagogiques/tice_site/ri-docs/JB-RI-pratiques-de-classe.pdf  

http://pedago.reims.iufm.fr/ressources_pedagogiques/tice_site/ri-docs/JB-RI-pratiques-de-classe.pdf
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incontestables, avec une intégration plus facile dans le primaire, mais à un rythme plus lent 

que prévu (il cite en p.92 le rapport annuel du Becta de 2006). Il y a donc un fort décalage 

entre usages annoncés et pratiques réelles.  

Enfin, et ce n’est pas le moindre des obstacles à lever dans l’usage des TICE, les 

enseignants et les corps d’inspection ne perçoivent pas bien la valeur ajoutée des TICE et leur 

adhésion est encore limitée. Il ne faut de plus, pas confondre les enseignants innovants avec la 

majorité des enseignants (Chaptal, 2007). Reste à savoir si le constat établi en 2007 l’est 

toujours en 2012. Or, les éléments récents de bibliographie font état de ce même constat : les 

usages pédagogiques restent limités (Thibert, 2011 et 2012) et « la technologie sans 

changement pédagogique n’apporte rien » (Thibert, 2012, p.7).  

En ce qui concerne le TNI, les conclusions de Thierry Karsenti et de son équipe (Karsenti, 

T., Collin, S., Dumouchel, G., 2012), que l’on ne peut pourtant pas accuser de techno-

scepticisme au regard de l’article « Quand les TIC font mouche : leur impact sur 

l’engagement scolaire des élèves » paru en 2013, sont sans appel :  

« On trouve le plus souvent des écrits où l’on vante, sans fondements réels, les 
mérites du TBI » (Karsenti, T., Collin, S., Dumouchel, G., 2012, p.30) 
 

«  Plusieurs [synthèses] sont imprécises, et confondent trop souvent des recherches 
sérieuses avec l’opinion de ceux qui souhaitent voir de tels outils présents en 
classe, qu’il s’agisse de gouvernements ou de fabricants de TBI. En effet, les 
travaux de Glover et collab. (2005), de Smith et collab. (2005) et de plusieurs autres 
mettaient déjà en évidence que la très grande partie des études réalisées étaient 
financées par des compagnies fabriquant des TBI. » (Karsenti, T., Collin, S., 
Dumouchel, G., 2012, p.31)43 
 

De nombreuses études ministérielles sont donc jugées comme étant scientifiquement peu 

rigoureuses ou comme n’apportant pas de réelles conclusions.   

1.2. Des travaux de recherche qui complètent et confirment des éléments  

Si les chercheurs cités précédemment remettent en cause le bien-fondé de certaines 

conclusions de recherche et d’enquêtes ministérielles des pays de l’OCDE, ils n’en restent pas 

moins convaincus de la potentialité des TICE, potentialité qui ne peut s’exprimer qu’avec une 

solide formation adéquate. Par ailleurs, les chercheurs s’accordent sur la nécessité 

d’accompagner les élèves dans cette révolution numérique, car il est du devoir de l’école 

d’aider les élèves à appréhender le monde auquel ils sont d’ores-et-déjà confrontés (Chaptal, 

2007, Karsenti et Collin, 2013). 

                                                             
43 Eléments mis en gras par l’étudiant-chercheur 
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1.2.1. Des éléments complémentaires aux enquêtes ministérielles 

Une recherche en particulier a démontré des résultats positifs de l’usage des TICE. Basée 

sur une étude comparative, la recherche de Jean Heutte de 2008 met en évidence que les 

résultats des élèves sont positivement influencés par les usages des TIC en classe. S’il n’en 

reste pas moins prudent, les conclusions de ce chercheur vont dans le sens des préconisations 

du ministère.  

En ce qui concerne le TNI si fortement décrié, il n’en est pas moins massivement déployé. 

Celui-ci favorise en effet les connexions entre savoir et savoir-faire (Baffico, 2009). Le 

professeur qui utilise le TNI doit intégrer dans son approche pédagogique des compétences 

disciplinaires et des compétences techniques (Baffico, 2009). Ce dernier aspect n’est pas 

toujours mis en évidence dans les enquêtes précitées, pourtant, il s’agit là bien évidemment 

d’un prérequis indispensable à l’usage des TICE au quotidien dans sa pédagogie.  

Dans leur article « le tableau blanc interactif et son utilisation en classe », Philippe Dessus 

et Patrick Soubrié (2010 modifié en 2012) décrivent à l’aide de recherches précises les 

avantages et inconvénients de ce TNI. Sont cités pêle-mêle, la visibilité du grand écran, 

l’intérêt du multimédia, les effets motivants et l’interactivité. Si le coût, le manque de 

formation et la complexité de la préparation sont mis en avant, force est de reconnaître que le 

TNI ouvre des perspectives pédagogiques intéressantes avec les fonctions de glisser/déposer, 

de capture, d’annotation, de cache, de zoom, de stockage... 

Enfin, rares sont les études ministérielles qui reconnaissent que l’organisation elle-même 

de l’enseignement scolaire en France ne favorise pas l’épanouissement des TICE : examens 

inappropriés (Chaptal, 2007, Fourgous, 2012), forme scolaire actuelle avec son cloisonnement 

disciplinaire (Thibert, 2012). Pour reprendre Chaptal en 2007, l’institution éprouve des 

difficultés vis-à-vis des nouvelles pratiques basées sur l’utilisation de classe-mobile (plus 

propice à des approches socioconstructivistes) alors qu’au contraire les technologies 

rassurantes comme les TNI et les vidéoprojecteurs qui renforcent l’impact du professeur sont 

valorisées. Isabelle Pybourdin dans son article de 2009, au titre explicite de « Politiques 

publiques : Construction de la fracture par les usages dans l'enseignement » se veut plus dur. 

Reprenant Dominique Bessières, elle constate que les enseignants se retrouvent en situation 

« d’injonction paradoxale qui consiste à formuler des attentes ou des ordres contradictoires, 

et/ou impossibles à réaliser » (p.213).  
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1.Ϯ.Ϯ. Les poiŶts d’aĐĐoƌd  
Si le bien-fondé des conclusions sur l’impact positif des TICE en termes de réussite des 

élèves est souvent remis en cause, les recherches et les enquêtes ministérielles s’accordent 

cependant massivement sur certains points. Par exemple, tous citent l’aspect motivationnel 

des TICE et en particulier du TNI (Macedo-Rouet, 2006, Dessus et Soubrié, 2010, Karsenti, 

T., Collin et S., Dumouchel, G., 2012, Thibert, 2012, rapports Fourgous de 2010 et 2012), 

même si certains auteurs émettent des doutes sur cette motivation dans la durée ou sur 

l’aspect chronophage de l’outil (Karsenti, T., Collin, S. et Dumouchel, G., 2012, Thibert, 

2012). Le TNI permet également une meilleure présentation des éléments théoriques, 

notamment de façon magistrale (Dessus et Soubrié, 2010, Karsenti, T., Collin, S. et 

Dumouchel, G., 2012).  

Par ailleurs, il est noté que les innovations technologiques se succèdent à rythme effréné et 

qu’il est difficile d’en voir une s’installer durablement (Thibert, 2012, Chaptal, 2007). L’effet 

de mode de ces technologies a par ailleurs longtemps nui à la réflexion sur les usages et n’en a 

pas facilité l’appropriation (Mériaux et Genevois, 2007). Bien souvent, il y a eu « absence de 

réflexion réelle sur la plus-value pédagogique » des outils, pour étendre l’exemple des outils 

cartographiques cité par Mériaux et Genevois, 2007, p.124. A cet égard, les IGEN pensent 

qu’il faut déjà se tourner vers les smartphones et les tablettes alors que le déploiement des 

ENT n’est même pas terminé (IGEN, 2012). En cela, cependant, le déploiement du TNI est 

une réponse, car même s’il n’est pas la panacée, il permet de s’installer sur un temps plus long 

que le rythme des innovations en pleine révolution numérique.  

Tous s’accordent aussi sur le fait que les enseignants utilisent massivement les TIC dans 

leur préparation de classe mais très peu directement avec les élèves dans les apprentissages, 

que les usages pédagogiques restent limités (voir par exemple, les enquêtes Profetic cités 

précédemment ; Chaptal, 2003 et 2007, Thibert, 2012). Le manque de formation initiale et 

continue est bien évidemment systématiquement pointé du doigt (rapport Fourgous, 2012, 

Thibert, 2012, et IGEN, 2012). 

D’un point de vue général, on peut aussi avancer que les discours sur l’introduction des 

nouvelles technologies n’est pas nouveau et que la clé de la pédagogie réside toujours dans 

l’idée que le pédagogue est un accompagnateur de celui qui apprend (Authier, 1998) et pas 

uniquement un présentateur d’un « savoir déjà-là ». La pédagogie reste donc au centre des 

préoccupations, puisqu’il s’agit bien de s’appuyer sur les nouvelles technologies pour s’ancrer 

dans les théories socioconstructivistes, en les opposant aux pratiques dites traditionnelles 

(Chaptal, 2003 et 2007, Baffico, 2009, rapports Fourgous, 2010 et 2012, Thibert, 2012, 
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Karsenti, T., Collin, S., Dumouchel, G., 2012). Les TICE relèvent bien d’un enjeu majeur de 

l’école de demain car elles touchent aux fondamentaux du métier du métier d’enseignant dans 

la mesure où elles permettent de modifier les pratiques pédagogiques et la façon d’enseigner 

(Baffico, 2009). C’est donc bien, sur l’aspect pédagogique des TICE qu’il faut insister. 

Thibert (2012) parle même du « primat de la pédagogie » (p.14). Au-delà du ratio 

élèves/ordinateurs et de la numérisation des pratiques existantes, c’est sur la construction de 

nouvelles compétences des enseignants, une meilleure prise en compte des capacités 

individuelles des élèves, bref sur une pédagogie centrée sur l’apprenant que tout se joue 

(Thibert, 2012, Fourgous, 2012). Pour Heutte (2008), c’est sur l’ « humanware » qu’il faut 

compter (p.42)44. Les TICE permettraient « une révolution pédagogique annoncée mais pas 

observée » et un « nouveau « paradigme » pédagogique » (Chaptal, 2007, p.94).  

1.3. La difficile question de l’appropriation de ces technologies par les 
enseignants 

1.3.1. Un déplacement des enjeux 

Si les enseignants ont prioritairement utilisé les TICE dans leur préparation de classe et 

secondairement dans la classe, avec les élèves (Mériaux et Genevois, 2007), on ne peut que 

souligner que ce constat est en nette évolution. Il suffit de reprendre en cela les enquêtes 

Profetic cités précédemment. 

Force est de constater également que des efforts conséquents ont été réalisés en termes 

d’équipements, mais aussi en termes de déploiement de plateformes collaboratives (type 

Educnet) et en termes de formation ces quarante dernières années dans ce contexte de 

déploiement massif des TICE (voir chapitre 1, partie 3).  

Même si certains éléments bloquants perdurent, comme un déficit certain de formation 

pédagogique et un contexte français défavorable à un essor majeur des TICE, des progrès ont 

été réalisés et le pouvoir politique continue d’investir (Thibert, 2012). Pour Pascal Boyries, 

IA-IPR de l’académie de Grenoble45, « nous sommes passés d’une approche exploratoire […], 

à une approche plus éducative où l’on a des problèmes pédagogiques ou didactiques pour 

lesquels l’ordinateur peut apporter des réponses. » Le C2i2e va d’ailleurs en ce sens puisque 

désormais la compétence B21 insiste sur le fait que toutes les situations d’apprentissage ne 

sont pas favorables à l’utilisation des TICE46. Reste donc cette question du temps 

                                                             
44 Heutte parle d’ « humanware » en opposition avec le hardware (matériels informatiques) et software (les 
logiciels) 
45 cité par Mériaux et Genevois, 2007 p.123 
46 « identifier les situations d’apprentissage propices à l’utilisation des TICE ». 
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d’appropriation des technologies par les enseignants formés dans ce contexte difficile de 

succession rapide des innovations. Cette question est loin d’être neutre au regard du titre de 

l’article d’Isabelle Pybourdin (2009) déjà cité et assez évocateur : « Politiques publiques : 

Construction de la fracture par les usages dans l'enseignement ». 

1.3.2. Une lente appropriation 

La question du temps d’appropriation de ces technologies est extrêmement importante, 

« on ne décrète pas l’usage des TIC » (Pybourdin, 2009, p.211). Il n’est en effet pas évident 

que ces outils numériques, autres que matériels, mais logiciels et applicatifs soient tous entrés 

dans les classes, et que les démarches pédagogiques se soient modifiées. Il est donc 

intéressant de se demander comment les enseignants se sont appropriés ces outils (à la fois 

matériels, logiciels et applicatifs), pas tous créés initialement pour l’enseignement et en 

particulier pour l’enseignement de la géographie, loin de là, mais au contraire par les milieux 

industriels (Chambat, 1994 – Bardi et Bérard, 2005 – Chaptal, 2007). Pour Chambat, 1994, 

« l’usage n’est pas un objet naturel mais un construit social » p.253. On peut se demander 

comment l’enseignant après une phase d’apprentissage de ces outils les a adaptés à son 

activité (Bazin, 1998). De plus, ces outils n’ayant pas été conçus pour les apprentissages, ils 

ne les favorisent pas nécessairement. La pédagogie du document et la pédagogie magistro-

centrée ont même pu être renforcées par les TICE, en particulier par le TNI (Chaptal, 2007), 

qui peut être vu par certains « comme étant une vitrine « magique » qui permettrait de 

masquer une pauvreté pédagogique » (Baffico, 2009, p.66). De plus, les objectifs premiers, 

par exemple, d’acquisition des concepts de la géographie, pourraient être occultés par des 

enseignants qui auraient centré leur activité (et celle de leurs élèves) sur les TICE et leur 

manipulation. Enfin, il ne faut pas oublier que les progrès en terme d’usages des TICE sont 

ancrés sur les pratiques qui existent déjà (sociologie des usages – Chaptal, 2007). 

 La maîtrise de l’outil technique est un autre problème, et même si la seule limite réside 

en les compétences du pédagogue, cela reste une limite importante. Le pédagogue doit à la 

fois maîtriser dans le cadre de l’utilisation d’un TNI, l’ordinateur qui le pilote, le logiciel 

associé (dit aussi propriétaire) et le ou les logiciels utilisés avec l’ordinateur (Baffico, 2009). 

Les outils intégrés au TNI peuvent être qualifiés d’« endogènes » et les outils repris lors des 

cours et externes au TNI peuvent eux être qualifiés d’« exogènes ». Par ailleurs, certains 

outils sont « fortement intégrateurs », lorsqu’ils permettent de mettre en jeu plusieurs savoir-

faire ou que d’autres sont « faiblement intégrateurs » lorsqu’ils ne mobilisent qu’un ou deux 

savoir-faire (Baffico, 2009).  
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 Pour les chercheurs cette appropriation de l’outil est évaluée à quelques années 

(Macedo-Rouet, 2010b) et suit globalement plusieurs étapes successives qui peuvent 

cohabiter dans le temps (voir tableau ci-dessous). Dans le cadre d’une recherche mêlant TICE 

et géographie, il est donc important de travailler sur un corpus d’enseignants ayant 

l’expérience de ces outils et d’un outillage conceptuel efficace pour répondre à cette question 

de l’appropriation. 

Figure 1 – Tableau des étapes successives d’appropriation du TNI 

Etape Macedo-Rouet, 2010 Fourgous, 2012 

1  Découverte : utilisation 

personnelle de l’outil  

2 Support à la didactique : le TBI est essentiellement un 

support de projection, qui peut apparaître comme une 

nouveauté pour les élèves, mais qui n’est pas utilisé pour 

l’interactivité. 

Adoption : utilisation 

professionnelle mais la 

pédagogie reste inchangée 

3 Interactivité : l’usage du TBI incorpore des éléments 

(démonstrations, tests de concepts, images, etc.) qui 

stimulent les élèves à réfléchir et à résoudre des 

problèmes, mais il est utilisé essentiellement comme un 

tableau classique, avec des fonctionnalités innovantes 

(annotation du document projeté, soulignage de texte, 

enregistrement des annotations, etc.). 

Appropriation : pédagogie 

plus interactive 

4 Interactivité améliorée : le TBI devient un moyen de 

susciter la discussion, de développer des hypothèses et 

de les tester, en utilisant différentes applications 

logicielles. Il permet, par exemple, d’accéder à Internet 

et à des documents enregistrés sur un ordinateur en 

réseau. L’enseignant peut faire de cette consultation une 

opportunité pour montrer aux élèves la démarche d’une 

recherche d’informations. 

Création : pédagogie 

innovante, élève acteur, 

producteur et créateur 
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Il est important de noter que pour Jean-Michel Fourgous, la majorité des enseignants se situe 

à l’étape 1 ou 2. S’il nous a paru nécessaire de montrer que les TICE malgré les fortes 

injonctions dont ils font l’objet ne font pas l’unanimité quant à leur plus-value intrinsèque, 

elles n’en restent néanmoins pas moins un enjeu évident dans le cadre de la révolution 

numérique d’aujourd’hui. Nous avons constaté en chapitre 1, partie 2 que la géographie se 

prêtait bien, à priori, à l’usage des TICE et en particulier du TNI, même si peu de recherches 

ont été menées sur l’utilisation des TICE en géographie au cycle 3. Avant d’aller plus loin 

dans cette réflexion, il est nécessaire de poser précisément l’objet « enseignement de la 

géographie au cycle 3 ». Il nous a paru, en conséquence, approprié de l’inscrire dans le champ 

de la didactique de la géographie à l’école primaire.  

2. Pratiques d’enseignement de la géographie à l’école primaire et 
TICE  

2.1. L’activité des enseignants du premier degré en géographie 

Dans le cadre de notre questionnement, il est indispensable de faire référence aux 

recherches menées auparavant dans le cadre de l’enseignement de la géographie en cycle 3. 

En France, la géographie apparaît dans les programmes en tant que discipline scolaire 

seulement dans ce cycle, c’est-à-dire à partir du CE2. Un des éléments à souligner lorsque 

l’on effectue une recherche le cadre de l’enseignement primaire, c’est la polyvalence des 

enseignants du premier degré. Celle-ci s’exerce dans le quotidien de la classe et un enseignant 

de premier degré est amené à développer un grand nombre de compétences dont cet élément 

fort, qui relève même de l’identité professionnelle des professeurs des écoles et instituteurs.  

2.1.1. une activité inscrite dans le cadre de la polyvalence  

Sans entrer trop dans les détails tant les travaux sont connus sur cette question, 

aujourd’hui, un enseignant de premier degré à temps plein, doit en cycle 3 enseigner au bas 

mot 11 disciplines au regard du B.O. hors série n°3 du 19 juin 200847,  

Dans le « référentiel métier », la polyvalence occupe une place de premier ordre (voir 

partie 1, chapitre 1.2.2.). Cette polyvalence, peut-être définie à la manière de Gilles Baillat, 

(2001, p.94) cité par Philippot (2008, p.92) comme étant « un dispositif de travail caractérisé 

par l’obligation, pour un seul enseignant, d’assumer l’ensemble des disciplines ou matières 

proposées à un groupe d’élèves. » Les études menées en particulier à l’IUFM de Reims sous 

                                                             
47 http://www.education.gouv.fr/bo/2008/hs3/programme_CE2_CM1_CM2.htm  si l’on ne subdivise pas au 
regard des disciplines de référence, le français, les mathématiques et les sciences. 

http://www.education.gouv.fr/bo/2008/hs3/programme_CE2_CM1_CM2.htm
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l’égide de Gilles Baillat ont montré la hiérarchisation que les enseignants de premier degré 

faisaient au niveau des disciplines qu’ils enseignent, en particulier dans leurs pratiques 

d’échanges de service ou de délégation de la discipline à un intervenant extérieur. C’est 

pourquoi le concept de polyvalence réelle a été développé et que l’écart entre polyvalence 

formelle et pratique réelle a été mis en avant (Baillat, Espinoza, Vincent, 2001, Baillat et 

Phillipot 2005). 

Il ressort des premières recherches du GRPPE48 que les enseignants s’impliquent plus ou 

moins selon la discipline scolaire. Entre les deux pôles, on retrouve un ventre mou, composé 

de l’histoire, de la géographie, de la physique-technologie et des arts plastiques que 

l’enseignant de premier degré délègue moins (Baillat, Espinoza, Vincent, 2001). L’histoire, la 

géographie et l’éducation civique étant des « disciplines molles, au sens où elles se présentent 

comme des disciplines d’évidence, proches du sens commun, voire réduites à ce sens 

commun » (Audigier, Tutiaux-Guillon, 2004, p.308). Au regard de la complexité de la tâche 

de l’enseignant de premier degré, on ne peut que relayer le paragraphe suivant (Baillat, 

Espinoza, Vincent, 2001 p.124) : 

« On ne peut s’empêcher de se poser la question de l’expertise de l’enseignant du 
premier degré : peut-on raisonnablement tout attendre d’une même personne et 
notamment la maîtrise épistémologique nécessaire à la conduite de tous les 
apprentissages, tels qu’ils sont requis dans les programmes ? »49 
 

Cet état de fait est par ailleurs relayé même par les IGEN (rapport n°2005-112) lorsqu’ils 

disent qu’il « est irréaliste de penser que le professeur des écoles, polyvalent, peut être un 

spécialiste pointu de la didactique de tous les champs disciplinaires » (p.36). Relevant malgré 

tout de l’identité professionnelle des enseignants au même titre que la liberté pédagogique ou 

la centration sur la gestion de classe et l’élève (Audigier et Tutiaux-Guillon, 2004, Philippot, 

2008, Bailliat et Philippot, 2009), la polyvalence des enseignants du premier degré est un 

concept important lorsque l’on évoque l’activité des enseignants du primaire. Parmi ces 

disciplines plus secondaires dans le premier degré que le lire, écrire, compter, la géographie 

n’est pas la plus favorisée (Audigier, 1999). La recherche a caractérisé dans l’enseignement 

de la géographie à l’école élémentaire depuis longtemps le modèle disciplinaire et 

pédagogique dominant et ce champ d’exploration a par ailleurs été renouvelé ces dernières 

années par l’apport de nouvelles problématiques.   

                                                             
48 Groupe de Recherche sur les Pratiques Professionnelles des Enseignants 
49 Souligné par l’étudiant-chercheur 
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2.1.2. le concept de « modèle disciplinaire » 

Le concept de « discipline scolaire » a déjà évoqué en note 9 p.13. Il est très souvent 

mobilisé dans le cadre de la didactique de l’histoire et de la géographie. Développé par 

Chervel (1988), celui-ci met en avant une autonomie des disciplines scolaires vis-à-vis des 

éventuelles disciplines de référence. La discipline scolaire est constituée de « contenus » qui 

« forment un ensemble cohérent et consensuel, une "vulgate" » (Chervel, 1998, p.95), de 

« processus de motivation des élèves » (sélectionner les contenus, les textes, les récits, les 

plus stimulants (ibid, p.96), d’exercices-types et de procédures d’évaluation liées aux finalités 

que l’institution scolaire a attribués à celle-ci.  

Prolongeant le concept de disciplinaire scolaire, le concept de « modèle disciplinaire » a 

été élaboré par François Audigier dans sa thèse (Philippot, 2008) qu’il a repris dans différents 

articles (par exemple, Audigier, 1995). Les trois « ingrédients » qui en forment le système 

sont les finalités, les contenus et les méthodes. Le modèle disciplinaire est « le socle, le cadre 

dans lequel s’exerce la pensée professionnelle des enseignants d’histoire et de géographie » 

(Audigier, 1997, p.13). Marqué par le facteur « temps » et donc par la subdivision en 

« cours », ce modèle caractérise « la situation d’enseignement apprentissage » et « la mise en 

scène du savoir » (Audigier, 1993, p.77, cité par Philippot, 2008 p.151). Thierry Audigier a 

par ailleurs dans ces nombreuses recherches caractérisé le modèle disciplinaire le plus 

répandu dans le cadre de l’enseignement de l’histoire, de la géographie et de l’éducation 

civique. 

Décrit dans le second degré (Audigier, 1995 et 1997), le modèle disciplinaire en histoire et 

géographie a fait l’objet d’une schématisation reproduite ci-dessous dont on pourra retrouver 

une description fine dans l’article dont il est issu : « histoire et géographie, un modèle 

disciplinaire pour penser l’identité professionnelle » (Audigier, 1997, p.15).  
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Pour atteindre les finalités attribuées à ces disciplines culturelles, l’enseignant doit tenir 

compte de l’organisation de l’école : découpage du temps et travail en groupe classe. Relevant 

d’un art d’exposition et à l’aide de méthodes, l’enseignant présente, indépendamment de la 

discipline de référence, un savoir constitué, que l’on retrouve dans des manuels, où les 

nouveautés de la recherche scientifique semblent ne pas exister, le savoir étant déjà-là 

(Audigier et Basuyau, 1988). Ce modèle disciplinaire s’impose de lui-même aux professeurs 

des écoles, qui polyvalents, ont développé un modèle pédagogique assez spécifique au cycle 

primaire. C’est ce modèle pédagogique qu’il est particulièrement intéressant de développer.  

2.1.3. un modèle pédagogique dominant eŶ gĠogƌaphie à l’ĠĐole 
élémentaire 

Dans ce modèle, certains éléments apparaissent comme étant peu prioritaires, alors que 

d’autres sont au cœur même des pratiques enseignantes en géographie. Les références aux 

programmes, le vocabulaire spécifique de la didactique et de la pédagogie, la place des 

nouvelles technologies et l’évaluation sont très peu évoqués dans les questionnaires et 

entretiens semi-directifs réalisés sous l’égide d’Audigier et de Tutiaux-Guillon (2004). A 

l’inverse, l’enseignement de la géographie est un moment de liberté où l’intérêt et le plaisir du 

maître et des élèves sont mis en avant. Par ailleurs, la géographie ne s’enseigne pratiquement 

jamais sans carte ou sans image à travers une vérité, une réalité qui se donnerait à voir par 

l’observation de ces supports, une réalité que l’enseignant dévoile aux élèves qui écoutent 

pour accéder à la connaissance (Audigier et Basuyau, 1988). Les sorties sur le terrain sont 

rares. Les manuels malgré les nombreuses réserves dont ils font l’objet de la part des 

enseignants, mais aussi des IGEN (rapport n°2005-112, 2005) sont très présents à minima 

comme support de préparation du cours ou du polycopié destiné aux élèves. Ce dernier, si 

important (rapport IGEN n°2005-112, 2005) est souvent un amalgame de plusieurs manuels, 

qui servent de « boîte à outils » (Le Roux, 1997) à la réalisation de « ces montages ». 

(Audigier et Tutiaux-Guillon, 2004). 

Dans ce modèle pédagogique, les élèves en groupe ou en classe entière répondent à de 

multiples questions où la localisation, l’identification et la description permettent l’usage 

massif de la méthode inductive, c’est-à-dire une généralisation à partir d’exemples. Même si 

la carte est parfois construite avec les élèves, c’est le modèle du cours dia logué également 

décrit par Philippot en 2008 qui domine. En général, l’enseignant part du vécu des élèves, 

supposé concret et fonctionnant comme une preuve, pour aller vers l’abstraction. La 

connaissance de la France est reconnue comme objectif majeur de la discipline à travers une 
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approche très descriptive. L’approche géographique très déterministe et rarement 

problématisée laisse transparaître une géographie traditionnelle, « voisine de ce qu’elle était il 

y a trente ou cinquante ans » (Audigier et Tutiaux-Guillon, 2004). Par ailleurs, il est à noter 

que 53% des enseignants jugent leur formation comme étant insuffisante en géographie 

(Audigier et Tutiaux-Guillon, 2004, p.62) 

En s’appuyant sur les pratiques déclarées d’enseignants, François Audigier et Nicole 

Tutiaux-Guillon (2004) nous apprennent que 87% des enseignants utilisent souvent ou très 

souvent, voir à chaque cours la carte (p.162), qu’ils favorisent moins les documents écrits et 

les livres en géographie qu’en histoire ou en éducation civique et que le manuel est utilisé 

dans 69% des cas et l’image fixe dans 26% des cas. Dans plus de la moitié des cas, les 

matériaux sont utilisés comme point de départ de la leçon.   

Afin de dépasser les simples pratiques déclarées et tendre vers une étude des pratiques 

effectives, 110 séances d’histoire, de géographie et d’éducation civique ont été observées par 

un groupe de chercheurs sous la direction d’Audigier et de Tutiaux-Guillon (2004). Pour 

analyser ces séances, les chercheurs se sont concentrés sur le temps de la leçon et son 

organisation, en particulier sur le début qui est révélateur de la démarche (introduction et 

légitimation de l’objet étudié, rôle des élèves) et la fin de la séance, qui bien que souvent 

fugace, montre comment l’enseignant termine la leçon, formalise éventuellement les savoirs. 

Entre ces deux moments, les chercheurs se sont concentrés sur les écrits des élèves (typologie, 

qui les réalise ? Comment ?) et sur l’utilisation des auxiliaires. Il en ressort une forme scolaire 

largement partagée. Les séquences de plusieurs séances successives ont souvent lieu dans 

l’après-midi. Elles durent de 45 à 60 minutes, voir dépassent les 60 minutes. L’introduction 

en début de séance est en général assez rapide et il s’agit après avoir fait un rappel des acquis 

dans plus de deux tiers des cas de présenter l’objet de la séance de manière magistrale ou 

dialogique. Lors de la leçon en tant que telle, les élèves participent à son déroulement. 

Marquée par le « dialogue entre l’enseignant et la classe entière et l’alternance de travail de 

groupe et de dialogue », la leçon dans 71% des cas comprend un temps de constitution de la 

trace écrite à laquelle les élèves participent (Audigier et Tutiaux-Guillon, 2004, p.183). Le 

schéma, la carte, intègrent cette trace écrite dont la construction a été négociée entre les 

éléments que le maître tend à faire passer et les phrases des élèves. La carte, très présente, 

comme les autres documents présentés, est un substitut du réel, qu’il suffit d’observer pour 

connaître le réel, sans mise à distance critique. La fin de la leçon est peu voire pas explicite la 

plupart du temps. Au final, des pratiques communes dominent donc, à travers le modèle du 



 

45 

cours dialogué et magistro-centré au cours duquel les savoir-faire ne s’acquièrent que par la 

pratique.  

Il est à noter que sur les 110 séances observées, seules quatre comportent un support TICE 

(3 utilisation de cassettes vidéos, une utilisation d’une diapositive et aucune d’informatique). 

Cette absence d’utilisation des outils TICE dans une recherche du début des années 2000 peut 

se comprendre et c’est pourquoi, il est d’autant plus intéressant de s’interroger sur les 

pratiques des enseignants avec les TICE dans l’enseignement de la géographie en cycle 3.  

Si François Audigier et Nicole Tutiaux-Guillon ont également réalisé des classifications, il 

ne semble pas intéressant d’en décrire les détails dans une recherche visant une 

compréhension fine des pratiques instrumentées opérantes dans l’enseignement de la 

géographie à l’aide du TNI en cycle 3. Par contre, il nous semble important de mobiliser les 

apports de la recherche qui ont cette même visée d’analyse des pratiques ordinaires 

d’enseignants dans le quotidien de la classe.   

2.2. les recherches sur les « pratiques enseignantes » en géographie 

2.2.1 les « pratiques enseignantes » 

Thierry Philippot a mené sa thèse, « La professionnalité des enseignants de l’école 

primaire : les savoirs et les pratiques » (2008), autour de cette visée descriptive et 

compréhensive. Il a mené une réflexion sur la professionnalité des enseignants du primaire 

autour du « processus de secondarisation » (Philippot, 2008 et Baillat et Philippot, 2009). 

Cette recherche a permis grâce à des enregistrements vidéoscopiques et des entretiens d’auto-

confrontation d’analyser l’activité didactique de professeurs des écoles lorsqu’ils font face 

aux matières scolaires (Baillat et Philippot, 2009), en particulier dans l’enseignement de la 

géographie (Philippot, 2008). Il en ressort des éléments extrêmement précieux. Accaparés par 

la « gestion de classe », les enseignants du primaire sont pris par la « logique du faire ». Ils 

explicitent peu les objectifs d’apprentissage aux élèves, ce qui rend opaque pour les élèves les 

enjeux cognitifs de la séance. En conclusion, ils « favorisent peu la construction d’un rapport 

second au monde par les élèves » (Baillat, Philippot, 2009).  

2.2.2 les « pratiques enseignantes » en géographie 

Ce constat est particulièrement vrai en géographie, même s’il est encore plus flagrant dans 

d’autres disciplines. En caractérisant « un genre professionnel, celui de l’enseignant de l’école 

élémentaire » (Philippot, 2008, p.320), ce chercheur a apporté des éléments précieux à la 

didactique de la géographie. A travers une analyse discursive, il a mis en avant qu’en 
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géographie comme ailleurs, c’est la « gestion de classe » qui domine à travers deux fonctions 

distinctes, l’une de gestion de l’ordre et l’autre de la mise en confiance, de l’encouragement 

des élèves. Il s’agit de « maintenir un "climat" propice aux apprentissages » (Philippot, 2008, 

p.396). Bien souvent, la question des savoirs disciplinaires passe au second plan au profit du 

travail des compétences transversales ou de la pédagogie de projet et des méthodes dites 

actives où l’élève est mis en activité. Par ailleurs, si les enseignants de cet échantillon se 

réfèrent bien à une géographie à enseigner, le registre didactique n’est pas présent. Les objets 

d’enseignement relèvent d’un déjà-là qu’il faut faire découvrir aux élèves qui apprennent la 

géographie à travers une réalité du vécu, de la photographie et de la carte ; une réalité qui se 

donne à voir.  

Si le modèle du cours dialogué et très magistro-centré est retrouvé, il est complété par une 

analyse fine qui permet d’en déduire des éléments explicatifs et une critique plus vive que 

chez Audigier. Centrée sur la parole de l’enseignant qui guide, voir sur-guide l’activité afin de 

faire avancer la leçon et de la faire progresser vers le but qu’il s’était fixé, la leçon ne permet 

ni aux élèves de construire des éléments propres à la géographie ni d’en suivre aisément la 

problématisation, puisqu’elle est bien souvent absente. Evoquant des faits plus que des 

notions, l’enseignant se place souvent dans le registre du sens commun et des représentations. 

L’enseignant cherche par ailleurs à faire découvrir la connaissance à l’élève et use d’un 

vocabulaire proche de l’élève, jugeant les concepts et les notions de la géographie, relevant de 

l’abstraction, trop complexes pour l’école primaire. Enfin, si les enseignants utilisent 

beaucoup de supports didactiques, « ils ne sont pas construits en tant qu’objets 

d’enseignements » (Philippot, 2008, p.424).   

Mobilisant pour terminer les concepts de genre et de style professionnel (Clot et Faïta, 

2000), Phillippot termine en caractérisant le genre professionnel de l’enseignant d’école 

élémentaire en géographie, comme dans les autres disciplines autour de la prégnance de la 

gestion de classe et des difficultés que l’enseignant du premier degré éprouve dans la prise en 

compte des spécificités disciplinaires.  

Massivement donc la recherche s’accorde sur un modèle disciplinaire marqué et des 

pratiques pédagogiques dominantes. Plus dans l’évaluation, les IGEN font ce même constat à 

travers leur rapport n°2005-112 portant sur l’enseignement en cycle 3 des sciences 

expérimentales et technologie ainsi que sur l’enseignement de l’histoire et géographie : les 

enseignants prennent des libertés avec ces disciplines autour d’une alternance de travail par 

groupes et de cours dialogué, les concepts dans l’enseignement de la géographie sont mal 

compris et la majorité des enseignants peinent dans cette discipline à mettre en œuvre les 
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programmes alors que d’autres privilégient toujours l’enseignement d’une géographie 

physique. 

2.3. Une formalisation insuffisante de la trace écrite dans 

l’enseignement de la géographie au cycle 3  

2.3.1. La place de la trace écrite dans le modèle disciplinaire décrit par la 

recherche  

Nous savons par la recherche que la carte est l’outil privilégié. Avec les questions 

auxquelles les élèves ont répondu et quelques images, elle constitue bien souvent la trace 

écrite. L’écrit dans le modèle disciplinaire est globalement discret (Audigier et Tutiaux-

Guillon, 2004 et Philippot, 2008). D’un point de vue plus général, puisque beaucoup de 

recherches portent également sur l’enseignement de l’histoire et de l’éducation civique, on 

retrouve des résumés de cours pour chaque leçon ou presque dans 49,5% des cas, des 

questionnaires polycopiés avec les réponses des élèves dans 32,5% des cas, des définitions 

dans 31% et des cartes ou des plans dans 28% des cas (Audigier et Tutiaux-Guillon, 2004, 

p.59). Il est à noter cependant, que la manière dont est réalisée cette trace écrite n’est que peu 

décrite.  

En général, la trace écrite fait défaut, car même élaborée en s'appuyant sur les 

interventions des élèves, elle rassemble les contenus que le maître entend faire passer et ne 

permet pas une formalisation des savoir-faire qui ne s’acquièrent que par la seule pratique. Au 

final, sur ce point, comme pour le reste, la pédagogie est très magistro-centrée et basée sur 

une quantité importante de photocopies ; les concepts ne sont jamais mobilisés et le réel que 

l’enseignant a donné à voir se suffit à lui-même (rapport IGEN n°2005-112, octobre 2005, 

Audigier et Tutiaux-Guillon, 2004 et Philippot, 2008). 

2.3.2 La conception de la trace écrite dans le rapport IGEN n°2005-112                        

  Dans le rapport cité en partie précédente (n°2005-112) qui ne porte pas exclusivement 

sur l’enseignement de la géographie, les IGEN ont mis en avant que dans 80% des séquences 

les élèves ont écrit en moyenne 7 lignes, ce qu’ils jugent très faible, car cela représente une 

moyenne de 4 lignes par semaine de classe sur leur corpus, alors que la photocopie est 

omniprésente. Dans 55% des séances examinées, « en sciences, histoire, géographie, on fait 

élaborer une synthèse en fin de séance » (p.9) et dans 25% des séances « en histoire ou en 

géographie, on fait élaborer une carte ou un schéma » (p.9). 
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Si dans la majorité des cas, il s’agit de résumé, il n’est pas toujours évident de les 

distinguer comme tel, en particulier dans les cahiers d’histoire et géographie que les IGEN 

jugent de qualité médiocre. Par ailleurs, la qualité intrinsèque de ces traces écrites ne semble 

pas non plus exceptionnelle, le rapport aux contenus et aux connaissances étant faiblement 

structuré. Si les éléments de connaissances visés par l’activité d’enseignement sont 

convenables scientifiquement, les IGEN émettent un certain nombre de réserves :   

« Dans l’ensemble, les écrits des élèves consistent soit à compléter un polycopié 
(phrases à trous, réponses à des questions fragmentaires) soit à écrire un résumé, qui 
(…) est l’aboutissement d’un travail collectif ou est dicté par le maître à partir d’un 
manuel (p.11) ».50 
 

Quant au vocabulaire scientifique, bien que rare, il est correct. Les IGEN concluent de ces 

éléments et des analyses des programmations que les élèves acquièrent des connaissances 

ponctuelles et factuelles et qu’en l’absence de problématique précise, les élèves ne peuvent 

construire de notions essentielles.  

Conclusion 

Alors que la recherche sur les intérêts et les usages des TICE et en particulier sur le TNI 

est « un champ de recherche éclaté » (Albero, 2004) où les conclusions peuvent être 

contradictoires et où peuvent s’y mêler des attentes fortes, nos lectures en didactique de la 

géographie et en particulier dans l’enseignement de la géographie au cycle 3 arrivent 

inexorablement aux mêmes conclusions jusqu’à présent. Cependant, avec l’introduction 

massive des TICE, porteuse de nombreux espoirs, dans tous les enseignements, il y a 

introduction d’une nouvelle variable didactique. A notre connaissance, à ce jour, cet élément 

n’a pas été pris en compte dans le cadre de recherche menée en cycle 3 dans l’enseignement 

de la géographie. Or, en posant un cadre conceptuel dans le champ de la didactique de la 

géographie et de l’ergonomie du travail, en particulier autour du concept d’activité 

instrumentée dans les temps de tissage et de construction de la trace écrite, nous espérons 

pouvoir réaliser une analyse permettant de s’interroger sur cet éventuel changement des 

pratiques. 

  

                                                             
50 Souligné par l’étudiant-chercheur 
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Chapitre 3 : Cadre conceptuel 

Afin de tenter de répondre à nos questions de recherche, il est nécessaire de concentrer la 

focale sur des éléments précis des pratiques, de restreindre le champ de cette recherche qui se 

veut compréhensive en s’appuyant sur un cadre de référence solide. Il nous a paru, en 

conséquence, approprié de l’inscrire dans le champ de la didactique et en particulier de la 

didactique de la géographie à l’école primaire.  

1. Un point de vue didactique sur les pratiques d’enseignement 

1.1. La didactique 

La didactique et la pédagogie sont intimement liées. Si l’on peut définir la pédagogie 

« comme une réflexion sur les méthodes et les manières d’enseigner, une analyse des 

situations de classe » (Le Roux, 1997, p.9) alors, la didactique peut se définir comme « une 

réflexion essentiellement méthodologique sur le comment enseigner un contenu […]. La 

didactique a pour objet la connaissance scientifique des processus de transmission et 

d’appropriation des connaissances, afin de mieux comprendre, expliquer, justifier, raisonner, 

les situations d’enseignement d’un contenu disciplinaire51
 ». En ce sens, nous plaçons donc 

cette recherche d’un point de vue didactique et nous mobilisons parmi les concepts de 

référence de la didactique, les concepts de :  

- situation didactique, « séance d’enseignement à un ou plusieurs élèves d’une 

connaissance déterminée, en situation de classe » (ibid, p.10) ;  

- triangle didactique, modèle graphique, reproduit en annexe 8 qui permet de comprendre 

les interactions entre le savoir, l’élève et l’enseignant (c’est sur ce dernier pôle que nous 

concentrons notre analyse au regard de notre question de recherche) ; 

- transposition didactique52 et au sein de ce concept précisément celui de savoir enseigné, 

qui « n’est pas seulement une simplification, une réduction du savoir savant », mais qui est 

« différent par sa nature, sa structure et sa fonction » (ibid, p.11) (nous concentrerons notre 

analyse sur le savoir enseigné au détriment du savoir scientifique, du savoir à enseigner et du 

savoir retenu, « appris » par les élèves) ; 

                                                             
51 En italique dans le texte 
52 Une illustation de ce concept est reproduit en annexe 8 
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- contrat didactique, en particulier du point de vue des « habitudes du professeur attendues 

par l’élève et [des] habitudes, comportements de l’élève attendus par le professeur » (ibid, 

p.11) ;  

- représentation, en particulier celles qui relèvent de l’histoire, de l’épistémologie de la 

discipline et celles qui relèvent de la psychologie (Le Roux, 1997).  

Bien évidemment, nous nous plaçons en particulier, au regard de notre question de 

recherche dans le champ de la didactique de la géographie.  

1.2. La didactique de la géographie 

La seconde partie de notre revue bibliographique (chapitre 2) est grandement consacrée à 

un état de la didactique de la géographie à l’école primaire. Il ne semble donc pas nécessaire 

de revenir longuement sur ces éléments dans notre cadre conceptuel. On retiendra cependant 

qu’un modèle didactique marqué domine l’enseignement de la géographie à l’école primaire : 

importance de l’appel au vécu des élèves, de l’image et de la carte en particulier, le réel se 

donne à voir à travers un modèle de cours dialogué plutôt magistro-centré.  

D’un point de vue général, on peut rappeler qu’au regard de l’épistémologie de la 

géographie, il est parfois difficile d’établir dans cette science le savoir savant, d’appui, au 

regard des nombreux changements de paradigme en un laps de temps réduit et qu’en 

conséquence de ce fait et des changements continus des exigences institutionnelles et des 

attentes sociales, on peut faire valoir qu’il est malaisé pour un enseignant du premier degré 

non spécialiste de s’approprier les savoirs à enseigner.  

Du point de vue disciplinaire, en didactique, il s’agit d’étudier « les procédures et les 

processus d’enseignement et d’apprentissage disciplinaires, c’est-à-dire les contenus, les 

connaissances, les savoir-faire, les techniques, les attitudes, qui sont enseignés et construits, 

appris, acquis, appropriés par celui qui apprend » (ibid, p.10). Ces éléments renvoient à des 

gestes professionnelles où le TNI pourrait trouver toute sa place, en particulier dans ses 

fonctions de mise en mémoire, de réactivation des moments de la leçon, d’interactivité 

renforcée et de glisser/déposer. Il nous paraît donc opportun d’analyser spécifiquement au 

regard de notre partie 2.3 du chapitre 2, la construction de la trace écrite, qui permet 

l’institutionnalisation des savoirs dans l’enseignement de la géographie en cycle 3 en 

complément d’un geste professionnel spécifique : la fonction de tissage. 
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2. Les gestes professionnels : la fonction de tissage 

2.1. Les gestes professionnels 

Afin d’appuyer notre point de vue didactique sur les pratiques, nous faisons appel au 

modèle théorique et technologique de l’agir enseignant dans la classe créé dans le cadre des 

recherches menées par Dominique Bucheton et son équipe. Ce modèle, celui du multi-agenda, 

a posé de nombreux concepts de base à partir de termes au fort pouvoir métaphorique et 

présente cinq macro-préoccupations conjuguées. 

Celui-ci, précieux, se veut un modèle fédérateur, il trouve sa source dans une vaste culture 

théorique. Il est heuristique, il a pour but de permettre de rendre compte de la complexité de 

l’activité enseignante. Il est également praxéologique et non normatif, il est inscrit dans des 

préoccupations de formation des enseignants (Bucheton et Soulé, 2009). 

Les cinq préoccupations majeures, matrice de toute activité des enseignants sont le 

pilotage, l’atmosphère, le tissage, l’étayage, le tout ayant pour cible un apprentissage. Elles 

sont donc particulièrement intéressantes à mobiliser dans le cadre d’une réflexion 

didactique. Ces cinq préoccupations ne sont par ailleurs jamais isolées, elles sont systémiques, 

c’est-à-dire qu’elles « co-agissent, rétroagissent les unes avec les autres » (Bucheton et Soulé, 

2009 p.33), elles sont modulaires, hiérarchiques et enfin elles sont dynamiques.    

Pour éclairer ce système, Dominique Bucheton et Yves Soulé ont proposé un schéma 

extrêmement explicite, en p.33 de l’article d’Éducation et didactique, vol. 3 - n°3 d’octobre 

2009, intitulé Les gestes professionnels et le jeu des postures de l’enseignant dans la classe : 

un multi-agenda de préoccupations enchâssées. Il est reproduit en page suivante. 

Si le pilotage de la leçon dont le but est de tendre vers l’objet du savoir jusqu’à son 

institutionnalisation par une trace écrite par exemple, si le maintien de l’atmosphère est 

indispensable à la tenue de classe, voir même chronophage ou passant au premier niveau 

(Philippot, 2008), notre intérêt s’est porté sur la fonction de tissage au détriment de l’étayage 

pourtant central, car cela relève de l’idée que les savoirs se construisent dans le temps en 

faisant des liens et que cette fonction nous semble particulièrement intéressante dans le cadre 

d’usages instrumentés du TNI.  
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Figure 2 : schéma du multi-agenda de préoccupations enchâssées Bucheton et Soulé, 
2009, p.33 

2.2 La fonction de tissage                        

La fonction de tissage liée au concept du même nom (Bucheton et Soulé, 2009) est définie 

de la manière suivante par nos auteurs (p.35) :  

« Par tissage nous nous référons à l’activité du maître ou des élèves pour mettre en 
relation le dehors et le dedans de la classe, la tâche en cours avec celle qui précède ou 
qui suit, le début avec la fin de la leçon. Ces opérations affichent une constance de 7 % 
des gestes des enseignants dans de nombreuses situations analysées en primaire »53 
 

Ce sont ces phases qui donnent du sens, « de la pertinence à la situation et au savoir visé » 

(p.33). Or ces phases bien que souvent présentes sont souvent mal gérées, « les savoirs y sont 

trop vite décontextualisés, déréalisés ou cloisonnés » (p.35), ce qui ne va pas sans poser  

problème aux élèves faibles voir moyens, car le pourquoi et la succession des tâches et objets 

de savoir sont perdus au seul profit du faire, et ce dans le meilleur des cas.  

Il est donc intéressant dans le cadre de notre recherche de voir si le TNI permet une 

meilleure prise en compte de ces temps de tissage ou les favorise grâce à ses fonctions de 

mémorisation des tâches et activités, car « tisser, c’est d’abord raviver les empreintes que 

l’expérience a laissées » (p.35). Cette fonction de mise en mémoire du TNI dans le cadre du 

                                                             
53 Souligné par l’étudiant-chercheur 
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tissage est d’ailleurs mise en avant, et ce même si c’est insuffisant pour les IGEN dans le 

rapport sur le plan école numérique rurale (2011) : 

 « La mission a également pu observer, en classe, des usages des outils qui ne modifient 
en rien la pédagogie. (…) Dans ces conditions, le TNI permet seulement d’améliorer la 
qualité des présentations et de faciliter la continuité d’un cours : on peut s’arrêter, 
enregistrer et reprendre là où l’on en était resté. » (p.26)54 
 

Dans deux tiers des séances le dialogue enseignant/élèves comporte cette phase de rappel 

des acquis (Audigier et Tutiaux-Guillon, 2004). C’est cette fonction de tissage et le fait que la 

majorité des enseignants travaille en séquence (Audigier et Tutiaux-Guillon, 2004) qui nous 

conduisent dans cette recherche à travailler sur ce temps de la séquence, un temps qui 

comporte donc plusieurs séances ou cours distincts55. Ce même choix est par ailleurs justifié 

par la nécessité d’analyser une séquence d’enseignement dans sa totalité afin d’en comprendre 

toutes les dimensions et la logique d’ensemble (Dolz et Toulou, 2008). 

Enfin, reste à poser dans ce cadre de référence, l’outil théorique qui va permettre de 

compléter notre analyse qui comporte déjà deux outils : la didactique de la géographie et le 

geste professionnel de tissage. Même si l’approche par les usages d’auteurs comme Chambat, 

Baron et Bruillard intimement liée à la sociologie des usages est très intéressante, nous 

faisons appel aux concepts développés par Pierre Rabardel, dans son ouvrage clé de 1995 : les 

hommes et les technologies, une approche cognitive des instruments contemporains.  

3. Les situations d’activités instrumentées : un cadre conceptuel riche 

3.1. l’instrument, le sujet et l’objet de l’activité 

Ancré dans le cadre théorique de l’ergonomie cognitive et in extenso dans le champ de la 

didactique professionnelle, cet ouvrage de Pierre Rabardel offre entre autres un modèle 

d’analyse de l’activité instrumentée. L’activité est définie par cet auteur comme étant non 

seulement l’observable, mais également l’activité contrariée ou empêchée. S’inscrivant dans 

une dynamique d’usage des instruments que font les hommes dans leur activité réelle, cet 

outillage théorique permet de faire une analyse de l’activité instrumentée d’un enseignant de 

primaire lorsqu’il enseigne la géographie dans sa classe. Des auteurs cités dans la revue de 

littérature ont par ailleurs déjà utilisé cet outillage théorique, c’est en particulier le cas 

d’Abboud-Blanchard et Emprin (2009) et dans une moindre mesure de Genevois dans sa 

thèse (2008). 
                                                             
54

 Souligné par l’étudiant-chercheur 
55 Nous utiliserons séance de manière privilégiée pour distinguer ce temps représentatif d’un cours autour d’uŶ 
thème qui en comporte plusieurs : la séquence. 
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Nous reprenons en particulier le modèle des situations d’activités instrumentées dont on 

retrouve une copie du schéma ci-dessous, en définissant les concepts d’instrument, de sujet et 

d’objet à la manière de cet auteur :  

- l’instrument est la somme de l’artefact (« l’objet matériel fabriqué », le TNI dans le 

cadre de notre recherche) et un ou des schèmes d’utilisation qui y sont associés par le sujet de 

l’activité ; 

- le sujet de l’activité est celui qui réalise l’activité à l’aide du ou des instruments afin de 

réaliser l’objet de l’activité (le cas de notre étude, un professeur des écoles) ;  

- l’objet de l’activité est la finalité de l’activité, dans notre cas de faire acquérir à des 

élèves de cycle 3 de l’école primaire des savoirs, des savoir-faire et des concepts 

géographiques, le tout étant ancré dans un environnement, c’est-à-dire une situation 

particulière. Cet auteur revendique évidemment, au regard de ce modèle, comme objet de 

recherche les processus d’utilisation des artefacts et non l’artefact lui-même. 

 

Figure 3 : modèle des situations d’activités instrumentées issu de Rabardel, 1995, p3 53 

3.2. les genèses instrumentales 

Nous mobilisons également le concept, issu de cet ouvrage, de genèses instrumentales, 

à savoir, comment le sujet de l’activité s’approprie l’artefact comme moyen d’action 

permanent pour en faire un instrument de son activité avec les processus sous-tendus 

d’instrumentalisation (dirigés vers l’artefact, l’usager adapte l’outil à ses besoins56), 

d’instrumentation (relatifs au sujet de l’activité, l’usager modifie son activité pour user des 

                                                             
56

 par « sélection, regroupement, production et institution de fonctions, détournements et catachrèses, attribution 
de propriétés, transformation de l’artefact » (Rabardel, 1995, p.137 cité par Rezeau, 2002, p.9) 
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fonctionnalités de l’outil57). L’artefact ayant de ce point de vue une influence permanente sur 

la recomposition des tâches, l’apparition de nouvelles et la disparition d’anciennes, il s’intègre 

à des schèmes cognitifs (d’usages pour Rabardel lorsqu’il s’agit des schèmes liées à 

l’utilisation d’un artefact) ou en crée de nouveau dans le cadre de ces genèses instrumentales. 

Dans tous les cas, nous sommes bien devant une dynamique opérante qui nécessite du temps, 

comme évoqué en chapitre 2 – 1.3.2, une lente appropriation. 

Rabardel reprend également les processus d’assimilation et d’accommodation de 

Piaget58, même s’il les définit de la manière suivante : le processus d’assimilation serait la 

mise en œuvre des schèmes d’utilisation dans des situations nouvelles mais proches alors que 

le processus, opérant dans les situations très nouvelles pour le sujet, d’accommodation aboutit 

à la transformation, à la réorganisation des schèmes existants. Sans être spécialiste de la 

psychologie, nous espérons analyser en quoi l’introduction du TNI génère de tels processus 

auprès de l’enseignant. En effet au regard de la palette des possibles de l’artefact TNI, un 

champ instrumental important et très personnel a pu être développé.  

Par ailleurs, dans le cadre des genèses instrumentales il est important d’évoquer les 

fonctions constituantes (définies par les concepteurs) de celles constituées (lors du processus 

d’instrumentalisation) par les utilisateurs de l’artefact, toutes deux décrites par Rabardel qui 

sont régulièrement constitutives de ces genèses dans le cadre des utilisations catachrétiques59. 

En cela, le schéma d’inscription des processus de genèse instrumentale dans le cycle 

d’ensemble de la conception d’un artefact reproduit ci-dessous est éclairant. Il est cependant 

important de rappeler à l’instar de notre auteur que « les genèses instrumentales ne sont 

nullement limitées à ce qui peut apparaître comme des détournements » (p.109). 

                                                             
57 « constitution, fonctionnement, évolution par accommodation, coordination, combinaison, inclusion et 
assimilation réciproque, assimilation d’artefacts nouveaux à des schèmes déjà constitués » (Rabardel, 1995, 
p.137 cité par Rezeau, 2002, p.9) 
58 Pour définir ces deux concepts, nous reprenons les définitions suivantes, issues du cours en ligne partie IV.2 
de la faculté de psychologie et des sciences de l’éducation de l’université de Mons en Belgique dont l’auteur et le 
responsable du cours est Christian Depover (http://ute3.umh.ac.be/cours/psychoeduc/)  
« Pour Piaget l'apprentissage c'est-à-dire le développement des schèmes opératoires est le résultat d'un processus 
dynamique de recherche d'équilibre entre le sujet et son environnement:   L'assimilation correspond à l'incorporation d'un objet ou d'une situation à la structure d'accueil du sujet 
(structure d'assimilation) sans modifier cette structure mais avec transformation progressive de l'objet ou de la 
situation à assimiler. Le sujet transforme les éléments provenant de son environnement pour pouvoir les 
incorporer à sa structure d'accueil.  L'accommodation: lorsque l'objet ou la situation résistent, le mécanisme d'accommodation intervient 
en entraînant une modification de la structure d'accueil de l'individu de manière à permettre l'incorporation des 
éléments qui font l'objet de l'apprentissage. Dans ce cas, le sujet est transformé par son environnement. » 
59 En ergonomie cognitive, le concept de catachrèse se réfère aux détournements des instruments de leurs 
fonctions constituantes. 

http://ute3.umh.ac.be/cours/psychoeduc/
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Figure 4 : Inscription des processus de genèse instrumentale dans le cycle d’ensemble de 

la conception d’un artefact (Rabardel, 1995, p.132) 

3.3. les situations d’activité collective instrumentée 

Notre analyse se situant dans le cadre d’une situation d’activité collective instrumentée, il 

est nécessaire de faire intervenir le modèle quadripolaire imaginé par Rabardel dans son 

ouvrage (Rabardel, P., (1995), les hommes et les technologies, une approche cognitive des 

instruments contemporains, page 62, reproduit ci-dessous), et dépasser ainsi le modèle 

tripolaire présenté ci-dessus, car c’est dans ce modèle que les TICE auraient une réelle plus-

value, puisqu’il s’agit d’un modèle où la pédagogie serait moins transmissive et plus ancrée 

dans les théories socio-constructivistes.  

Ce modèle a également le mérite de se rapprocher de celui du carré pédagogique 

développé par Joseph Rézeau (2002) qui s’inspire très largement des travaux de Rabardel en 

l’adaptant, avec d’autres éléments de théories pédagogiques répandues, au triangle 

pédagogique de Houssaye (1988). Chez Rézeau, l’instrument occupe une position moins 

centrale, il est l’un des côtés du carré, alors que les autres pôles ne changent pas ou peu, par 

rapport au modèle sur lequel nous souhaitons nous appuyer : l’enseignant (le sujet), les 

apprenants (les autres sujets) et l’objet de l’activité (le savoir) ; le tout se situant bien 

évidemment dans un environnement.  

Il est cependant important de noter dès à présent que notre focale se situant sur l’activité 

instrumentée du professeur, c’est avant tout depuis le pôle « sujet » que nous concentrerons 
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notre analyse des liens sujet-instrument-objet-autres sujets. Par ailleurs, si dans ce modèle 

l’instrument remplit une fonction de « médiation collaborative » (Beguin, 1994 cité par 

Rabardel, 1995 p.62), il est fort probable que des liens soient plus imposants que d’autres, le 

professeur sujet de notre activité intervenant plus que les autres sujets, les élèves, sur le TNI 

dans le but de faire avancer l’objet de l’activité à savoir la leçon de géographie.  

 

Figure 5 : modèle des situations d’activités collectives instrumentées  

(Rabardel, 1995, p.62) 

On remarque par ailleurs dans ce modèle le rôle accru de l’instrument en tant que 

médiateur. Cependant dans le modèle tripolaire, l’instrument est déjà un médiateur des 

relations sujet-objet. L’instrument une fois constitué est par ailleurs doublement adapté au 

sujet et à l’objet.  

Conclusion de la première partie 

L’usage des TICE dans l’enseignement relève désormais d’une obligation, nous avons 

basculé dans une ère du numérique et il est du devoir de l’école d’enseigner au et par le 

numérique. Cependant au-delà de ce constat et des prescriptions fortes qui pèsent sur tout le 

système éducatif français, mais également sur les autres systèmes éducatifs, il reste légitime 

de s’interroger sur cet apport éventuel des TICE tant les études ministérielles peuvent parfois 

sembler en contradictions avec la recherche. Nous avons fait le choix d’interroger cet apport 

des TICE dans une discipline spécifique de l’école primaire, la géographie. En effet, la 

recherche en didactique de la géographie a depuis de longues années maintenant caractérisé 

un modèle pédagogique extrêmement répandu. Cette caractérisation nous sert de base pour 

questionner les pratiques instrumentées d’un artefact TICE, le TNI dans le cadre conceptuel 
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de l’ergonomie du travail. Par ailleurs, au regard des fonctions intrinsèques ou endogènes du 

TNI que nous avons partiellement décrites dans notre revue bibliographique, nous avons fait 

le choix de concentrer notre analyse sur les temps de tissage et de construction de la trace, car 

l’artefact TNI semble permettre d’autres pratiques. Pour répondre à cette problématique 

heuristique qu’est l’étude de cas de pratiques instrumentées du tableau numérique interactif 

dans la construction de la trace écrite et dans le tissage dans l’enseignement de la géographie 

en cycle 3, nous avons fait le choix d’une méthodologie de recherche que nous nous 

proposons de décrire à présent.  
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Deuxième partie : méthodologie 

Chapitre 4 : la méthodologie de recueil et de traitement des données 

1. Le choix d’une méthode de recherche permettant à la fois de 

décrire l’activité et d’accéder à une partie du « réel de l’activité » 

1.1 Diversité des approches des pratiques professionnelles des 

enseignants 

Cette recherche, inscrite dans les mêmes perspectives compréhensives fines que celle de 

nombreux auteurs (tels que Beguin, Altet, Bucheton, Leplat, Tardif et Lessard) nous invite 

donc à nous interroger sur les pratiques ordinaires d’enseignants confrontés aux situations de 

classe dans toute leur complexité. On parle alors d’approche située, les situations de travail 

étant marquées par la complexité, il est nécessaire d’analyser l’activité, ce qui se fait 

réellement. Toujours dans le cadre théorique de la psychologie de travail et de l’ergonomie, 

nous utilisons les concepts de tâche, « ce qui doit être fait » et qui relève de la prescription et 

d’activité qui correspond à « ce qui se fait ». Nous évitons cependant, dans notre perspective 

de recherche, de mesurer l’écart entre ces deux éléments, afin d’éviter le regard normatif, 

grâce à l’analyse du travail (Philippot, 2008). Nous souhaitons donc étudier les pratiques 

enseignantes ordinaires dans une visée heuristique : « décrire, expliquer, comprendre les 

pratiques » (Bru, 2002, p.65-67, citée par Philippot, 2008, p.246). Nous cherchons à 

comprendre comment un enseignant gère cette situation complexe qu’est enseigner la 

géographie au cycle 3 à l’aide d’outils didactiques. Nous espérons ainsi constater si un 

instrument tel que le TNI est didactisé. Nous espérons y découvrir des genèses instrumentales. 

D’ailleurs, pour Bannon et Bodker (1991, cité par Rabardel, 1995), « ils [les artefacts] doivent 

être analysés dans leurs cadres d’utilisation » (p.19).  

 Nous inscrivons également cette recherche sur le modèle du praticien réflexif des 

instructions officielles qui s’est largement imposé, c’est-à-dire un modèle où l’enseignant est 

un professionnel réfléchi capable d’analyser sa pratique et de résoudre les problèmes auxquels 

il est confronté en situation (Altet, 1996, citée par Philippot, 2004).  

Afin d’accéder à l’activité professionnelle réelle des enseignants nous pourrions réaliser 

des questionnaires, recueillir des discours ou encore organiser des entretiens d’explicitation 

ou des instructions aux sosies. Cependant ces méthodologies donnent accès aux discours des 

enseignants sur leurs propres pratiques et non sur leurs pratiques elles-mêmes. Nous sommes 
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dans ce cas de figure sur des « pratiques déclarées » ou « commentées » (Philippot, 2008), 

l’enseignant formalisant alors un discours sur sa pratique tout en l’ajustant auprès de son 

interlocuteur. Si dans l’analyse de l’usage des instruments il y a un intérêt à passer par le 

langage car cet usage suppose un savoir explicite (Rabardel, 1995), notre choix se porte sur 

une méthodologie différente de génération de discours, une méthodologie qui permet 

d’accéder directement aux pratiques de l’enseignant en situation, de les décrire, les 

caractériser et d’accéder également au sens que ce dernier donne à son activité instrumentée. 

C’est ce que permet un dispositif qui s’appuie sur des enregistrements vidéoscopiques de 

séances d’enseignement et des entretiens en autoconfrontation simple.  

1.2 La réalisation d’enregistrements vidéoscopiques 

C’est sur ce premier élément de méthodologie que notre choix se porte. Il permet en effet 

d’accéder à ce qui se passe effectivement en classe, d’analyser in situ comment l’enseignant 

utilise son TNI. Ce type de recherche est par ailleurs moins courant que les recherches qui ont 

« beaucoup porté sur la pensée des enseignants, leurs représentations, leurs croyances, bref 

sur le discours relatif à leurs pratiques » (Lenoir, 2005, p.6 cité par Philippot, 2008, p.250).  

La réalisation d’enregistrements vidéoscopiques dans un contexte scolaire ne se fait pas 

sans contraintes. Différentes autorisations furent nécessaires pour la réalisation de ceux-ci : 

autorisation de l’inspecteur de l’éducation nationale chargé de circonscription de premier 

degré et du directeur d’école, mais aussi de l’enseignant, de l’assistante de vie scolaire et du 

responsable légal des enfants en qui concerne le droit à l’image. A cette fin, les parents ont été 

avertis du but de notre recherche et leur accord a été sollicité. Les courriers types figurent en 

annexe 7. Deux parents se sont opposés à la présence de leur enfant sur les films. Dans ce cas 

de figure, les élèves ont été placés en dehors du champ de la caméra (à la droite de celui-ci sur 

le schéma de l’organisation de classe qui figure en page 67).  

Après de nombreux essais, nous nous sommes tournés vers un caméscope numérique 

haute définition sur trépied et micro-cravate sans fil haute fidélité sur l’enseignant branché au 

caméscope. Pour des raisons de « sécurité », mais aussi afin de disposer du discours des 

élèves loin de l’enseignant, nous avons amélioré le dispositif de Philippot (2008) en ajoutant 

un enregistreur numérique haute définition en simultané.  

Comme l’a souligné Philippot (2008), la présence de la caméra n’est pas sans 

conséquence sur la situation. En témoigne les deux extraits suivants :  

SĠaŶĐe ϭ LϭA ϭϲ’ :  M : « ah ŶoŶ pas le poƌĐ, le ĐoĐhoŶ, oh, supeƌ Es X, je t’aǀais ďieŶ dit d’Ġǀiteƌ Đe 
geŶƌe de ďlague, d’aĐĐoƌd ;montre le micro-cravate) paƌĐe Ƌue là Đ’est eŶƌegistƌĠ. DoŶĐ ŶoŶ, uŶ poƌt, 
Đ’est uŶ gƌaŶd poƌt de pġĐhe. Où est-Đe Ƌu’oŶ ǀa plutôt le tƌouǀeƌ ça ? ;…Ϳ » 



 

61 

 

Séance 3  L3B-Ϯϴ’ϱϬ : M : « Euh, Es X, je règlerai ça après hein, évidemment. Attends-toi au pire. 

Ouais, ouais je l’ai pƌĠǀeŶu heiŶ. »  
 

Enfin, l’enregistrement lui-même brouille une partie du sens. Nous accédons par le biais 

du micro-cravate à toutes les paroles de l’enseignant, même lorsqu’il chuchote ou se parle 

plus ou moins. La caméra, quant à elle, opère une déformation du réel en restreignant le 

champ visuel (Philippot, 2008). Si nous avons fait le choix d’effectuer des plans larges, il 

nous a en effet paru nécessaire de suivre les déplacements de l’enseignant et surtout de 

zoomer les usages de l’artefact TNI. Il est donc nécessaire de s’interroger sur le sens à donner 

à la situation enregistrée, car « le chercheur ne va pas travailler sur "la réalité" des pratiques 

enseignantes, mais sur des pratiques constatées sous les conditions de l’observation » (Bru, 

2002, p.70, cité par Philippot, 2008, p.253). C’est pourquoi, afin d’éclairer ces pratiques, nous 

avons fait le choix de réaliser des entretiens d’auto-confrontation simple afin de mieux 

prendre en compte ces problèmes, mais également de tenir compte des processus d’analyse 

recommandés par Rabardel (1995). Celui-ci insiste en effet, sur la nécessité d’analyser et de 

comprendre les activités d’usage « du point de vue des utilisateurs eux-mêmes, leurs 

modalités et leurs significations qui s’inscrivent dans des situations sociales et des contextes 

dont il faut respecter la singularité et la complexité. » (p.41) 

1.3 Un entretien post-séquence en auto-confrontation simple 

Une méthodologie d’entretien qui permet d’accéder au sens de l’activité a été développée 

par Yves Clot et son équipe. Elle a été utilisée initialement dans des champs professionnels 

autres que l’enseignement, il s’agit de l’entretien d’auto-confrontation. Cet entretien a pour 

but d’analyser les situations de travail dans le cadre théorique de la clinique de l’activité. 

Mobilisant les concepts de genre, de style et de développement, ces auteurs ont confronté 

leurs concepts à cette méthode d’entretien. Le style professionnel (individuel) de l’opérateur 

qui s’exprime tout en prenant en compte le genre professionnel60 (et collectif), devient 

accessible grâce à cet entretien, qui est par ailleurs un moment de développement.  

Dans le cadre de cette auto-confrontation, l’opérateur, exposé à l’image de son propre 

travail verbalise. « Il dialogue ainsi avec l’autre et avec lui-même, se découvrant à l’écran et 

verbalisant les conduites qu’il observe » (Clot et Faïta, 2000, p.2661). Il se trouve alors en 

                                                             
60 « Le genre professionnel peut être présenté comme une sorte de préfabriqué, stock de « mises en actes », de 
« mises en mots », mais aussi de conceptualisations pragmatiques (Samurçay et Pastré, 1995),  prêts à servir » 
(Clot et Faïta, 2000, p.13). Les styles professionnels « sont le retravail des genres en situation », « le style peut 
donc être défini comme une métamorphose du genre en cours d’action » (Clot et Faïta, 2000, p.15). 
61 A la troisième personne du pluriel dans l’extrait d’origine 
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situation de se mettre à distance de lui-même. Cette découverte de soi-même et de sa propre 

expérience, permet de « la rendre disponible pour une autre histoire que celle dont elle est 

issue. Car agir, et surtout élargir son pouvoir d’action, c’est parvenir à se servir de son 

expérience pour faire d’autres expériences » (ibid, p.33). L’opérateur peut « parvenir à se 

détacher de son expérience afin que celle-ci devienne un moyen de faire d’autres expériences» 

(ibid, p.34). L’activité n’est alors « plus limités à ce qui se fait. Ce qui n’est pas fait, ce qu’on 

voudrait faire, ce qu’il faudrait faire, ce qu’on aurait pu faire, ce qui est à refaire et même ce 

qu’on a fait sans vouloir le faire est accueilli dans l’analyse de l’activité en éclairant ses 

conflits » (ibid, p.35). C’est cette définition de l’activité que nous reprenons dans le cadre de 

cette recherche.  

Bien que plus à même pour Clot et Faïta (2000) d’accéder au réel de l’activité que lors de 

l’auto-confrontation simple, l’auto-confrontation croisée (avec plusieurs opérateurs) nous a 

semblé complexe à mettre en place dans le cadre de cette recherche. Notre statut d’ancien 

animateur TICE permettant de plus de faciliter le dialogue intérieur de l’enseignant et la 

permanence du « je » dans son discours au détriment du « on » général. N’ayant malgré tout 

pas le statut de pair, il est évident que le discours est adressé. Si le discours sur sa pratique à 

partir d’enregistrement vidéoscopique, à savoir l’auto-confrontation simple, a déjà été utilisé 

dans le cadre de recherche en sciences de l’éducation (Philippot, 2008 ; Gal-Petifaux & Saury, 

2002 et Goigoux, 2002, cités par Philippot, 2008), il est important de souligner cet écueil. 

Encore une fois, c’est seulement une partie du réel de l’activité qui est donné à voir. Enfin, 

devant la masse de données recueillies, le choix de ne présenter que des extraits choisis par le 

chercheur à l’enseignant a été fait, en laissant malgré tout libre cours à celui-ci de revenir sur 

un extrait de son choix ou de revoir plusieurs fois le ou les extraits sélectionnés.  

1.4 Présentation du dispositif de production de données 

Dans le cadre de notre recherche, nous mobilisons des données suscitées, la forme et le 

contenu dépendant autant du sujet qui est libre d’élaborer une réponse que du chercheur qui 

adapte ses questions aux réactions de son sujet lors de l’entretien. Il y a donc des interactions 

sujet/étudiant-chercheur (Van der Maren, 1996). 

L’enseignant volontaire pour cette recherche ne disposait pas d’un emploi du temps fixe à 

l’année. Il avait essentiellement travaillé en histoire jusqu’à présent et préférait finir une leçon 

qu’elle soit d’histoire ou de géographie avant d’en commencer une nouvelle. Il a été convenu 

donc de ne pas changer ses habitudes et de s’approcher le plus possible des temps habituels 

d’enseignement de cette discipline, à savoir en début d’après-midi de 14h à 15h, juste avant la 
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récréation et après un premier temps de travail utilisé pour terminer les éléments de français 

ou de mathématiques de la matinée. Il avait été demandé de pouvoir filmer une séquence 

habituelle et complète de géographie (afin de se concentrer sur les temps de tissage et de 

construction de la trace écrite) où le TNI intervient à un moment ou un autre de celle-ci, libre 

à l’enseignant de l’utiliser lors des moments qui lui semblent pertinents. Il est à noter par 

ailleurs que tous les temps de la séquence ne se prêtent pas nécessairement à l’utilisation du 

TNI.  

Cette séquence ne devait pas dépasser les trois séances, un temps qui nous semblait 

raisonnable pour finaliser une leçon au regard de la complexité des programmes officiels. 

L’enseignant devait réaliser la séquence qui suivait sa programmation. Après une première 

prise de contact téléphonique et une seconde sur place, les dates des enregistrements furent 

fixées à l’avance, l’étudiant-chercheur arrivant avant 13h20 (heure d’arrivée des élèves dans 

l’école) pour installer le dispositif et quittant l’école pendant la récréation (de 15h à 15h15). 

Les élèves étaient bien évidemment prévenus de la démarche globale et les autorisations de 

prise de vue avaient été recueillies. Enfin, afin de se représenter au mieux le dispositif 

d’enregistrement des séances, on peut se référer au schéma page 67.  

L’entretien d’auto-confrontation, quant à lui, a eu lieu 5 semaines après le dernier 

enregistrement. Il aurait pu être réalisé juste avant les congés, soit 3 semaines après le dernier 

enregistrement, mais il n’a pas été jugé opportun de le faire. Il nous semblait en effet 

nécessaire de laisser souffler l’enseignant auprès duquel au final nous sommes « intervenus » 

finalement 4 fois, tout comme nous souhaitions lui permettre de prendre le temps de  

visionner une première fois seul et en globalité, ce qui fut globalement fait grâce aux quinze 

jours de vacances dont l’enseignant a ainsi pu bénéficier.  

AC-E10 : […] j’ai ǀisioŶŶĠ uŶe paƌtie des DVD Ƌue ǀous ŵ’aǀiez ƌeŵis Đes deƌŶieƌs teŵps. 
 

Durant ce laps de temps, un synopsis62 fin fut élaboré, permettant ainsi au regard de la 

problématique de sélectionner 4 extraits parmi les plus significatifs de 3 minutes chacun. Les 

critères de sélection sont essentiellement liés aux éléments de la problématique : moment de 

tissage et de construction de la trace écrite, pratiques instrumentées du TNI dans ces moments 

et lors de l’utilisation de cartes et de construction d’un schéma. L’entretien effectif fut réalisé 

en classe afin que l’enseignant reste dans son contexte professionnel. Cet entretien a suivi une 

trame préétablie (voir annexe 6). Pour élaborer ce guide nous nous sommes appuyés sur nos 

questions de recherche. Dans un premier temps, nous avons permis à l’enseignant d’entrer 
                                                             
62 Les éléments relatifs au synopsis sont évoqués par la suite en partie 3.1 de ce chapitre. Nous nous sommes 
inspirés pour son élaboration des travaux de Dolz et Toulou, (2008). 
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dans l’entretien par des questions d’ordre général autour du fait d’être enregistré et sur les 

objectifs de la séquence. Dans un second temps, il s’agissait après avoir proposé à 

l’enseignant de visionner et de commenter un extrait de son choix de regarder chacun des 

extraits. Pour chacun de ceux-ci, l’enseignant peut à tout moment l’interrompre, s’exprimer, 

faire des retours. Il s’agit de permettre au praticien de produire un discours sur la situation 

professionnelle qu’il se remémore grâce à l’enregistrement et générer ainsi une activité sur 

son activité (Clot et Faïta, 2000). De fait, le chercheur n’a pas eu vraiment besoin d’ouvrir par 

une question large invitant aux commentaires, mais a dû plutôt user de relance ou de 

reformulation afin de s’assurer de sa bonne compréhension ou afin d’amener le praticien à 

s’exprimer plus avant sur des éléments identifiés lors de la sélection de l’extrait. Afin 

d’illustrer cette démarche, on peut se référer aux extraits suivants.  

AC-QRϰϮ’-ϰϰ’ C44 : d’aĐĐoƌd, et là Đ’est doŶĐ ĠgaleŵeŶt faĐilitĠ aǀeĐ le taďleau ďlaŶĐ ŶuŵĠƌiƋue 
iŶteƌaĐtif ǀia la ŵise eŶ ŵĠŵoiƌe, Đ’est Đe Ƌue ǀous disiez … 

E61 : Đ’est Đe Ƌue j’eǆpliƋuais tout à l’heuƌe, au dĠďut, paƌĐe Ƌu’oŶ iŵagiŶe ďieŶ, aloƌs oŶ aurait pu, 

oŶ pouƌƌait iŵagiŶeƌ Ƌue je pose uŶe gƌaŶd feuille ĐalƋue Ƌue j’auƌai iŶstallĠe suƌ uŶe Đaƌte de 
FƌaŶĐe ĐlassiƋue oŶ ǀa diƌe, papieƌ, et puis eŶ utilisaŶt des feutƌes et d’autƌes ĠlĠŵeŶts de Đouleuƌs 
pour la conserver. 

 

AC-QRp4  C12 (relance) : doŶĐ Đ’est lĠgğƌeŵeŶt ŵodifiĠ paƌ ƌappoƌt à d’haďitude ? 

E12 : un petit peu quand même. 

C13 : un petit peu, un petit peu stressé ? 

E13 : oui je pense. En fait peut-ġtƌe Ƌue je Ŷe fais pas diffĠƌeŵŵeŶt de d’haďitude, ŵais ŵoi je ŵe 
mettais plus de pression. 

C14 ;ƌefoƌŵulatioŶͿ : ŵais ŵalgƌĠ tout uŶ dĠĐoupage uŶ peu plus iŵpoƌtaŶt aussi Ƌu’eŶ teŵps 
normal.  

E14 : oui, oui, je peŶse, j’ai uŶ petit peu sĐĠŶaƌisĠ ou j’ai uŶ peu plus ŵis eŶ sĐğŶe ŵa sĠaŶĐe, uŶ peu 
plus. 

 

AC- E26 : M : […] Je relance ? 

C : oui, Đ’est tƌğs ďieŶ, Đ’est tƌğs iŶtĠƌessaŶt. C’est eǆaĐteŵeŶt la dĠŵaƌĐhe. 
 

Le chercheur a volontairement pris une position très en retrait dans le dialogue, tout en 

exprimant « sa satisfaction » afin d’encourager le professionnel à s’exprimer au maximum. 

Enfin, le dispositif de visionnage schématisé ci-dessous a permis au praticien d’user de la 

pause aussi souvent qu’il l’a jugé nécessaire, ce qui fut très largement le cas et qui lui a 

permis de s’exprimer et de décrire son activité très aisément.    
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Figure 6 : dispositif lors de l’entretien d’auto-confrontation 

 

 

2. Présentation de l’échantillon et du corpus de données 

2.1 Constitution et composition de notre échantillon 

S’inscrivant dans le cadre d’un master, cette recherche fine, qui nécessite un dispositif 

lourd, aurait pu faire l’objet d’un corpus étendu à plusieurs cas. Cependant, afin de ne pas être 

trop ambitieux et de pas mettre en péril ce projet, il a été privilégié l’étude d’un cas. Au 

regard de la précision de la question des activités instrumentées du tableau numérique 

interactif dans le cadre de l’enseignement de la géographie en cycle 3 lors des moments de 

tissage et de construction de la trace écrite, il nous a semblé nécessaire de chercher un 

enseignant correspondant à plusieurs critères indispensables. Celui-ci devait bien évidemment 

enseigner lui-même la géographie en cycle 3 et depuis plusieurs années si possible. Il devait 

disposer en permanence d’un TNI dans sa classe et l’avoir depuis plusieurs années (afin que 

les genèses instrumentales soient opérantes) si possible en école ENR (équipe volontaire pour 

ce type d’usages). Par ailleurs, il était évidemment nécessaire d’accepter le cadre 

méthodologique lourd de cette recherche (donner de son temps, se faire filmer sur plusieurs 

séances, puis échanger avec l’étudiant-chercheur et se voir soi-même dans le cadre de l’auto-

confrontation simple). Enfin, il eût été intéressant d’avoir si possible un enseignant avec au 

moins quelques années d’expérience (afin d’éviter un profil confronté à ce qui est qualifié de 

« choc du réel » par Huberman, 1989, p.14, cité par Philippot, 2008, p.267).    

La multiplicité de ces critères a été une réelle contrainte. Il a fallu user de patience et de 

nombreux réseaux afin de trouver l’enseignant volontaire correspondant à (presque) tous ces 

critères. Ce fut le réseau des IEN CCPD qui fut le plus efficace. D’un poids hiérarchique 
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évident, il a été précieux dans la recherche de notre terrain d’expérimentation. En général, 

nous avons pu constater que le quotidien de la classe, la multiplicité des contraintes, la crainte 

d’un regard extérieur sur sa pratique et l’éloignement du terrain avec la recherche sont de 

réels obstacles dans le cadre de ce type de méthodologie. Cette peur du regard extérieur a par 

ailleurs été déjà mise en avant par Audigier et Tutiaux-Guillon (2004). 

Au final, nous disposons donc d’un échantillon de convenance. Au regard de nos 

questions relatives à la caractérisation, basée sur quelques questions sur la formation, l’âge 

(Audigier et Tutiaux-Guillon, 2004) et sur l’expérience, il est composé d’un homme de 47 

ans, enseignant de CM1 (niveau simple de cycle 3) que nous avons choisi d’appeler M. Rec. 

dans cette recherche. Doté d’une solide expérience grâce à ses treize années en tant que 

« brigade départementale, donc des remplacements sur l’ensemble des départements, sur tout 

type de postes » et sur « tous les niveaux »63, c’est la première année de M. Rec. en CM1 dans 

l’école, mais il déjà enseigné trois ans en CM1/CM2 par le passé. Formé à l’école normale, il  

n’a de mémoire jamais eu de formation continue en géographie. Pour son usage du TNI, il a 

par contre bénéficié de trois heures de formation, réalisée par un personnel de circonscription. 

Le reste se faisant en auto-formation, ce qui confirme les éléments issus des enquêtes Profetic 

citées en chapitre 1.  

C6 : De quelle formation avez-vous bénéficié pour utiliser le Tableau Numérique Interactif ? 

E6 : UŶe foƌŵatioŶ de ϯh dispeŶsĠe paƌ le ĐoŶseilleƌ pĠdagogiƋue de ĐiƌĐoŶsĐƌiptioŶ et Đ’est tout. 
C7 : Trois heures uniquement ? 

E7 : Formation générale sur les principaux aspects du TBI et en fait la formation se fait après au 

contact de la machine. 
 

La classe de M. Rec. se situe dans une ville périphérique de la ville centre. Cette 

commune est plutôt favorisée socio-culturellement, et la classe dont a la charge M. Rec. ne 

pose pas de problèmes particuliers. Composée de 25 élèves dont un élève porteur de handicap 

(ce qui explique la présence d’une assistante de vie scolaire ou AVS), l’organisation de la 

classe est assez classique au regard du schéma de la page suivante. L’espace y est chargé.  

Enfin le matériel à disposition de M. Rec. dans l’école est similaire à celui d’une école 

ENR : TNI avec PC enseignant, classe mobile. Il dispose par ailleurs d’un lecteur enregistreur 

numérique haute-définition, d’un PC fixe en fond de classe et l’école a bénéficié de chèques 

ressources issus du plan DUNE préalablement cité. Ce corpus de convenance correspond 

donc malgré tout à nos critères.  

                                                             
63 Extraits de l’entretien d’auto-confrontation 
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Figure 8 : dispositif de la classe, terrain de l’expérimentation 

2.2 Les corpus de données : présentation 

Nous avons fait le choix, à l’instar de Philippot (2008) de qualifier nos corpus de corpus 

premier et corpus second, et ce bien que notre problématique soit différente et qu’elle soit 

centrée sur les pratiques instrumentées lors des temps de tissage et de construction de la trace 

écrite et donc sur une analyse dans le cadre d’une séquence complète. Par corpus « premier », 

on entendra les quatre enregistrements correspondant aux 4 séances de M. Rec. liées à sa 
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séquence « organisation de l’espace français ». Celles-ci, « constitue[nt] un matériau brut, qui 

est très proche de l’activité professionnelle réalisée »64 (Philippot, 2008, p.280). Ce corpus 

premier a fait l’objet d’un traitement sous forme de synopsis65 de la séquence afin d’en 

permettre une distanciation par l’étudiant-chercheur et dans le but d’en sélectionner des 

extraits et de réaliser le guide de l’entretien d’auto-confrontation. L’enregistrement audio 

constitue alors « un corpus second, dans la mesure où sa production n’est possible que par un 

travail à partir du corpus premier » (Philippot, 2008, p.280).  

3. Le traitement des données 

3.1 la réalisation de synopsis 

Le traitement sous forme de synopsis66 est la base de notre travail. Il fut réalisé après avoir 

visionné une première fois les enregistrements vidéoscopiques au fur et à mesure de nos 

« interventions » sur le terrain d’expérimentation. Réalisé en second et troisième visionnage, 

il a été créé à la manière de Dolz et Toulou (2008), même s’il a été très légèrement adapté à 

notre recherche. Le traitement sous forme de synopsis entraîne obligatoirement des choix, tant 

le matériau est riche. Toutes les interactions, tous les événements et attitudes ne peuvent être 

cités. Afin de faire des choix sur les éléments sur lesquels se concentrer, nous nous sommes 

référés à nos éléments de problématique : temps de tissage et de construction de la trace écrite 

et pratiques instrumentées du TNI, avec bien entendu une lecture toujours présente en 

didactique de la géographie.  

Les critères en sont les suivants :  

- « du point de vue de l’objet enseigné : passage d’un objet à un autre objet ; passage 

d’une composante de l’objet enseigné à une autre et/ou changement de perspective sur l’objet;  

- du point de vue de l’activité finalisée proposée aux élèves : proposition et actualisation 

explicite d’un traitement différent de l’objet, nouvelle(s) tâche(s) de nature différente de 

celle(s) de l’unité précédente ;  

- du point de vue de la mise à disposition : création d’un environnement en rupture avec le 

précédent. La notion d’environnement est à comprendre comme l’ensemble des éléments et 

du dispositif matériel mobilisés qui délimite l’espace de travail, le régime de fonctionnement 

de l’objet enseigné et les postures de l’enseignant et des élèves qui l’accompagnent » 

(Schneuwly, Dolz et Ronvaux, 2006, p. 183, cité par Philippot, 2008). 

                                                             
64 Au singulier dans l’extrait d’origine 
65 Les éléments relatifs au synopsis sont évoqués par la suite en partie 3.1 de ce chapitre. Nous nous sommes 
inspirés pour son élaboration des travaux de Dolz et Toulou, 2008. 
66

 A titre d’exemple, le synopsis détaillé de la séance 1 est entièrement reproduit en annexe 9 
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Parmi les six types de questions identifiés par les auteurs de l’article, il s’agissait 

essentiellement pour nous d’identifier les temps principaux des séances d’apprentissage mais 

également de la séquence dans le but de : 

- identifier les temps de tissage et de construction de la trace écrite pour les retranscrire ; 

- identifier les changements de phase par transcription des phrases clés et des consignes ; 

- minuter ces phases et compter les interventions ;  

- réaliser une première analyse brute. 

 

 

 

 

Figure 9 : le synopsis général de la séquence 

Ce premier synopsis qui traite de la séquence en son entier a été subdivisé en 4 autres 

synopsis pour chacune des séances d’apprentissage. Construits sur le même modèle, les 

synopsis des séances sont plus détaillés et comprennent les éléments entièrement retranscrits 

dont il est fait référence dans le synopsis de la séquence.  
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Figure 10 : le synopsis détaillé (extrait de la séance 1) 

3.2 La transcription des données 

La transcription des données est une réelle contrainte, par son côté extrêmement 

chronophage et du fait que l’oral se prête mal à une transcription écrite. Nous avons 

cependant fait le choix d’être au plus près des paroles exactes de l’enseignant (et de 

l’étudiant-chercheur dans le cadre de l’entretien d’auto-confrontation). Quelques signes de 

ponctuation (point, virgule, point d’interrogation) sont venus agrémenter la transcription afin 

d’en faciliter la lecture. Le passage d’une unité à une autre correspond à une rupture dans le 

discours de l’enseignant, à une question. Là encore, et c’est particulièrement vrai pour les 

enregistrements vidéoscopiques, tout comme pour le synopsis, le chercheur est confronté à la 

richesse de la situation-apprentissage, à sa complexité.  

L’enregistrement, en tenant compte des réserves méthodologiques exprimées en 1.2 de 

cette partie, comporte un grand nombre d’informations qui se présentent à la fois sous forme 

d’images et de sons. Il y a donc à la fois ce que le chercheur voit et ce qu’il entend. Il y a 

souvent synchronie des éléments, l’enseignant regarde un élève, l’interroge oralement, 

effectue une gestuelle avec ses bras pour l’encourager à poursuivre la réponse que celui-ci a 

engagé… De plus, au-delà de ce simple constat, le chercheur pourrait être amené à faire des 

interprétations en particulier liées aux intonations de voix et aux éléments de communication 
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non verbale. Tout comme pour le synopsis, le chercheur doit donc faire des choix et se 

concentrer sur les éléments en liens avec la problématique. Par exemple, lors des moments 

transcrits, nous avons peu fait allusion aux tâches précises de chacun des élèves, notre 

question de recherche se centrant sur l’activité de l’enseignant. Lors de cette phase de 

transcription, il y a donc déjà une déformation du réel.  

Nous avons fait par ailleurs le choix de ne pas retranscrire intégralement les séances pour 

nous concentrer sur les temps de tissage et de construction de la trace écrite lorsqu’ils font 

appel à l’artefact TNI, quitte à retranscrire après coup d’autres passages intéressants. Les 

autres moments ont été visionnés et écoutés finement plusieurs fois afin d’en faire une 

description. Notre question de recherche se centrant sur des pratiques instrumentées cette 

manière de procéder se justifie par le fait qu’un opérateur agit à l’aide de son instrument sans 

expliquer ses gestes à l’oral. Il est donc nécessaire de les décrire. C’est là que l’entretien 

prend tout son sens, car ce même opérateur est amené à décrire lui-même ses gestes et 

expliquer pourquoi et comment il les réalise. L’entretien d’auto-confrontation est quant à lui 

intégralement retranscrit67. 

AC-ϯϭ’Ϯϯ – ϯϭ’ϱ8 : E48 : alors ça parait anodin ça, mais les fonctionnalités du tableau numérique avec 

le fait de pouvoir choisir une largeur de pinceau et de couvrir comme ça en quelques coups de crayon 

toute une zone du tableau numérique, ça facilite grandement les choses, j’iŵagiŶe ďieŶ Ƌue faiƌe la 
même chose sur une carte ou sur le tableau noir aurait été plus difficile, un peu plus fastidieux. La 

Đ’est tƌğs faĐile, Đ’est à peu pƌğs pƌopƌe. […] Moi je suis content aussi de profiter de ce genre de 

faĐilitĠs au TBI, Đ’est toujouƌs sǇŵpa d’utiliseƌ Đes foŶĐtioŶŶalitĠs la, Đ’est agƌĠaďle. 
 

AC-ϯϱ’ - ϯϲ’ : E54 : […] EŶ fait Đ’est eŶƌegistƌĠ Đoŵŵe uŶe diapositiǀe, souǀeŶt d’ailleuƌs Đ’est uŶ peu 
organisé un peu comme un diaporama. Elles sont en fait rangées les unes derrière les autres dans 

l’oƌdƌe, je peuǆ les faiƌe ƌĠappaƌaîtƌe eŶ ĐliƋuaŶt les petites flğĐhes suĐĐessiǀes doŶĐ la eŶ 
l’oĐĐuƌƌeŶĐe Đ’Ġtait la tƌaĐe ĠĐƌite Ƌu’oŶ aǀait laissĠ eŶ fiŶ de sĠaŶĐe pƌĠĐĠdeŶte. 

3.3 L’élaboration d’une grille d’analyse  
Au regard de la complexité et du caractère composite de notre corpus, il est nécessaire  de 

préciser nos choix méthodologiques dans l’analyse de celui-ci, les enregistrements 

vidéoscopiques et l’entretien d’auto-confrontation post-séquence pouvant se prêter en effet à 

des lectures diverses. Pour pouvoir analyser ces données, il est nécessaire de construire une 

grille d’analyse qui puisse être utilisée à la fois pour les enregistrements vidéoscopiques et 

pour l’entretien. Afin d’être cohérent avec notre question de recherche et notre cadre 

théorique, nous avons construit cette grille d’analyse autour de deux perspectives principales : 

                                                             
67 Le synopsis détaillé présenté en annexe 9 comporte des éléments retranscrits. Par ailleurs, la transcription 
intégrale de l’entretien d’auto-confrontation est reproduit en annexe 10.  
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une perspective didactique et une perspective ergonomique, centrée sur les pratiques 

instrumentées situées.  

La perspective didactique nous semble nécessaire afin de constater, d’analyser, si dans les 

grandes lignes, la pratique instrumentée du TNI en géographie a modifié ou non, même à la 

marge, le modèle disciplinaire et pédagogique décrit par la recherche. Dans ce cadre, nous 

concentrons la focale sur des points précis : temps de tissage et de construction de la trace 

écrite, le tout évidemment en prenant en compte l’éventuelle utilisation du TNI lors de ces 

phases.  

Comme on peut le constater en page 73, la première partie de la grille d’analyse (en fond 

blanc) est construite autour des généralités du modèle disciplinaire et pédagogique. L’analyse 

du synopsis, qui a permis de sélectionner des extraits, a révélé l’importance de la place 

accordée de l’appel au vécu des élèves et à l’image, en particulier la carte et la schématisation 

lors de cette séquence. Ces éléments étant par ailleurs centraux dans le modèle pédagogique, 

nous avons fait le choix de présenter à l’enseignant deux extraits sur ceux-ci lors de 

l’entretien d’auto-confrontation, et ce même s’ils ne sont pas au premier abord au cœur de 

notre problématique. Ils font en conséquence l’objet d’une attention particulière dans cette 

première partie de la grille d’analyse.     

La seconde partie de notre grille d’analyse (en fond gris) se concentre sur les moments de 

tissage et de construction de la trace écrite en lien direct avec notre question de recherche à 

savoir les pratiques instrumentées du TNI lors de ces moments. L’analyse est essentiellement 

descriptive et avant de commencer celle-ci, nous avons différencié par un code couleur 

(rouge), l’élément qui relève uniquement du synopsis de ceux relevant de l’entretien d’auto-

confrontation et du synopsis. Enfin d’un point de vue méthodologique, nous avons codé cette 

grille d’analyse, ce qui nous a permis à la relecture des quatre synopsis et de l’entretien 

d’auto-confrontation d’effectuer un classement des interventions au regard de nos problèmes 

de recherche.  

La dernière partie de notre grille d’analyse est sans doute la plus intéressante, la plus 

originale, non dans sa démarche, classique en ergonomie du travail, mais sur son champ 

d’application : l’enseignement de la géographie en cycle 3 avec cet artefact nouveau et 

massivement en cours de déploiement, le TNI. Grâce aux premiers visionnages et au 

traitement en synopsis, nous avons réalisé une typologie générale des usages du TNI dans 

cette séquence afin d’en permettre une analyse. A l’aide de la mise en mots du sujet de 

l’activité, l’enseignant, lors de l’entretien d’auto-confrontation, nous espérons percevoir les 

genèses instrumentales sous-jacentes. Nous espérons tout particulièrement accéder au sens de 
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ces genèses et voir si elles relèvent de processus que l’on pourrait qualifier à l’instar de 

Rabardel d’instrumentation ou d’instrumentalisation. La question de l’usage qui est fait de 

l’artefact devenu instrument dans le cadre de l’enseignement de la géographie reste bien 

évidemment centrale. Il ne s’agit pas de décrire pour décrire, mais de décrire pour comprendre 

en quoi cet instrument peut être ou non porteur de pratiques nouvelles dans l’enseignement de 

la géographie en cycle 3.     

Figure 11 : grille d’analyse 
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Conclusion de la seconde partie 

Au regard de la visée heuristique de notre recherche, nous avons construit une 

méthodologie en nous inspirant de travaux préexistants. Nous avons fait le choix de réaliser 

des enregistrements vidéoscopiques dont les apports sont déjà importants pour nos questions 

de recherche. Afin d’accéder au sens que le sujet de l’activité donne à ses pratiques 

instrumentées, la pratique de l’entretien d’auto-confrontation nous semble précieuse. La 

quantité importante de données issues des enregistrements initiaux nécessite cependant des 

choix dans les extraits à présenter au sujet de l’activité. C’est une des raisons pour lesquelles 

nous avons traité sous forme de synopsis les 4 séances enregistrées. L’autre raison était de 

réaliser une primo-analyse brute des séances dans le but d’éventuellement questionner le sujet 

de l’activité sur des pratiques instrumentées qui se seraient avérées intéressantes en dehors 

des temps de tissage et de construction de la trace écrite. De ces 4 séances nous avons donc 

proposé au sujet de l’activité 4 extraits de films sur lesquels il a pu s’exprimer assez 

librement. Nous avons conduit cet entretien d’auto-confrontation à l’aide d’une trame 

prédéfinie. Ces deux corpus de données, premier et second, ont subi un traitement sous forme 

de transcription partielle ou intégrale selon l’intérêt que portait, au regard de notre recherche, 

l’extrait de la séance ou selon le statut de l’enregistrement (transcription intégrale pour 

l’entretien d’auto-confrontation). L’ensemble de ces données transcrites a alors subi un 

traitement à l’aide de la grille d’analyse qui nous a permis de dégager de nombreux éléments 

de réflexion qui figurent en partie suivante de notre travail.  
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Troisième partie : présentation et analyse des résultats, 

interprétation et discussion 

Chapitre 5 : Présentation et analyse des résultats 

1. Des pratiques instrumentées en cours de développement 

Nos données se composent de 4 synopsis (comprenant chacun une part importante de 

transcription de la séance attenante) et de la transcription intégrale de l’entretien d’auto-

confrontation. Etudiées finement à l’aide de notre grille d’analyse, ces données nous ont 

permis de dégager des pratiques instrumentées qui comme nous le verrons semblent en cours 

de développement d’un point de vue général. Nous avons également dégagé les grandes 

caractéristiques des situations didactiques étudiées afin de les confronter au modèle 

didactique établi par la recherche en didactique de la géographie. Enfin, nous avons réalisé 

une étude des pratiques instrumentées dans des moments particuliers de construction de la 

trace écrite, de tissage et lors de l’étude de carte et de construction d’un schéma.  

1.1. Description et classification des pratiques instrumentées  

La grille d’analyse présentée en fin de partie méthodologique (p.73) comporte trois 

grandes catégories de pratiques instrumentées (Rabardel, 1995) établies après les premières 

séries de visionnage : accéder à/enregistrer un élément numérique ; tracer/effacer un tracé ; 

montrer/mettre en valeur. Il nous semble utile dans le cadre de notre problématique de 

rapidement les décrire, afin de les détailler et d’en dégager un sens premier, où il est très peu 

fait état du but de l’action située. Ces buts sont décrits lors de certains temps précis de 

l’activité sur lesquels nous reviendrons par la suite : temps de tissage et construction de la 

trace écrite.  

1.1.1. Accéder à/enregistrer un élément numérique 

Cette action de base qu’est l’enregistrement d’un élément numérique est l’action première 

et souvent terminale de toute mise en activité du sujet, l’enseignant, et des autres sujets de 

l’activité, les élèves68. Elle est souvent ce qui permet à l’activité de commencer et d’une 

certaine manière, elle présente l’objet de l’activité et réactive à travers la projection d’une 

carte auprès de l’élève et du maître le contrat didactique sous-jacent à la situation didactique. 

Le sujet de l’activité cherche son fichier dans son arborescence construite à cet effet, double-

                                                             
68 pour la définition des termes utilisés, voir les situations d’activités instrumentées chapitre 3, partie 3 
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clique dessus. Celui-ci s’ouvre alors dans le logiciel prévu pour ce type de fichier après 

l’avoir ou non préalablement lancé. Parfois, si le logiciel est lancé, le sujet cherche son fichier 

dans son arborescence depuis l’onglet « fichier » prévu à cet effet. C’est ainsi qu’en général 

débute une séance ou un changement d’activité dans les séances de notre corpus comme nous 

pourrons le constater plus en détails en partie 2.2 de ce chapitre consacrée aux temps de 

tissage. Si les éléments numériques, auxquels le sujet de l’activité fait appel dans les séances 

d’apprentissage dont fait l’objet notre analyse, sont tous construits au préalable, ils sont 

souvent modifiés en cours de séance : on y dessine, entoure, écrit... C’est pourquoi ils font 

également l’objet d’un enregistrement systématique afin de pouvoir ultérieurement réactiver 

les traces de l’activité ainsi laissées. Cette activité de base, accéder à/enregistrer un élément 

numérique sert la construction des savoirs par la réactivation et la conservation d’activité de 

classe. Nous verrons ultérieurement en quoi elle peut être fondamentale et en quoi elle se 

réfère aux fonctions de mise en mémoire du TNI.  

1.1.2. Tracer/effacer un tracé 

En général, tout comme sur un tableau classique, l’enseignant et les élèves « tracent » sur 

ce support. Ils y tracent de multiples manières (crayons virtuels de différentes tailles, plus ou 

moins opaques et de couleurs variées) avec le doigt, les crayons physiques prévus à cet effet 

ou la « baguette » parfois qualifiée de « magique » (baguette télescopique d’environ 30 cm), 

toutes sortes de choses : des traits bien évidemment, des traits qui deviennent des formes 

géométriques (ronds, ovales, flèches), qui s’assemblant deviennent des schémas ou des lettres 

qui deviennent à leur tour mots et phrases. Réduits à la plus simple expression de l’activité 

tout cela revient cependant à un tracé, un tracé porteur de sens certes, mais un tracé. Celui-ci 

aurait pu également être porté sur une tablette d’argile, un parchemin ou un tableau 

traditionnel, mais il l’est sur un tableau numérique ce qui lui permet souvent d’être mis en 

valeur par divers artifices sur-lesquels nous allons revenir. Si un peu d’eau sur l’argile fraîche, 

la pratique du grattage sur parchemin ou encore le tampon effaceur permettent un effacement 

du tracé, il en va de même avec le TNI à travers plusieurs outils principaux : la gomme 

virtuelle, la poubelle virtuelle ou le retour arrière connu également sous le nom d’annuler ou 

faire/défaire.      

1.1.3. Montrer/mettre en valeur 

Les éléments numériques rendus accessibles par leur ouverture dans le logiciel ou tracés 

au cours de situation didactique peuvent être mis en valeur à travers diverses fonctions. Si 
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nous avons associé les choix, non anodins, de la taille, de la couleur et de la transparence à la 

catégorie « tracer », il reste néanmoins de multiples fonctions de mise en valeur, de 

monstration. Il est par exemple possible au regard des pratiques instrumentales que nous 

avons identifiées dans notre corpus de : 

- déplacer un élément ;  

- intégrer des éléments visuels ou multimédias ; 

- reproduire un élément ; 

- lier/délier des éléments (images en particulier) ; 

- agrandir/réduire un élément indépendamment des autres ; 

- faire disparaître/apparaître un élément, voire de lui donner de la transparence ; 

Ces pratiques instrumentées sont porteuses de sens auquel notre dispositif méthodologique 

nous permet d’accéder. Si elles sont réalisées en regard de l’objet de l’activité, à savoir « dans 

notre cas de faire acquérir à des élèves de cycle 3 de l’école primaire des savoirs, des savoir-

faire et des concepts géographiques » (chapitre 3, 3.1), elles sont également porteuses de 

processus sous-jacents que nous nous proposons maintenant de tenter d’identifier.  

1.2. Des processus sous-jacents  

Pour le non-spécialiste en psychologie et en ergonomie du travail que nous sommes, il est 

difficile d’identifier précisément les processus à l’œuvre dans le cadre des genèses 

instrumentales du sujet de l’activité analysée. Il est cependant intéressant d’émettre des 

hypothèses au regard de nos corpus d’analyse.  

1.2.1. Assimilation et instrumentation 

Le TNI semble avoir été conçu pour répondre au plus près aux attentes des enseignants sur 

le terrain. Dans l’entretien d’auto-confrontation, l’enseignant n’évoque que rarement avoir 

adapté l’artefact à ses besoins bien au contraire. Nous l’avons d’ailleurs déjà évoqué 

précédemment le TNI rassure, il est bien moins déstabilisant qu’une classe mobile par 

exemple. Dans son utilisation même il se rapproche du tableau traditionnel : dans un rapport 

magistro-centré, il est support de tracés, majoritairement ceux du maître.  

AC-C59 : Donc entre les deux, entre le tableau interactif et la classe mobile ? 

E87 : Je pense que le TBI est plus faĐile à ŵettƌe eŶ œuǀƌe, apƌğs ça ƌeste uŶ outil pouƌ l’utilisatioŶ 
collective, ŵġŵe si l’oŶ peut faiƌe ǀeŶiƌ tƌaǀailleƌ des Ġlğǀes de façoŶ iŶdiǀiduelle suƌ le TBI ou eŶ 
groupes, ça ne peut pas remplacer les petits ordinateurs ou les petits PC qui sont plus pour un travail 

individuel et plus personnalisé, […]. 
 

Les genèses instrumentales qui sont développées par le sujet de l’activité à son contact 

semblent relever au premier abord de processus d’instrumentation : 
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AC-E30 : Le TBI facilite les choses, mais enfin voilà, on utilise les outils Ƌu’oŶ a eŶ Đlasse. 
 

AC-E42 : Donc là, l’iŶtĠƌġt du TBI Đ’est la faĐilitĠ ŶotaŵŵeŶt du ĐôtĠ de l’aspeĐt taĐtile : utilisation 

des feutres et des marqueurs pour noter les choses sur une carte, on imagine que sur une carte 

cartonnée ou plastifiée au tableau, ĐlassiƋue Đ’est ďeauĐoup plus diffiĐile. EŶĐoƌe Ƌue je Đƌois Ƌu’il 
eǆiste aujouƌd’hui des Đaƌtes suƌ lesƋuelles oŶ peut ĠĐƌiƌe au feutƌe VellĠda et Ƌu’oŶ peut effaĐeƌ. 
 

AC-E48 : alors ça parait anodin ça, mais les fonctionnalités du tableau numérique avec le fait de 

pouvoir choisir une largeur de pinceau et de couvrir comme ça en quelques coups de crayon toute 

une zone du tableau numérique, ça facilite grandement les choses […]. Là, Đ’est tƌğs faĐile, Đ’est à peu 
près propre. […] Moi je suis content aussi de pƌofiteƌ de Đe geŶƌe de faĐilitĠs au TBI, Đ’est toujouƌs 
sympa d’utiliseƌ Đes foŶĐtioŶŶalitĠs là, Đ’est agƌĠaďle. 
 

Le TNI, en tant qu’artefact semble pleinement s’intégrer aux schèmes cognitifs déjà 

constitués chez l’enseignant et ne peut donc pas d’office répondre en tant qu’artefact TICE à 

la commande institutionnelle puisqu’il devrait permettre au côté des autres artefacts TICE une 

révolution pédagogique annoncée mais pas observée (Chaptal, 2007). Or, comment 

bouleverser les pratiques si au contraire l’artefact a été conçu pour s’adapter aux pratiques 

préexistantes, voir même y correspondre le plus possible. D’ailleurs, il n’est pas anodin de 

constater que l’enseignant a privilégié la conservation de son ancien artefact : le tableau noir. 

Le TNI semble donc essentiellement s’intégrer aux schèmes et aux pratiques déjà existantes : 

AC-E74 : l’iŶtĠƌġt du taďleau Ŷoiƌ, Đ’est toujouƌs iŵpoƌtaŶt ƋuaŶd ŵġŵe, je le ƌe-pƌĠĐise. J’ai pas 
ǀoulu Ƌu’oŶ aĐĐƌoĐhe uŶ TBI […]. Le TBI dans ma classe, au départ la mairie aǀait l’iŶteŶtioŶ de 
l’aĐĐƌoĐheƌ au ŵuƌ, de ŵ’eŶleǀeƌ ŵoŶ taďleau Ŷoiƌ, de ŵ’eŶ laisseƌ uŶ tout petit ŵoƌĐeau suƌ le ĐôtĠ 
et j’auƌais dû ĠĐƌiƌe, j’auƌais ĠtĠ oďligĠ d’ĠĐƌiƌe suƌ la suƌfaĐe taĐtile et la ƌeĐoŶŶaissaŶĐe du tƌaĐĠ est 
pas toujours très précise et ǀoilà, et puis uŶ ĐôtĠ affeĐtif, ǀoilà, oŶ est attaĐhĠ à des outils Ƌu’oŶ a 
utilisé pendant des années et puis le tableau et la craie ça reste encore des outils efficaces et je 

trouve que ça vient bien en complément du TBI voilà. 
 

Un autre élément nous laisse à penser cela, les usages du TNI semblant n’être que 

l’aboutissement d’un processus de pratiques engagées, il y a quelques temps déjà. Il complète, 

en les améliorant les pratiques préexistantes, réalisées auparavant à l’aide d’un 

vidéoprojecteur. C’est à notre sens le constat de la prégnance d’une forme de genèses 

instrumentales.  

C67 : Oui, doŶĐ la foŶĐtioŶ taĐtile, Đ’est ĠgaleŵeŶt uŶe foŶĐtioŶ tƌğs iŶtĠƌessaŶte ? 

E94 : Oui, oui, ça aloƌs, ça Đ’est le plus heiŶ, Đ’est le plus, paƌĐe Ƌue siŶoŶ aǀaŶt d’aǀoiƌ le TBI, je ŵe 
seƌǀais du ǀidĠopƌojeĐteuƌ de l’ĠĐole. Je fonctionnais comme ça pour projeter, vraiment tout ce qui 

Ġtait eŶ gĠogƌaphie Google Eaƌth aǀeĐ l’usage des Đaƌtes, etĐ. Seul pƌojetĠ, ďoŶ ĠǀideŵŵeŶt Đ’Ġtait 
pas tactile, sauf que moi sur mon écran de PC, je pouvais évidemment cliquer et puis ça se voyait, on 

retrouvait tous les éléments euh, tous les éléments sur le vidéoprojecteur.  

1.2.2. Accommodation et instrumentalisation 

Les genèses instrumentales qui sont développées par le sujet de l’activité au contact du 

TNI ne semblent donc pas au premier abord relever du processus d’instrumentalisation décrit 
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par Rabardel (1995) ou d’accommodation développé par Piaget sauf à distinguer deux 

éléments constitutifs de l’artefact, le logiciel TNI et le TNI en lui-même. Or cette distinction 

nous semble d’autant plus pertinente, que comme nous avons pu l’entendre lors de l’entretien 

d’auto-confrontation (voir transcription ci-dessous), l’enseignant avait exigé de la collectivité 

locale l’achat d’un logiciel propriétaire différent de celui de la marque de l’artefact TNI en 

lui-même :  

AC-E91 : ça va peut être venir dans les questions après, suƌ la pƌeŵiğƌe ŵoutuƌe du TBI Ƌue j’aǀais 
aǀeĐ uŶ logiĐiel Ƌui Ŷ’Ġtait pas adaptĠ, est-ce que je peux vous en reparler maintenant ? Parce que 

Đ’est uŶ sujet Ƌu’oŶ Ŷ’a pas abordé. 

C 64 : […] 

AC-E92 : aloƌs j’Ǉ ƌeǀieŶs aloƌs, aloƌs le suppoƌt Đ’est un Qomo, Qomo Interactive, un tableau Qomo, 

une marque américaine. DoŶĐ Đ’est uŶ ŵatĠƌiel Ƌue j’ai eu, fouƌŶi paƌ la ŵaiƌie, j’pense pas que ce 

soit celui Ƌui aǀait ĠtĠ ĐoŶseillĠ paƌ l’Éducation nationale on va dire. Donc avec un logiciel qui était 

ďeauĐoup ŵoiŶs pƌatiƋue d’utilisatioŶ, aǀeĐ ĐeƌtaiŶes foŶĐtioŶŶalitĠs Ƌui ĠtaieŶt iŶtĠƌessaŶtes 
mais qui étaient très difficilement programmables ou utilisables. Et eŶ fait, j’ai deŵaŶdé à ce que 

la mairie rééquipe. Alors les 4 TBI de la commune ont été rééquipés avec ce logiciel, le logiciel 

d’AĐtiǀIŶspiƌe, Ƌui est de la ŵaƌƋue IŶteƌaĐtiǀ je Đƌois, je sais plus, Đ’est uŶe ŵaƌƋue de logiciels et de 

TBI je Đƌois Ƌu’ils foŶt aussi leuƌ TBI à euǆ69
. Donc il se trouve que comme sur un Mac quand on 

iŶstalle WiŶdoǁs, oŶ peut iŶstalleƌ des fiĐhieƌs ǀeŶaŶt d’uŶ macintosh sur un PC et bien on a 

ƋuelƋues petits pƌoďlğŵes d’iŶĐoŵpatiďilitĠs Ƌui foŶt Ƌu’aǀeĐ le ƌeĐul si je deǀais ĐoŶseilleƌ à 
ƋuelƋu’uŶ de s’ĠƋuipeƌ aǀeĐ uŶ TBI, Đ’est de ďieŶ dĠŵaƌƌeƌ aǀeĐ ƋuelƋue Đhose Ƌui soit uŶifoƌŵe 
et Ƌu’il Ǉ ait de la ĐohĠƌeŶĐe daŶs l’ĠƋuipeŵeŶt.  
 

AC-E93 : […] BoŶ il se tƌouǀe Ƌue là, ça Ǉ est, Đ’est ďieŶ ŵodifié. 
  

Dans ce cas de figure, la partie logicielle de l’artefact TNI ne s’intégrant pas dans les 

schèmes d’usages de l’enseignant, celui-ci a exigé un changement de logiciel. Il n’a pas eu 

accommodation à l’artefact, non soluble dans les schèmes préexistants ou totalement inadapté 

car mal conçu. Cependant, l’implémentation d’un autre logiciel que le logiciel natif du TNI 

Qomo relève partiellement d’une catachrèse, l’artefact TNI physique est utilisé avec un 

logiciel TNI différent de celui prévu initialement, ce qui ne se fait sans « quelques petits 

problèmes d’incompatibilités » (AC-E92). Pour mesurer ce constat, cette pratique est courante 

en environnement PC et la technologie logicielle TNI est conçue pour s’adapter à tout type de 

matériel.  

Dans d’autres temps de l’activité, il semble également s’agir de genèses instrumentales 

relevant du processus d’instrumentalisation. Par exemple, lorsque le sujet de l’activité utilise 

une fonction native du logiciel non-natif lié à son artefact TNI : celle de transparence. Cette 

fonction permet de « juxtaposer deux éléments d’information » (entretien d’auto-

                                                             
69 Qomo Interactive est effectivement une marque états-unienne quasi-inconnue en France alors que Promethean 
et sa solution logicielle ActivInspire est leader du marché selon l’AEF relayée sur le site http://www.tbi-
store.com/?p=785  

http://www.tbi-store.com/?p=785
http://www.tbi-store.com/?p=785
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confrontation E27) comme lors de l’usage de calques numériques (par exemple sur Adobe ® 

Photoshop ou sur d’autres logiciels de TNI). Mais cette fonction de calque n’est, elle, pas 

native dans ce logiciel TNI, le sujet est donc obligé de ruser, d’instrumentaliser son artefact :  

AC-E29 : Alors petit élément de précision, sur le fait que je joue sur les cartes, je bouge la carte qui 

est en arrière plan pour la décaler pour mieux voir les informations qui étaient marquées dans la 

légende.  

Le petit ĠlĠŵeŶt à pƌĠĐiseƌ ƋuaŶd oŶ tĠlĠĐhaƌge Đe geŶƌe de Đaƌte, Đ’est Ƌu’il faut les ŵettƌe à la 
même échelle, souvent on les a pas souvent à la même échelle, donc par jeu de transparence, on 

aƌƌiǀe eŶ jouaŶt aǀeĐ les petits … le ŵeŶu Ƌui appaƌaît suƌ le ĐôtĠ de la Đaƌte ƋuaŶd oŶ ĐliƋue dessus, 
on peut jouer sur la taille de la carte de France et réussir à les superposer, plus ou moins 

paƌfaiteŵeŶt, ŵais ďoŶ ǀoilà, Đ’est aussi uŶ ĠlĠŵeŶt important et très pratique quand on récupère 

des cartes qui ne sont pas tout à fait à la même échelle, ben on peut arriver à les remettre à la même 

échelle en fait.   
 

Cette pratique n’est d’ailleurs pas sans poser parfois des difficultés à l’enseignant. 

L’artefact ayant tendance à devenir dans ces cas de figure, un objet de l’activité en lui-même 

(Rabardel, 1995) :  

Film 1B - ϭϮ’ϯϴ M : « oŶ ǀa s’aƌƌġteƌ paƌĐe Ƌue, ƌegaƌdez si j’eŶlğǀe, si je ďouge la Đaƌte, ŵiŶĐe, je ǀais 
pas arriver à la bouger la carte. (M bouge le fond de carte). 
 

Film 2B - ϵ’ϱϴ M : « oŶ ǀa faiƌe la Đaƌte eŶĐoƌe paƌ tƌaŶspaƌeŶĐe, ah, je Ŷe sais plus si je l’ai ŵis la 
Đaƌte eŶ tƌaŶspaƌeŶĐe, je Ŷe sais plus si je l’ai faite suƌ Đelle-là. Non peut-être pas fait voir (le M. agit 

sur la transparence de la carte en coursͿ. Ah, ŶoŶ, je l’ai pas ŵis, j’ai pas ŵis de tƌaŶspaƌeŶĐe là, 
aahh, euh, Ƌu’est Đe Ƌue Đ’est ;la carte a entièrement disparu). Ah, voilà, ouf ! » 
 

Dans cette autre exemple, cela semble également relever au moins partiellement du 

processus d’instrumentalisation au regard de la tournure de phrase initiale :  

AC-E92 : Le TBI ŵ’a poussĠ aussi gƌâĐe auǆ ĐhğƋues Ƌu’oŶ a eu de l’Éducation Nationale
70

 l’aŶŶĠe 
dernière, Đ’Ġtait ϱϬϬ euƌos de ŵ’ĠƋuipeƌ aǀeĐ uŶ logiĐiel d’histoiƌe Ƌui s’appelle « les leçons 

numériques » Ƌui est spĠĐifiƋueŵeŶt utilisĠ pouƌ les TBI et Ƌui est tƌğs ďieŶ puisƋue Ǉ’a uŶe paƌtie 
ĠǀideŵŵeŶt où Đ’est toute l’histoiƌe au pƌogƌaŵŵe […] et une partie complètement modifiable. 

C'est-à-diƌe Ƌu’oŶ peut ĐƌĠeƌ soit ŵġŵe ses leçons, sur ce logiciel, en utilisant la structure du logiciel 

avec des choses qui sont déjà programmées, notamment pour glisser une image, pour glisser un petit 

film, pour préparer une fiche photocopiable ou un texte à trous que les gamins, que les enfants, 

pardon, pourront venir utiliser directement sur le TBI. 
 

Enfin, par rapport à l’artefact TNI en tant qu’objet physique, l’opérateur a dû également 

adapter sa posture de travail, même si depuis les contraintes de l’objet ont été prises en 

compte par les concepteurs dans les nouveaux TNI :  

C66 : eŶ dehoƌs de tous les ĠlĠŵeŶts Ƌue ǀous ŵ’aǀez dĠjà doŶŶĠs, est-ce Ƌu’il Ǉ a d’autƌes 
avantages ou inconvénients que vous voyez au tableau numérique interactif ? 

AC-E93 : […] J’ai uŶ ǀidĠopƌojeĐteuƌ Ƌui est dĠpoƌté du tableau, qui est à peu près un mètre je pense 

du taďleau suƌ uŶ suppoƌt ŵĠtalliƋue. Euh, si ŵoi je ŵe, d’ailleuƌs oŶ le ǀoit paƌ ŵoŵeŶts daŶs 
ĐeƌtaiŶes sĠaŶĐes, ŵaiŶteŶaŶt j’Ǉ fais plus atteŶtioŶ, Đ’est, ça ŵ’aƌƌiǀe plus ƌaƌeŵeŶt, ŵais ŵoŶ 
ombre va se ƌetƌouǀeƌ pƌojetĠe suƌ l’ĠĐƌaŶ eŶ ĐaĐhaŶt et eŶ ĐaĐhaŶt uŶe paƌtie de, de la Đaƌte. Mġŵe 

                                                             
70 L’enseignant fait ici référence au plan DUNE évoqué en partie 3.2.2. du chapitre 1.  
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si je suis uŶ petit peu suƌ le ĐôtĠ, oŶ doit d’ailleuƌs ǀoiƌ l’oŵďƌe de ŵoŶ Ġpaule ou de ma tête. Et puis, 

ça eŶlğǀe aussi la paƌtie taĐtile, je ǀeuǆ diƌe, Đ’est ďeaucoup moins bien reconnu dans cette zone là, 

doŶĐ faut ǀƌaiŵeŶt Ƌue je ŵe dĠtaĐhe, ŵoŶ Đoƌps de l’oŵďƌe du ǀidĠopƌojeĐteuƌ. Je sais 

Ƌu’aujouƌd’hui les ŵodğles Ƌui soƌteŶt, les ǀidĠopƌojeĐteuƌs soŶt Đe Ƌue l’oŶ appelle à foĐale Đouƌte, 

donc ils sont à quelques ĐeŶtiŵğtƌes du haut de l’ĠĐƌaŶ et oŶ ǀoilà, oŶ Ŷe se tƌouǀe plus eŶtƌe la, le 
ƌaǇoŶ de la laŵpe du ǀidĠopƌojeĐteuƌ et le taďleau, ça Ŷ’aƌƌiǀe plus.  

 

1.2.3. Des pratiques instrumentées encore en cours de développement 

Le sujet de l’activité semble donc s’appuyer essentiellement sur des fonctions constituées 

de l’artefact, ses genèses instrumentales semblant relever essentiellement du processus 

d’instrumentation. Cependant, deux extraits nous laissent à penser que comme l’indique par 

ailleurs Rabardel (1995), ces processus sont en constante structuration/déstructuration, que les 

schèmes cognitifs (« schèmes d’utilisation » pour Rabardel, 1995) sont en développement, 

que les usages pour reprendre un terme plus sociologique vont encore évoluer et que s’ils en 

sont à ce stade chez ce sujet, chez d’autres, les usages en sont différents :  

AC-E94 : […] Et quand on télécharge, parce que moi, je Ŷ’eŶ ai pas ĐƌĠĠ ŵoi-même, mais quand on 

télécharge des, des, des fonctions, enfin des séances avec des éléments, des fonctions spécifiques du 

logiciel, on a des éléments interactifs […] 
 

AC-E80 : […] J’ai pas ĐhaŶgĠ ŵa façoŶ d’utiliseƌ le TBI, Đ'est-à-dire que je Ŷ’ai pas ĐheƌĐhĠ à 
programmer, à utiliser les fonctions du logiciel qui sont beaucoup plus complexes que ça, on peut 

obtenir des choses, voilà, très intéressantes, mais qui demandent un temps, un temps fou 

d’utilisatioŶ ou de pƌĠpaƌatioŶ et ça Đ’est pas toujouƌs possiďle. […]  
 

AC-E92 : Il se tƌouǀe Ƌue Đe logiĐiel là, je Đƌois Ƌu’il est uŶ peu plus Đheƌ Ƌue le ϭer
 Ƌue j’aǀais eu, 

effectivement, oŶ ǀoit la diffĠƌeŶĐe daŶs l’aďoutisseŵeŶt, daŶs la ƌiĐhesse des foŶĐtioŶs et aussi dans 

la communauté éducative qui tourne autour de ce logiciel qui alimente quand même 

ƌĠguliğƌeŵeŶt les sites, les ďlogs d’iŶstituteuƌs. On trouve des fichiers […] et des démarches et puis 

des séries de séquences qui ont déjà été programmées par des enseignants en utilisant des 

foŶĐtioŶs Ƌue je Ŷ’ai pas utilisĠes ŵoi du logiĐiel, Ƌui soŶt tƌğs ƌiĐhes et qui permettent de faire 

plein de choses […]. 
 

On remarque dans ces extraits que l’enseignant sait qu’il peut aller au-delà de ses propres 

pratiques instrumentées dans l’utilisation de l’artefact, ce qu’il fait déjà, mais uniquement en 

se réappropriant le travail d’une partie plus avancée de cette communauté éducative. 

L’appropriation complète d’un artefact complexe tel que le TNI pouvant prendre par ailleurs 

plusieurs années, on peut estimer que peu à peu M. Rec. va s’en approprier d’autres fonctions. 

Situées pour le moment sur les fonctions au-delà de la simple projection mais qui restent les 

plus simples du TNI (Dessus et Soubrié, 2010) et vers un niveau 3 sur 4 au regard du tableau 

du chapitre 2, partie 1.2.3 (appropriation avec premier niveau d’interactivité), il est probable 

que ses pratiques instrumentées évoluent à nouveau dans un avenir proche.  
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Celui-ci a d’ailleurs conscience de son propre niveau d’appropriation de l’outil et il 

connaît les processus sous-jacents à l’utilisation d’artefacts TICE puisqu’il effectue par deux 

fois une analogie avec l’usage de logiciels :  

AC-C68 : et eŶ teƌŵes de pƌĠpaƌatioŶ de Đlasse, Đ’est ƋuelƋue Đhose Ƌui est plus ĐhƌoŶophage ou 

pas ? 

E95 : […] Au dĠďut oui, Đoŵŵe, Đoŵŵe daŶs tout sǇstğŵe Ƌu’oŶ dĠĐouǀƌe, heiŶ. La première fois 

quand on se met sur Word ou ƋuaŶd oŶ se ŵet suƌ Puďlisheƌ ou suƌ Ŷ’iŵpoƌte Ƌuel autƌe logiĐiel, 
on tâtonne et en fait euh, on gagne très vite du temps par la suite.  
 

AC-E80 :  […] ça a ƋuaŶd ŵġŵe ĠtĠ du teŵps de pƌĠpaƌatioŶ et d’utilisatioŶ et ďieŶ les petits 
ƌaĐĐouƌĐis Ƌue j’ai utilisé Đoŵŵe daŶs Ŷ’iŵpoƌte Ƌuel logiĐiel ƋuaŶd oŶ utilise Woƌd ou Puďlisheƌ 
on finit paƌ autoŵatiseƌ pleiŶ de Đhoses, aloƌs plus oŶ s’eŶ seƌt, ŵieuǆ oŶ autoŵatise ĐeƌtaiŶes 
situatioŶs, ďeŶ Đ’est eǆaĐteŵeŶt paƌeil suƌ le TBI, eŶ fait Ǉ’a pleiŶ de petites foŶctions 

ĐaƌaĐtĠƌistiƋues tƌğs pƌatiƋues, tƌğs siŵples Ƌui peƌŵetteŶt d’utiliseƌ ďeauĐoup plus faĐileŵeŶt les 
fonctions du tableau. 

 

De plus, M. Rec. projette déjà pour l’avenir des évolutions qui lui semblent intéressantes 

pour des instruments de son activité. Ce cas semble donc très loin d’être représentatif du 

pseudo-immobilisme dont on accuse les enseignants (Chaptal, 2007).  

AC-E92 : […] Bon voilà, Đ’est aussi l’iŶtĠƌġt de Đe geŶƌe d’outils, Đ’est Ƌu’ils soŶt ƋuaŶd ŵġŵe 
Ġǀolutifs et Ƌue l’aspeĐt logiĐiel reste assez, est ouvert …et oŶ […] peut iŵagiŶeƌ daŶs l’aǀeŶiƌ des 
foŶĐtioŶs, des logiĐiels, Ƌui ǀieŶdƌoŶt eŶƌiĐhiƌ eŶĐoƌe plus l’utilisatioŶ de Đette suƌfaĐe iŶteƌaĐtiǀe. 
 

E93 : […] Et ǀoilà, Đ’est eŶĐoƌe uŶ petit louƌd, je peŶse Ƌue daŶs l’aǀeŶiƌ, oŶ pourrait imaginer 

ƋuelƋue Đhose Ƌui se dĠƌoule Đoŵŵe Đe Ƌu’oŶ aǀait aǀaŶt pouƌ pƌojeteƌ les diapositiǀes, ǀoilà uŶ 
écran mural qui se déroule, toc qui devient tactile, voilà, très facilement. 
 

Dans tous les cas, désormais cet artefact est pleinement intégré à l’activité de M. Rec., 

c’est un instrument de son activité, « c’est un outil dont » il aurait « du mal à se passer 

aujourd’hui » (AC-E96).  

Il est également intéressant de noter qu’étant dans une situation d’activité collective 

instrumentée les élèves interviennent non seulement à la demande de l’enseignant dans le 

cadre de la situation didactique, mais également dans l’utilisation de l’artefact comme en 

témoigne les deux extraits suivants :    
 

Film 2A – ϭ’Ϯϰ M : « On reprend son cahier de géographie. BoŶ ďeŶ, j’eŶƌegistƌe pas. Aloƌs, je ƌessoƌs 
mon truc de géographie. » 

Es : « pouƌƋuoi t’eŶ ƌouǀƌe uŶ ? » 

M : «  ďeŶ oui, j’auƌais pu ƌesteƌ, ouais, t’as ƌaisoŶ, j’auƌais dû, j’auƌais pas dû le feƌŵeƌ. T’as ƌaisoŶ. 
Aloƌs, oŶ ǀa ƌeǀeŶiƌ dĠjà suƌ Đe Ƌu’oŶ aǀait fait […] 
 

Film 2B – Ϯϭ’ϭ5 M : BieŶ sûƌ Đ’est sĐhĠŵatiƋue, heiŶ, ǀous ǀoǇez oŶ a siŵplifiĠ, paƌĐe Ƌue ŵa Đaƌte 
de FƌaŶĐe elle est. L’autƌe Đaƌte, elle est , aaahh. (M essaye de récupérer sa carte, mais il est toujours 

en surligneur, revient alors en arrière). Elle est un petit plus précise hein sinon.  

Es : souris, souris, souris.  
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M : heiŶ, ŵeƌĐi euh. BoŶ Đ’est pas Đelle-là. (M passe en mode souris, prend la mauvaise, la déplace en 

haut à gauche, trouve la bonne, joue sur la transparence et la remets sous son schéma). BoŶ, j’ai 
simplifié hein, à peu près. 
 

L’artefact TNI semble donc dans notre étude de cas déjà bien intégré. Il est un instrument 

central de l’activité, mieux encore il est « un autre regard, un autre élément vivant de la 

classe » (AC-E85). Didactisé cet instrument apporte-t-il cependant une variation du modèle 

pédagogique habituellement constatée, permet-il d’autres pratiques en particulier dans les 

temps de tissage et de construction de la trace écrite ? 

2. Pratiques instrumentées du TNI dans l’enseignement de la 

géographie en cycle 3 : une séquence représentative du modèle 

didactique 

2.1. Un modèle didactique toujours dominant  

2.1.1. Les objectifs de cette séquence de géographie 

Pour l’enseignant de cette étude de cas, la géographie sert essentiellement à l’élève à se 

repérer dans le monde dans lequel il vit. Cette question a été brièvement évoquée lors de 

l’entretien d’auto-confrontation. Dans la réponse formulée par l’enseignant on trouve des 

éléments relevant à la fois de la géographie humaine (communication, déplacement) et de la 

géographie physique (grands éléments) et l’idée « d’échelle » (France, Europe, monde). On ne 

trouve pas de référence à une vision utilitariste de la géographie, ni de rapport à l’aspect de 

formation culturelle du citoyen. Dans les outils, seule la carte est citée. 

C8 : une question sur la géographie, quand vous enseignez la géographie, quelle est la priorité en 

taŶt Ƌue telle daŶs l’eŶseigŶeŵeŶt de la géographie, à quoi ça sert la géographie ? 

Eϴ: Pouƌ l’Ġlğǀe ça lui permet de se repérer dans le monde, sur une carte notamment, que ce soit 

l’Euƌope, la FƌaŶĐe, il est Đapaďle de se situeƌ paƌ ƌappoƌt auǆ gƌaŶds ĠlĠŵeŶts Ƌui touĐheŶt de la 
géographie du monde, c'est-à-dire tous les aspects qui vont être la communication, les 

dĠplaĐeŵeŶts, tout Đe Ƌui est aspeĐt aussi au Ŷiǀeau des, Đoŵŵe oŶ l’a ǀu suƌ le sujet là, suƌ 
l’oƌgaŶisatioŶ spatiale de la FƌaŶĐe, les iŶdustƌies polluaŶtes, Đe geŶƌe d’aspeĐts, peƌŵettƌe à l’eŶfaŶt 
de se repérer dans le monde  dans lequel il vit. 

Pouƌ ŵoi Đ’est uŶ des gƌaŶds oďjeĐtifs de la gĠogƌaphie. 
 

Une référence à l’éducation au développement durable apparaît également à travers l’idée 

d’industries polluantes. A ce propos d’ailleurs, on remarque très vite lors de l’analyse, 

l’importance que revêt cette éducation au développement durable durant la séquence 

observée. D’ailleurs, dans ces séances, l’industrie ne semble que pouvoir être polluante, tout 

comme la lumière et l’agriculture.  
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Ce qui motive la séquence relève de « la progression » de cycle et des ressources 

personnelles de l’enseignant. Il n’est pas fait allusion à une programmation ou à une 

progression précise sur l’année :  

C15 : Justement, sur le choix qui a guidé cette séance, comment est-ce que vous avez décidé de 

faire cette séance là ? 

AC-E15 : Ça correspondait à la pƌogƌessioŶ de gĠogƌaphie de CMϭ Ƌu’oŶ a oƌgaŶisĠe avec les autres 

Đollğgues daŶs le Đadƌe d’uŶe pƌogƌessioŶ. On va dire, oŶ s’est ƌĠpaƌti eŶ CEϮ, CMϭ, CMϮ, les 
ĐoŵpĠteŶĐes ou les sujets Ƌue l’oŶ allait aďoƌdeƌ eŶ gĠographie. Vous êtes arrivé au moment où 

j’allais ǀoiƌ l’oƌgaŶisatioŶ spatiale de la FƌaŶĐe et il se tƌouǀe Ƌue Đette aŶŶĠe oŶ s’est aďoŶŶĠ à la 
revue pédagogique de Nathan « l’ĠĐole aujouƌd’hui ». Il y avait une série de quatre séquences qui 

étaient détaillées daŶs la ƌeǀue et doŶĐ j’ai dĠĐidĠ de suiǀƌe Đette pƌogƌessioŶ eŶ ϰ sĠaŶĐes qui 

correspondait à peu près au temps où vous deviez intervenir dans la classe, doŶĐ ǀoilà, le Đhoiǆ s’est 
fait comme ça. Ça correspondait à la progression de géographie du moment. Il s’est tƌouǀĠ Ƌu’eŶ 
plus je suis tombé sur une revue pédagogique qui détaillait exactement les mêmes domaines de 

compétences que je voulais aborder. 
 

La revue pédagogique, « l’école aujourd’hui » (Nathan, n°33 de décembre 2012), support 

de la séquence observée reprend exactement les compétences ou objectifs que le maître 

souhaitait travailler à l’aide du TNI : 

C17 : Les objectifs pédagogiques sont strictement similaires à la fiche de préparation ? 

AC-E17 : oui, j’ai suiǀi les oďjeĐtifs […] 
 

Sans entrer dans les détails, car ce n’est pas au cœur de notre problématique, on peut 

remarquer cependant qu’en dehors de l’objectif principal, à savoir l’étude de l’organisation 

spatiale de la France, les objectifs de la revue pédagogique ne sont pas tout à fait ceux 

exprimés par l’enseignant lors de l’entretien d’auto-confrontation71. La séquence proposée par 

la revue pédagogique n’est par ailleurs pas uniquement centrée sur le programme de 

géographie et comporte deux séances de 90 minutes72.  

Séance 1  
– 90 minutes 

Séance 2  
– 60 minutes 

Séance 3  
– 45 minutes 

Séance 4  
– 90 minutes 

Objectifs 
spécifiques : mettre 
en évidence des 
éléments structurants 
de la France ; 
comparer et analyser 
différentes sortes de 
cartes. 

Objectifs 
spécifiques : 
comprendre le lien 
entre la pollution 
dans les plaines et les 
activités humaines ; 
construire un schéma 
des données étudiées. 

Objectifs 
spécifiques : étudier 
la situation du 
nucléaire en France 
et les dangers qui y 
sont liés. 

Objectifs 
spécifiques : 
comprendre un 
accident nucléaire à 
l’aide de cartes.  

 

L’enseignant a réalisé les 3 premières séances prévues en les complétant d’une quatrième 

centrée sur la construction d’un résumé. La quatrième séance prévue initialement par la revue 

                                                             
71 A cet égard, on pourra se référer à l’entretien d’auto-confrontation reproduit en annexe 10, question chercheur 
C19 et réponse enseignant E19 
72 Au besoin, le lecteur trouvera une reproduction en annexe 11 de cette séquence 
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n’a a priori pas été réalisée par l’enseignant et ce d’autant plus qu’elle semble éloignée des 

objectifs de la géographie à l’école primaire et de l’objectif de la séquence (l’organisation de 

l’espace français). A cet égard, la séance 3 à laquelle nous avons assistée s’éloigne déjà 

fortement de l’objectif de la séquence (étudier la situation du nucléaire en France et les 

dangers qui y sont liés).  

Globalement, la séquence de géographie ne semble être pour cet article de cette revue 

professionnelle qu’un prétexte à un usage exacerbé de transversalité et d’éducation au 

développement durable, ce que nous confirme par ailleurs indirectement l’enseignant lorsqu’il 

évoque des objectifs en « géographie », « en lien avec l’éducation à l’environnement » et « en 

lien avec les  sciences » (AC-E20).  

L’usage de l’expression « éducation à l’environnement » est d’ailleurs sans doute 

révélateur d’une appropriation particulière de cet enseignement scolaire et nous sommes 

proches au final d’un projet pédagogique portant sur les énergies73.  

Absence de problématisation, choix plus ou moins réalisé au hasard des ressources 

pédagogiques, de la « progression » de cycle de l’école, objectifs pédagogiques de l’article de 

la revue pédagogique plus ou moins appropriés par l’enseignant nous renvoie massivement 

donc à des éléments déjà identifiés du modèle pédagogique (chapitre 2, partie 2, en particulier 

Audigier et Tutiaux-Guillaux, 2004 et Philippot, 2008). 

2.1.2. Enseigner la géographie/la géographie enseignée 

La géographie dans notre étude de cas s’enseigne à travers le modèle du cours dialogué :  

AC-E14 : Du coup, si ça se trouve, du fait de la situation, du fait des questionnements des enfants, 

puis de leurs actions qui sont imprévisibles, qui nous emmènent un petit peu en dehors de la 

dĠŵaƌĐhe Ƌue l’oŶ aǀait pƌĠǀu, oŶ seƌait peut-être arrivé au même résultat. 
 

AC-E31 : Je suis suƌtout ŵoi aĐteuƌ daŶs ĐeƌtaiŶes situatioŶs plus Ƌue daŶs d’autƌes. QuaŶd ça 
deŵaŶde uŶ p’tit peu uŶe utilisatioŶ uŶ peu teĐhŶiƋue et de pƌĠĐisioŶ Đoŵŵe je le fais aǀeĐ ŵes 
cartes, les enfants, voilà Ŷ’iŶteƌviennent pas forcément beaucoup. 
 

AC-E42 : Là je l’ai ƌefais ŵoi-même, quand je le vois je me dis tiens tu aurais peut-être pu faire venir 

un élève. 
 

Dans un rapport magistro-centré, les élèves viennent cependant individuellement 

régulièrement au tableau localiser un élément. Sur leurs polycopiés, ils reproduisent la carte 

ou copient la phrase décidée en commun. A aucun moment, ils ne sont mis en situation de 

groupe, même binomial. Il n’est pas fait appel à d’autres modèles, comme ceux par exemple 

                                                             
73 AC-E20 : [..] quand on a abordé la question du nucléaire c’est sûr qu’on voit aussi l’aspect des énergies. […] 
ça permet de faire un lien avec les sciences et les différents types d’énergies qu’on peut utiliser pour 
s’approvisionner, que ce soit fossile ou renouvelable, ça ça sera vu dans une autre séance. 
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qui font intervenir le conflit sociocognitif. La trace écrite, même si nous reviendrons plus en 

détails sur son élaboration, est négociée :  

AC-E69: Là, ce moment-là Đ’est eŶĐoƌe uŶ ŵoŵeŶt où je ƌedĠfiŶis les oďjeĐtifs à atteiŶdƌe de la 
séance. Je leur retrace une diƌeĐtioŶ, la diƌeĐtioŶ daŶs laƋuelle ils doiǀeŶt alleƌ. C’est pas Ƌue je 
veuille à tout prix les guider dans des rails bien précises de ce que je veux obtenir moi parce que le 

ƌĠsuŵĠ Đ’est euǆ Ƌui ǀoŶt l’ĠĐƌiƌe ŵġŵe si j’ai uŶe petite idĠe de Đe Ƌu’oŶ doit faire, mais en leur 

ƌepƌĠĐisaŶt Đe Ƌue j’atteŶds d’euǆ et Đe Ƌu’oŶ est ǀeŶu faiƌe daŶs la Đlasse aujouƌd’hui, Đe Ƌu’oŶ est 
venu apprendre sur cette séance ben je leur glisse quelque part les objectifs, je donne du sens et 

j’ŵe souǀieŶs plus ŵais je suis sûƌ Ƌu’apƌğs oŶ ǀa tƌouǀeƌ la solutioŶ, Ƌue la phƌase de ƌĠsuŵĠ ǀa 
venir plus facilement. 
 

C49 : doŶĐ la suƌ la ĐoŶstƌuĐtioŶ de la tƌaĐe ĠĐƌite Đ’est uŶe démarche aussi habituelle ? 

E77 : euh oui, alors en géographie, oui, alors quand ça vient pas, parce que là eŶ l’oĐĐuƌƌeŶĐe oŶ a 
mis un petit peu de temps à aboutir à ça, on y arrive, on y est arrivé à la fin, parfois si je vois que ça 

pƌeŶd tƌop de teŵps ou Ƌue Đ’est diffiĐile, ďoŶ ďeŶ là Đ’est ŵoi Ƌui ǀais appoƌteƌ les aides. OŶ ǀa 
aller plus vers un texte à trous. Paƌ eǆeŵple si je pƌeŶds la sĠaŶĐe d’histoiƌe, je ǀais plus faiƌe des 
teǆtes à tƌous où les ŵots les plus iŵpoƌtaŶts à ƌeteŶiƌ de la leçoŶ, ďeŶ Đ’est Đeuǆ-là Ƌu’il faut plaĐeƌ 
dans les phrases à trous. Pour le reste en général, non, sinon les matières comme en français et en 

ŵaths, Đ’est plutôt ŵoi Ƌui appoƌte les petits ƌĠsuŵĠs, les petites leçoŶs. C’est plus daŶs les leçoŶs 
de gĠogƌaphie ou d’histoiƌe Ƌu’oŶ ǀa ĐheƌĐheƌ à faiƌe uŶ ƌĠsuŵĠ eŶseŵďle, et peut-être encore 

plus en géographie. Je sais pas pourquoi. En sciences aussi, on avait fait juste avant, on avait fait les 

sĠisŵes, les ǀolĐaŶs, Đ’est euǆ Ƌui oŶt ĐoŶstƌuit le ƌĠsuŵĠ aǀeĐ ŵoi pouƌ essaǇeƌ d’alleƌ à l’esseŶtiel. 
FiŶaleŵeŶt là oŶ s’apeƌçoit de Đe Ƌu’ils oŶt Đoŵpƌis ou pas Đoŵpƌis, ƌetenu ou pas retenu. Et puis le 

résumé en général ils font, ils vont vers des phrases qui sont assez simples et ils vont vers les 

éléments les plus importants. En tout cas, nous on les guide vers ça et puis leurs phrases en général 

soŶt assez siŵples et Đ’est ça Ƌu’ils ǀoŶt ƌeteŶiƌ le ŵieuǆ. 
 

 L’extrait E77 ci-dessus est à cet égard très intéressant. Dans son discours le professionnel 

bascule du « je » très personnel, vers le « on » (moi et les élèves avec l’idée « d’une avancée 

collective vers les connaissances visées », Philippot, 2008, p.453) pour terminer par le « on » 

très général (Clot et Faïta, 2000) qui signifie « les enseignants du premier degré ».  

Les quatre séances observées ont toutes eues lieu en début d’après-midi, avant la 

récréation sur un temps « mou » (Philippot, 2008) en général réservé aux disciplines 

« molles » (Audigier et Tutiaux-Guillon, 2004 et plus généralement, partie 2.1.1. du chapitre 

2). Les séances sont par ailleurs d’une durée variable, mais en général assez longues, sauf 

pour la dernière séance :  

Séance 1 : 66 min 42 sec Séance 2 : 58 min 42 sec Séance 3 : 73 min 49 sec Séance 4 : 43 min 24 sec 
 

Encore une fois, on retrouve ici une partie des caractéristiques du modèle didactique. Si 

on se réfère plus avant à la géographie enseignée c’est également le cas. C’est une géographie 

essentiellement physique qui est enseignée où l’étude des montagnes a succédé à l’étude des 

fleuves qui avait succédé à l’étude du littoral. Par exemple, en début de séance 1, l’enseignant 

demande aux élèves de relocaliser et de nommer les principaux massifs montagneux et dit :  
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FϭA ϰ’ϰϱ M : « Les Alpes, très bien. Ça Đ’est eǆaĐteŵeŶt la leçoŶ Ƌu’oŶ a fait la deƌŶiğƌe fois. 
 

Ou encore, lors de cette même séance ou de la seconde séance :  

FϭA ϭϮ’ M : « Tout le ŵoŶde se souǀieŶt de Đe Ƌue Đ’est le littoƌal ? » 
 

FϮB ϲ’ϰϳ M : « Ouais, uŶe ǀallĠe, Đ’est plutôt, ŵais Đ’est suƌtout, Đ’est tout, Đ’est tout plat. Y a uŶ 
grand fleuve qui passe ici. Ça vous dit rien quand on a fait les fleuves de France ? » 

Es : « le Rhône » 
 

La démarche est essentiellement inductive avec des accents de déterminisme, où la réalité 

se donne à voir à travers cartes et photographies.  

AC-E19 : La séance 3, on a abordé la question des centrales nucléaires et leur répartition, pareil, en 

fonction des contraintes de la géographie de la France. On les a vues plutôt installées en plaine, au 

ďoƌd de Đouƌs d’eau, plutôt Ƌu’eŶ ŵoŶtagŶe ĠǀideŵeŶt, puisƋue Đ’est ďeauĐoup plus diffiĐile. 
 

F1A – Ϯϵ’ M. : […] Oui, suƌ la photo, ça t’aide paƌĐe Ƌue Ǉ a pas de montagnes, mais pourquoi est-ce 

Ƌu’oŶ l’iŶstalle daŶs les plaiŶes, à ǀotƌe aǀis ? Et pas au soŵŵet d’uŶe ŵoŶtagŶe ou pƌğs d’uŶ gƌaŶd 
glacier, là ? Ce serait sympa quand même nan ? 
 

C’est également une géographie qui comporte des imprécisions qui ne gênent pas la 

progression de la situation didactique. On retrouve ces imprécisions assez régulièrement, en 

particulier lors des digressions, comme c’est par exemple le cas ici sur la taille des villes :  

F2A – Ϯϴ’ M : Nan pas plus que Paris, nan, nan, Paris, ça ƌeste le plus foƌt, Paƌis et sa ďaŶlieue, Đ’est 
plusieurs millions d’haďitaŶts. Je saurais pas dire exactement, on doit pas être loin de 8-9 millions 

d’haďitaŶts je peŶse, Paƌis, heiŶ, ça doit ġtƌe ƋuelƋue Đhose Đoŵŵe ça ;M regarde le chercheur). J’ai 

peut-ġtƌe dit uŶe ďġtise, ŵais ďoŶ, à ƌeǀĠƌifieƌ ŵais Đ’est ďeauĐoup. Là, j’ai pas ƌeǀĠƌifiĠ ŵes Đhiffƌes, 
mais ça doit être dans ces eaux-là. A comparaison avec Reims, Reims hein comďieŶ d’haďitaŶts à 
Reims ? 

Es : Euh (Es proposent des chiffres) Son 2 – Ϯϳ’Ϭϴ 

M : Ouais à peu près 170 000. Avec les petites villes qui sont à côté, avec Tinqueux, Cormontreuil, on 

doit arriver peut-être à 200 ϬϬϬ. UŶ petit peu plus, heiŶ, ǀous ǀoǇez Đ’est, oŶ est  
Es : C’est ƋuaŶd ŵġŵe ďeauĐoup ϭϳϬ. ;SoŶ Ϯ – Ϯϳ’ϭϲͿ 
M : oui, Đ’est, oŶ est ďeauĐoup ŵoiŶs Ƌue Paƌis, aǀeĐ ses plusieuƌs ŵillioŶs d’haďitaŶts heiŶ, Paƌis 
intra-ŵuƌos, Đ’est peut-ġtƌe ϯ ou ϰ ŵillioŶs d’haďitaŶts et puis si oŶ Đoŵpte toutes les ǀilles autouƌ 
on doit arriver à 8 peut-ġtƌe ŵġŵe plus. C’est la plus gƌosse ǀille de FƌaŶĐe, heiŶ, Đ’est aussi Ŷotƌe… 

Es : capitale 

M : Đapitale. D’aĐĐoƌd, euh ! 

Es : inaudible 

M : la ? 

Es : la plus gƌosse ǀille d’Euƌope ? 

M : la plus gƌaŶde ǀille d’Euƌope, eŶ Ŷoŵďƌe d’haďitaŶts ? 

Es : la plus grosse 

M : en superficie, en taille ? Je Ŷe sais pas eǆaĐteŵeŶt. Je sais Ƌu’il Ǉ a LoŶdƌes Ƌui est tƌğs tƌğs 
iŵpoƌtaŶte. DoŶĐ euh, je sais pas, faudƌait Ƌu’oŶ ƌegaƌde. Ça pouƌƌait ġtƌe euh ; on pourra être un 

sujet de, on pourra compareƌ le Ŷoŵďƌe d’haďitaŶts daŶs les les grandes villes européennes, on le 

fera dans une autre leçon. Ça ça peut être intéressant. 
 

F2B – ϭϵ’ M : AtteŶds, atteŶds, hĠ, hĠ. T’as dĠjà fait, tu les as dĠjà les gƌaŶdes ǀilles ? 

Donc vous avez Lille, Strasbourg à placer, Paris, Nantes, Bordeaux, Marseille et Lyon (M accompagne 

sa parole de gestes pour situer les grandes villes). Bon la taille de mes ronds, là, ils sont pas très. 



 

88 

Hein je vais les mettre, faites pas forcément aussi gros que ça, encore que si, vous pouvez y allez. 

Comme ça on les, vous les situez à peu près. 
 

F2B – Ϯϱ’ M : Donc on Ŷ’est pas au ĐeŶtiŵğtƌe pƌğs, Đ’est pas gƌaǀe heiŶ. 
 

Ce point particulier où l’enseignant lors des situations ouvertes « est à la limite de ses 

connaissances », car il n’a « pu anticiper le contenu de ces échanges » (Philippot, 2008, 

p.418), se retrouve également à travers cet exemple d’un manque d’actualisation des 

connaissances : 

F1A – Ϯϴ’ M : Là, Đ’est uŶe usiŶe, je ŵe deŵaŶde si Đ’est pas daŶs le Noƌd de la FƌaŶĐe, euh, 
certainement un haut fourneau, euh, on extrait le charbon ou ce genre de choses, ǀous ǀoǇez Đ’est 
des activités euh, industrielles. Vous avez déjà entendu ce mot là industriel ? 
 

Le lexique semble parfois peu maîtrisé et il n’est pas fait appel à des concepts de la 

géographie en tant que tel comme par exemple lorsque le littoral est défini comme étant 

« c’est partout où il y a de l’eau » (F1A 12’24) ou encore dans cette exemple lorsque 

l’enseignant évoque le réseau autoroutier : 

F1B - Ϯϱ’ϭϱ M : Bon évidemment y a des petits embranchements, des petites ramifications pour les 

gens qui veulent aller sur le côté dans des villes plus petites. 
 

Enfin, tout au long des quatre séances analysées, le choix des couleurs se fait plus ou 

moins au hasard :  

F1B – ϬϬ’ϰϬ M : « tiens je change de couleur pour que ce soit joli » 

Es : « pourquoi ? » 

M : « BiŶ paƌĐe Ƌue là j’ai eŶǀie ! » 
 

F2B – Ϯϱ’ Es : en vert ? 

M : eŶ ǀeƌt, ouais, aloƌs ŵoi je l’ai ŵis eŶ Ŷoiƌ, ŵais si ǀous ǀoulez le faiƌe eŶ ǀeƌt euh, je ǀais ďieŶ 
ƌepasseƌ dessus eŶ, eŶ ǀeƌt.  Euh, ǀeƌt. HeiŶ, ǀoǇez heiŶ. C’est uŶ petit coude hein, hop toc.  

Es : un gros 

M : oui, si tu veux. Est-Đe Ƌue Ǉ eŶ aǀait uŶ autƌe d’aǆe de ĐoŵŵuŶiĐatioŶ, heiŶ, oŶ peut ƌeǀeŶiƌ suƌ 
euh. 
 

F3A – ϭϲ’ϯϬ M : « BoŶ, ďeŶ, Đ’est tout. Voilà, ǀoilà pouƌ les gƌosses pollutioŶs iŶdustƌielles. Euh, on va 

choisiƌ Đoŵŵe Đouleuƌ le… ;Es proposent une couleur) Non, le ďleu, oŶ l’a dĠjà Đhoisit pouƌ le littoƌal. 
On va prendre (Es proposent une couleur) non, on va prendre du, du noir, ouais (Es proposent une 

couleur) tiens, on va prendre du noir pour la pollution lumineuse. Je, Je reviens sur la pollution 

lumineuse. (M fait défiler les cartes,  uŶ Es iŶteƌpelle le M suƌ l’utilisatioŶ du ŶoiƌͿ Noiƌ Đ’Ġtait uŶ petit 
poiŶt euh, Đ’Ġtait au ĐƌaǇoŶ de ŵiŶe. Ouais, Ŷoiƌ Đ’Ġtait aussi uŶ peu suƌ les ǀilles, Đ’est ǀƌai Ƌue ça va, 

ça ǀa supeƌposeƌ. Euh, uŶe autƌe Đouleuƌ Ƌu’oŶ Ŷ’a pas utilisĠ aloƌs eŶĐoƌe, ;Es proposent une 

couleur) du violet. Tiens prenez du violet. Prenez du violet pour la pollution lumineuse, comme ça on 

va. Il a raison, on a mis des gros ronds noirs sur les villes, après, ça va pas, ça va pas se voir. » 
 

L’analyse de notre corpus premier ayant par ailleurs fait état de l’importance de la place 

du vécu dans ces séances et de la place de l’oral et de l’image, nous avons décidé de mettre en 

avant ces deux points dans la présentation de nos résultats dans cette partie qui concerne 
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essentiellement des éléments généraux d’analyse didactique centrée sur le pôle enseignant du 

triangle didactique. 

2.1.3. La place des vécus  

Nous avons choisi d’intituler cette rapide partie « place des vécus », car s’il est fait appel 

au vécu des élèves, ce qui est assez commun dans le modèle pédagogique (Audigier, Tutiaux-

Guillon, 2004), il est également fait appel tout au long de ces 4 séances au vécu commun de 

l’enseignant et des élèves, en particulier lié à un voyage scolaire et à l’espace proche de la 

classe, mais également au vécu de l’enseignant, qu’il lie parfois à celui des parents des élèves.  

Exemple d’appel au vécu des élèves où se mêle le propre vécu du maître : 

F1A – Ϯϳ’ M : Y a des loisirs. Alors dans ces zones de montagnes, de quoi les gens vivent-ils 

essentiellement ? J’ai uŶ peu ƌĠpoŶdu eŶ ŵettaŶt Đes iŵages là, Gl. ? 

Es : du sport.  

M. : Alors, du sport, oui on appelle ça comment ? Les gens qui viennent pendant leurs vacances, qui 

viennent pour faire du sport, pour faire de la randonnée, pour faire du ski, voir pour bien manger, 

pour déguster des bonnes choses, Ju. ? 
 

L1A - ϰ’ϯϲ M : Oui, Đ’est la Đaƌte ƌoutiğƌe, Đ’est uŶe Đaƌte ƌoutiğƌe, ǀous l’aǀez peut-être déjà vue. 

Aloƌs Đ’est ǀƌai Ƌue ŵaiŶteŶaŶt oŶ Ŷ’a plus foƌĐĠŵeŶt des Đaƌtes daŶs les ǀoituƌes, des Đaƌtes 
ƌoutiğƌes… 

Es : si y en a ! 

M : … ouais, ŵoi j’eŶ ai eŶĐoƌe uŶe, oŶ a souǀeŶt des GPS… 
 

Exemple d’appel au vécu commun des élèves et du maître : 

F1A – Ϯϭ’45 M. : dans les Pyrénées hein, ici (M montre les Pyrénées), et même pour, souvenez-vous 

pour ceux qui étaient venus avec moi dans le Massif central, Va. ? Ϯϭ’ϱϭ 

[s’eŶsuit uŶ ĠĐhaŶge ďƌef eŶtƌe deuǆ Es et le M] 

M : ouais, j’ai, j’ai pu le Ŷoŵ eŶ tġte là, euh, ça va me revenir, non ? aloƌs oŶ ǀeƌƌa tout à l’heure, 

donc, quand on était parti, Đ’Ġtait au ŵois d’aǀƌil, euh, je Đƌois, ǀisiteƌ le Massif CeŶtƌal, suƌtout Ŷous 
Đ’Ġtait les ǀolĐaŶs, oŶ Ŷ’Ġtait pas loiŶ d’uŶe statioŶ de spoƌt d’hiǀeƌ, aloƌs Đeƌtes, Đ’est pas comme 

dans les Alpes, ça monte pas aussi haut. Donc qui est-Đe Ƌui ǀieŶt ŵ’attaĐheƌ les iŵages, les photos 
de ƌaŶdoŶŶĠes… 

 

F2B – 8’30 Es : il y a une région toute blanche ! ;L’Es paƌle d’uŶ dĠpaƌteŵeŶt, La Lozğƌe où il y a 

absence de données) 

M : Ouais, on a une région où y a aucune pollution aux nitrates heiŶ et Đ’est ? (M remets le calque 

avec les massifs montagneux) 

Es co : dans le Massif central 

M : certainement, la région où on était parti en classe verte, Đelle des… 

Es : des volcans 

[s’eŶsuit uŶ ĠĐhaŶge où le M ĐheƌĐhe à faiƌe diƌe auǆ Es Ƌu’il Ǉ avait ďeauĐoup de vaĐhes] 

M : des vaches, non vous vous souvenez pas ? 

Es : ah oui.  

M : des vaches hein, on avait été voir une fromagerie, hein, voilà, il y avait très peu de champs 

ĐultiǀĠs heiŶ, daŶs l’eŶdroit où on était hein. Ok, on continue. » 
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Exemple où l’enseignant, qui pour expliquer le réseau autoroutier français a téléchargé 

une carte du réseau des concessionnaires d’autoroute, digresse sur ce concept de concessions 

et où au-delà des faits, donne son avis, un avis qu’il pense partagé par les élèves : 

F1B – ϮϬ’ϯϬ Es : pourquoi y a écrit concessionnaires en haut ? 

M. : Aloƌs, ça Đ’est autƌe Đhose, aloƌs les ĐoŶĐessioŶs, Đ’est, Đ’est l’Etat fƌaŶçais Ƌui a ĐoŶstƌuit aǀeĐ 
nos impôts, les impôts de nos parents, de nos grands-parents les routes et puis il y a quelques temps 

de Đela, il les a ǀeŶdues heiŶ, il les a ǀeŶdues à des soĐiĠtĠs pƌiǀĠes Ƌui elles ŵaiŶteŶaŶt s’eŶ 
oĐĐupeŶt d’aĐĐoƌd ? 

Es : on peut quand même passer dessus ? ;soŶ ϭ ϰϳ’ϮϴͿ 
M : on peut passeƌ dessus ŵais ǀoilà, aǀaŶt l’aƌgeŶt Ƌue tu doŶŶais au pĠage, tu le doŶŶais à l’Etat, 
ŵaiŶteŶaŶt tu le doŶŶes à des eŶtƌepƌises pƌiǀĠes, à des geŶs Ƌui oŶt aĐhetĠ le dƌoit d’aǀoiƌ Đe 
ŵoƌĐeau d’autoƌoute, ŵais Đ’est uŶ autƌe pƌoďlğŵe, uŶ autƌe sujet. T’as raison, ça pose problème, 

on peut se questionner là-dessus, aloƌs…  
 

Enfin, cette géographie enseignée, où l’enseignant appelle son propre vécu, le bon sens 

commun et une forme d’écologie, une géographie déterministe, où il ne s’agit pas de prendre 

en compte les représentations des élèves pour les faire évoluer peut sans doute se résumer à 

cet extrait, certes long, mais à notre sens éclairant :  

Pour faire localiser les autoroutes, l’eŶseigŶaŶt éprouve des difficultés à faire dire aux Es que le tracé 

passe par les plaines ou le couloir rhodanien. Puis :  

F1B -  Ϯϭ’ϯϮ : Es : « Đ’est plat » 

M. : BiŶ oui, Đ’est plat, ils se soŶt pas eŵďġtĠs à, à eŶǀoǇeƌ l’autoƌoute tout eŶ haut du MoŶt BlaŶĐ, 
pis à ƌedesĐeŶdƌe de l’autƌe ĐôtĠ… 

Rires des Es 

… heiŶ, ou aloƌs, ou aloƌs, de passeƌ au ŵilieu des ǀolĐaŶs, ďoŶ dĠjà il Ŷ’auƌait pas eu le dƌoit, ils 
auraient saccagé la nature. Mo., t’es plus aǀeĐ Ŷous, là. NoŶ, j’ai plus l’iŵpƌessioŶ là t’es paƌtie. Oh, 
t’es là ? 

Ils oŶt tƌaĐĠ l’autoƌoute iĐi ;M montre Paris, Lyon, Marseille), entre les deux massifs montagneux, ils 

se soŶt pas eŵďġtĠs. Aloƌs Đ’est ǀƌai Ƌue depuis ƋuelƋues teŵps ŵaiŶteŶaŶt oŶ a uŶe gƌaŶde 
autoƌoute Ƌui tƌaǀeƌse la Massif CeŶtƌal, Đ’est ǀƌai. Mais si ǀous l’eŵpƌuŶtez, ŵoi je l’eŵpƌuŶte 
souǀeŶt, paƌĐe Ƌu’eŶ plus Ǉ a uŶe paƌtie Ƌu’est gƌatuite, aloƌs Đ’est pas ŵal, ŵais ça ŵoŶte, euh foƌt 
et ça desĐeŶd aussi tƌğs foƌt et Ǉ a ŵġŵe uŶ passage Ƌu’est telleŵeŶt diffiĐile, Ƌu’ils oŶt ĐoŶstƌuit uŶ 
poŶt, le plus haut du ŵoŶde, le poŶt de Millau, heiŶ, j’auƌais pu ŵettƌe uŶe photo, tieŶs je l’ai pas 
fait, on ira voir la prochaine fois, pour pour franchir les les dénivelés, telleŵeŶt Đ’est, oŶ desĐeŶdait 
tellement bas, avant on descendait à Millau, oh, y avait plein de bouchons, oh, il fallait des heures 

pour remonter la ŵoŶtagŶe, Đ’Ġtait uŶe ǀƌaie Đatastƌophe. Aujouƌd’hui Ǉ a uŶ gƌaŶd poŶt Ƌui 
tƌaǀeƌse. D’où les diffiĐultĠs à iŶstalleƌ les autoƌoutes daŶs Đes zoŶes de ŵoŶtagŶes, ça Đoûte 
ďeauĐoup plus Đheƌ, ça deŵaŶde pleiŶ pleiŶ de tƌaǀauǆ, doŶĐ euh, ďiŶ au dĠďut Ƌu’est-Đe Ƌu’oŶ a fait 
ďiŶ oŶ a ĐoŶstƌuit ďiŶ les autoƌoutes là où ça passe le plus faĐileŵeŶt possiďle et d’ailleuƌs, oŶ peut 
ŵġŵe le ĐoŶfiƌŵeƌ ça…   

2.1.4. La plaĐe de l’oƌal et de l’iŵage 

Comme nous l’avons déjà signifié en partie 2.1.2 de ce chapitre, dans notre étude de cas, 

le dispositif pédagogique est essentiellement magistro-centré à travers le modèle du cours 

dialogué. Dans ce modèle, et c’est le cas ici, la parole de l’enseignant est omniprésente, les 

interventions des élèves se réduisent bien souvent à des groupes nominaux, voir parfois à des 
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phrases comme c’est le cas en particulier lors de la séance 4 où l’enseignant cherche à 

construire avec les élèves la trace écrite et sur laquelle nous allons revenir. L’écrit se résume à 

des légendes de cartes. Dans les séances de géographie analysées à l’aide du tableau ci-

dessous qui décrit les supports de l’activité didactique, on constate que les élèves ne lisent pas 

et écrivent très peu, ce qui confirme les conclusions du rapport des IGEN de 2006.  

 

Figure 12 : tableau des supports de l’activité didactique dans la séquence observée 

N° Titre du document Projection 
TNI O/N 

séance 
1 2 3 4 

C1 Carte satellite du relief français (métropole et Corse) O X X X  
P1 Photographie aérienne d’un port O X    
P2 Photographie aérienne d’un port O X    
P3 Photographie de montagne en hiver O X    
P4 Photographie de randonneurs en montagne O X    
P5 Photographie d’un randonneur en montagne O X    
P6 Photographie de deux VTTistes en montagne O X    
P7 Photographie aérienne de champs en plaine O X    
P8 Photographie d’un haut fourneau O X    
P9 Photographie aérienne d’une centrale nucléaire O X    
C2 
 

Carte des principaux massifs, mers et fleuves français 
avec pays voisins. 

O X X   

C3 
 

Fond de carte du M avec les zones de montagnes et les 
principales villes 

O X X   

C4 Carte routière centrée sur la France avec noms des villes O X X   
C5 Carte des réseaux des concessions autoroutières O X X  X 
C6 Cartes des LGV O X X  X 
C7 
P1 

Fond de carte élèves avec étiquettes villes (polycopié) N X X   

C8 Carte des pollutions lumineuses O  X X  
C9 Carte de la pollution aux pesticides O  X X  
C10 Carte des teneurs en nitrates O  X X  
C11 Carte des marées noires des eaux intérieures O  X X  
C12 Carte de la pollution au PCB O  X X  
S1 Schéma de l’organisation de l’espace français O  X X X 
P2 Polycopié avec le schéma et la légende (à construire) et 3 

questions 
O  X X  

S2 Schéma animé de l’intérieur d’une centrale nucléaire O   X  
S3 Schéma fixe de l’intérieur d’une centrale nucléaire (pas 

utilisé) 
O   X  

P10 Photographie de cheminées d’une centrale nucléaire O   X  
P11 Photographie de cheminées d’une centrale nucléaire O   X  
V1 Vidéo des vues aériennes du « tour de France des 

centrales nucléaires » 
     

C13 Carte des centrales nucléaires fond départemental O   X X 
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On constate à l’aide de ce tableau que l’image est omniprésente, tout au long des 4 

séances, elle est support quasi-unique des situations. Nous avons en effet comptabilisé 13 

cartes dont une spécifiquement pour les élèves, un schéma de l’organisation de l’espace 

français construit peu à peu avec les élèves, deux schémas de l’intérieur d’une centrale, deux 

photographies de cheminées de centrales nucléaires, 9 miniatures de paysages, et enfin une 

vidéo qui balaie via des vues aériennes « le tour de France des centrales nucléaires ». Nous 

sommes donc bien confrontés au modèle didactique, centrée sur une pédagogie du document 

et de la carte. L’image présente une réalité qui se suffit à elle-même. Sa construction n’est que 

rarement expliquée. 

C31 : et habituellement dans une séquence de géographie, Đ’est ƋuelƋue Đhose Ƌue ǀous utilisez 
souvent les cartes ? 

E34 : oui, ah oui oui, j’aǀais dĠjà utilisĠ le TBI ƋuaŶd oŶ a ĐoŵŵeŶĐĠ, l’aŶŶĠe deƌŶiğƌe j’aǀais des CEϭ, 
donc on avait abordé quand on avait vu la carte de France tout ce qui était logiciel de Google Earth, 

je pense peut-être pas très bien, où on a la terre en 3D pour bien analyser la notion de plaine, de 

ŵoŶtagŶe, de Đouƌs d’eau, etĐ. […] 

C32 : d’aĐĐoƌd, doŶĐ à la fois des images satellites, des photographies aériennes et des cartes. 

E35 : et puis le Streetview quand on est dans les rues en 3D et Ƌu’oŶ peut ǀisualiseƌ eǆaĐteŵeŶt tout 
l’eŶǀiƌoŶŶeŵeŶt ƌĠel. Voilà, eŶ eǆpliƋuaŶt auǆ eŶfaŶts Ƌue Đ’est, eŶ taŶt Ƌue Stƌeetǀieǁ, Đ’est uŶe 
voiture qui est passée, une caméra spécifique qui a tout filmé, enregistré exprès et mis en ligne sur le 

site. 

C33 : donc là il y a un certain nombre de cartes dans cette séance, et ça reste relativement 

spécifique à cette séance l’utilisation de cartes ? 

E ϯϲ: eh ďieŶ eŶ l’oĐĐuƌƌeŶĐe, Đ’Ġtait la pƌeŵiğƌe fois où je ŵe laŶçais daŶs uŶ tel dĠƌouleŵeŶt de 
sĠaŶĐe aǀeĐ, eŶ ĐheƌĐhaŶt à utiliseƌ au ŵieuǆ le TBI, doŶĐ oui Đ’est la pƌeŵiğƌe fois Ƌue je pƌeŶais 
autant de cartes. […]. Ça fait pas mal d’ĠlĠŵeŶts, eŶfiŶ, oŶ a fait ϰ sĠƋueŶĐes, pƌesƋue à ĐhaƋue fois 
eŶtƌe ϰϱ et ϱϬ ŵiŶutes. C’est sûƌ Ƌue aǀoiƌ Đe ŵġŵe ŵatĠƌiel là sous foƌŵe oŶ ǀa diƌe tƌaditioŶŶelle 
de papier ou cartonné, ça demanderait un investissement ou des recherches beaucoup plus difficiles. 

 

L’enseignant reconnaît que pour cette séquence, il y a eu un foisonnement un peu 

exceptionnel de cartes, mais aussi plus globalement de supports visuels. Cette omniprésence 

de cartes, de localisation sur la carte à l’aide du TNI et la construction instrumentée du 

schéma évoquée ci-dessus nous a d’ailleurs poussé, au-delà de notre problématique initiale, à 

présenter à l’enseignant deux extraits sur ces éléments et ce d’autant qu’ils font, en ce qui 

concerne le schéma, partie intégrante de la trace écrite selon les propos de l’enseignant.  

Dans ses grandes caractéristiques et sur cette étude de cas, le modèle pédagogique 

répandu à l’école primaire ne semble pas avoir varié dans l’enseignement de la géographie à 

l’école primaire, et ce, malgré l’introduction du TNI. Cette variable didactique étant 

cependant peut-être plus intéressante lors de certaines phases d’apprentissage comme lors des 

temps de tissage (Bucheton et Soulé, 2009) et de construction de la trace écrite, il nous semble 

important, d’autant que c’est l’objet de notre recherche, de nous attarder sur ces temps en y 
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adjoignant le travail sur la carte et le schéma au regard de l’analyse faite de la situation 

didactique de notre étude de cas.    

2.2. Pratiques instrumentées du TNI dans les moments de tissage et d’étude 
de carte, de construction de la trace écrite et du schéma  

2.2.1. Pratiques instrumentées dans les moments de tissage 

Tout au long de cette seconde partie de notre chapitre 4, nous nous efforcerons de 

reprendre dans la mesure du possible essentiellement les éléments de notre corpus second, 

privilégiant ainsi les paroles de l’enseignant. Cependant, avant de privilégier ce point de vue, 

il est nécessaire de mettre en avant qu’en ce qui concerne les temps de tissage (Bucheton et 

Soulé, 2009), ceux-ci ont bien souvent peu fait l’objet d’une utilisation du TNI. Par ailleurs, si 

l’enseignant tisse en évoquant des leçons à venir ou en appelant des éléments d’autres leçons 

assez régulièrement (voir 2.1.3) ceci s’effectue sans réactiver sur le TNI des éléments issus de 

ces séquences précédentes. Quant au passage d’un temps à l’autre de la séance ou à la fin des 

séances, il s’est souvent résumé à des phrases telles qu’extraites ci-dessous :  

F1A – ϭϭ’Ϭϳ M : « Ok, on passe à la vignette suivante. BoŶ, là, j’ai pƌĠpaƌĠ, j’ai ƌeŵis la ŵġŵe Đaƌte, 
on voit toujours bien les zones de montagnes (en montre une).  » 

F1B – ϭϯ’ϱϬ M : « Euh, aloƌs. Euuuuuh… Ah, oui, Ǉ aǀait ça à faiƌe, il Ǉ a deuǆ Đaƌtes, aloƌs atteŶdez 
Ƌue je ŵe souǀieŶŶe pouƌƋuoi j’aǀais mis ça (M joue sur la transparence). Ah ouais, ça y est. Yop, 

chut. » 

F2B – ϭ’ϭϬ M. : « ok, oŶ passe à la ǀigŶette, là, oŶ a ďieŶ. Aloƌs Ƌu’est-Đe Ƌue Đ’est Ƌue ça ? Oh là là, la 

FƌaŶĐe oŶ diƌait Ƌu’elle ǀa pas tƌğs ďieŶ. Ça ǀous fait peŶseƌ à Ƌuelle ŵaladie ça ? » 

F2B – ϳ’ϬϬ M : « heiŶ, le RhôŶe, ǀoilà. Euh, Ƌu’est Đe Ƌu’oŶ peut diƌe d’autƌes ? NoŶ, ďeŶ, Đ’est ďoŶ, 
on va passer à la vignette suivante. OŶ ǀa eŶĐoƌe alleƌ ǀoiƌ d’autƌes pollutioŶs ;M. affiĐhe la Đaƌte 
suiǀaŶteͿ. Aloƌs, là Đ’est aussi uŶe pollutioŶ dû à l’agƌiĐultuƌe iŶteŶsiǀe, […] » 

F2B – ϵ’ϭϴ M : « Ok, on continue. Oh, Ƌu’est-Đe Ƌue Đ’est Ƌue ça ? » 
 

Si la séance 1 se termine dans la confusion du fait de l’obligation de service de récréation, 

une partie des élèves se rangeant pendant que les autres terminent le travail de collage, les 

séances 2, 3 et 4 se terminent également abruptement avec l’heure de la récréation et à travers 

la fin d’une activité de copie ou de collage :  

F2B – Ϯϴ’ϱϲ M : « Euh ǀoilà, là Đ’est. Aloƌs Ƌue Đ’est pas au ĐeŶtƌe de la FƌaŶĐe et là Đ’est ǀoilà, tout 
passe paƌ Paƌis. OŶ ǀa s’aƌƌġteƌ là, paƌĐe Ƌue Đ’est la ƌĠĐƌĠatioŶ. » 

F3C – ϭϱ’ϬϮ M : « stop, ǀous aƌƌġtez, ŵġŵe si ǀous Ŷ’aǀez pas teƌŵiŶĠ, je ǀais eŶƌegistƌeƌ et oŶ la 
ressortira pour les derniers qui ont pas terŵiŶĠ siŶoŶ, ǀous Ŷ’auƌez pas le teŵps de Ŷoteƌ les deǀoiƌs. 
[…]». Rangement des étiquettes.  

ϭϱ’ϰϱ : « Et on reverra, de toutes façons, tout est en, tout est reste-là en mémoire ».  

M enregistre tous les fichiers et les ferment, puis quitte le logiciel tandis Ƌu’uŶ Ġlğve vieŶt lui paƌleƌ. 

Les autres bavardent et s’agiteŶt. Le M regarde les éléments pour son décloisonnement qui va suivre.  

ϭϲ’ϱ6 : « Vite, notez les devoirs. Pensez à coller la carte quand même, oui au moins collez la carte, 

voilà. » 
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ϭϳ’10 - 1ϳ’30 : « on réexpliquera tout ça, on fera un petit résumé lundi. Ça y est on a terminé, on a 

fait l’esseŶtiel, ǀoilà. C’est ďoŶ là ? » 

F4B – ϭϰ’ϱϱ M : « Đ’est ďoŶ euh ? Ah ça filme encore ? Clap de fin » 
 

 Le début des séances est par contre traité différemment, l’enseignant, étant sans doute 

moins pris par un impératif comme c’est le cas avec l’heure de la récréation, tisse plus. Lors 

du début de la séance 3, un temps de tissage spécifique a fait appel à l’artefact TNI. C’est sur 

cet extrait que se sont construites les paroles de l’enseignant dont sont issus les éléments ci-

dessous. Pour l’enseignant c’est particulièrement pertinent et il note l’intérêt de la fonction de 

mise en mémoire du TNI à travers les fonctions « accéder à/enregistrer un élément 

numérique » que nous avons mis en avant en partie 1.1.1 de ce chapitre : 

AC-E54 : […] Et eŶ fait oŶ Ŷ’aǀait pas teƌŵiŶĠ et la Đaƌte de FƌaŶĐe sĐhĠŵatisĠe aǀait ĠtĠ teƌŵiŶĠe 
comme ça à la séance précédente. Je l’ai ŵise eŶ ŵĠŵoiƌe, Đ’est la faĐilitĠ du TBI Đ’est Ƌu’oŶ 
ƌessoƌt le tƌaǀail tel Ƌu’il Ġtait teƌŵiŶĠ la fois d’aǀaŶt aǀeĐ toutes les tƌaĐes Ƌui soŶt eǆaĐteŵeŶt les 
ŵġŵes Ƌue Đelles Ƌu’oŶ aǀait gaƌdĠes en mémoire, ça Đ’est uŶ aǀaŶtage aussi du TBI Ƌui gaƌde eŶ 
ŵĠŵoiƌe les tƌaĐes ĠĐƌites Ƌu’oŶ a pues laisser. EŶ fait Đ’est eŶƌegistƌĠ Đoŵŵe uŶe diapositiǀe, 
souǀeŶt d’ailleuƌs Đ’est uŶ peu oƌgaŶisĠ uŶ peu Đoŵŵe uŶ diapoƌaŵa. […] 
 

AC-E55 : alors là, à la fois oŶ utilise la tƌaĐe du TBI Ƌu’oŶ aǀait eŶƌegistƌĠ et ils oŶt aussi si je ŵe 
souviens bien leurs documents papier qui normalement correspond à ce qui est au tableau et je leur 

demande de ré-expliquer. 
 

C43 : doŶĐ effeĐtiǀeŵeŶt là Đ’est uŶ ŵoŵeŶt eŶ dĠďut de sĠaŶĐe où Đoŵŵe ǀous le disiez, ǀous 
ƌappeliez les oďjeĐtifs, doŶĐ Đ’est ƋuelƋue Đhose Ƌue ǀous faites assez ƌĠguliğƌeŵeŶt  … 

AC-E 60 : … Đ’est utile pouƌ ƌesitueƌ la sĠaŶĐe daŶs soŶ dĠƌouleŵeŶt, daŶs soŶ ĐoŶteǆte, daŶs sa 
pƌogƌessioŶ. Mais Đ’est aussi tƌğs iŵpoƌtaŶt pouƌ les Ġlğǀes de se ƌĠappƌopƌieƌ tout le tƌaǀail Ƌui a 
été fait, parfois il y a quelque jouƌs d’ĠĐaƌts et de ƌe-mémoriser les éléments qui ont été vus avec 

euǆ, ça Đ’est, ça se fait aussi ďieŶ eŶ gĠogƌaphie Ƌue daŶs les autƌes doŵaiŶes, […] là Đ’est paƌeil, oŶ 
ƌappelle les ƌğgles eŶ gĠogƌaphie, là d’ġtƌe Đapaďle de ƌeĐoŶŶaîtƌe suƌ la Đaƌte de France, les 

pƌiŶĐipauǆ aǆes, les pƌiŶĐipauǆ ĠlĠŵeŶts d’iŶfoƌŵatioŶs Ƌui soŶt d’ailleuƌs, paƌĐe Ƌu’oŶ le ǀoit pt’ġtƌe 
pas, ils ont la carte photocopiée, la même chose que ça sur leur feuille et ils ont une légende à côté. 

Donc il y a la légende avec les couleuƌs, doŶĐ ǀoilà, Đ’est ƋuaŶd ŵġŵe assez faĐile pouƌ euǆ de se 
ƌepĠƌeƌ, de ƌetƌouǀeƌ les ĠlĠŵeŶts d’iŶfoƌŵatioŶ Ƌue je leuƌ ƌedeŵaŶde. 
 

 

Si ce temps de tissage de près de 4 minutes à l’aide du TNI est pertinent aux yeux de 

l’enseignant, il l’est d’autant plus pour celui-ci que ce sont les élèves les plus en difficultés 

qui interviennent, ainsi que leur camarade porteur de handicap : 

AC-E56 : […] C’est pas foƌĐĠŵeŶt les Ġlğǀes, les ŵeilleuƌs Ġlğǀes : les pƌĠŶoŵs Ƌue j’eŶteŶds là, Ƌui 
sont intervenus et la pƌeuǀe, là ils oŶt eŶƌegistƌĠs. […] 
AC-E57 : Đ’est pas les ŵeilleuƌs Ġlğǀes. 
AC-E59 : […] Mais Đ’est aussi uŶ attƌait du TBI Đ’est Ƌue Đ’est Ƌue pouƌ Đe geŶƌe d’Ġlğǀes ça facilite les 

Đhoses aussi. Y’a uŶe ǀisualisatioŶ des situatioŶs Ƌui est tƌğs Ŷette, Ǉ’a le côté tactile interactif, le 

ĐôtĠ uŶ petit peu Đ’est joli à ƌegaƌdeƌ Ƌui faĐilite je peŶse ďeŶ soŶ tƌaǀail à lui, sa ĐoŶĐeŶtƌatioŶ 
Ƌu’est toujouƌs uŶ p’tit peu diffiĐile à oďteŶiƌ du fait de son handicap. 
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Cet aspect motivationnel (Macedo-Rouet, 2006, Dessus et Soubrié, 2010, Karsenti, T., 

Collin, S., Dumouchel, G., 2012, Thibert, 2012) et cette fonction de mise en mémoire de 

l’artefact TNI (Dessus et Soubrié, 2010, Charles-Dominique et Macedo-Rouet, 2007) avaient 

été mis en avant par la recherche. Particulièrement utile aux yeux de l’enseignant dans ce 

temps de tissage, et même s’il estime qu’ « il faut le faire sur […] toutes les séances en fait » 

(AC-E48), il n’a cependant pas été constaté de manière aussi frappante dans les autres 

moments de tissage constatés. Le TNI semble donc utile pour cette activité de tissage, mais si 

l’enseignant effectue un tissage diffus, à travers quelques phrases, tout au long des séances, il 

n’y consacre que rarement un temps spécifique. C’est d’ailleurs quand il  y consacre un temps 

spécifique qu’il va réactiver un document précédent et utiliser la fonction de mise en mémoire 

du TNI. Cette fonction est cependant plus utilisée dans les pratiques instrumentées du sujet de 

l’activité lors des temps de construction des traces écrites.  

2.2.2. Pratiques instrumentées dans la construction des traces écrites 

La trace écrite est multiforme dans le cas de notre étude de cas. Elle prend la forme d’une 

carte de l’organisation spatiale de la France, d’un schéma de cette même organisation, de trois 

réponses élaborées collectivement (et rédigées sur le TNI, sur une reproduction du support 

élève) et d’un résumé de la leçon élaborée en séance 4. Nous avons déjà évoqué auparavant 

que cela représente dans cette séquence une faible part d’écrit par rapport à la part d’oral.  

Les fonctions mises en avant au regard de notre classification lors de ces temps de trace 

écrite relèvent essentiellement :  

- des fonctions « tracer/effacer un tracé » et « accéder à/enregistrer un élément numérique » 

pour la réalisation de la carte de l’organisation spatiale de la France et pour les réponses aux 

trois questions ; 

- de la fonction « montrer/mettre en valeur » pour la construction du schéma ; 

- de la fonction « accéder à/enregistrer un élément numérique » pour la construction du 

résumé.  

Afin de savoir ce qui relève dans ces traces écrites d’éléments majeurs, nous nous sommes 

appuyés sur les propos de l’enseignant relatif à l’évaluation à venir :  

C55 : ça Ŷ’a pas fait l’oďjet d’ĠǀaluatioŶ ? 

AC-E 83 : euh non, pas encore, pas encore, […] mais voilà, je vais leur demander, ils auront à revoir 

leuƌs doĐuŵeŶts, la Đaƌte sĐhĠŵatisĠe et le petit ƌĠsuŵĠ ďeŶ pƌatiƋueŵeŶt à appƌeŶdƌe paƌ Đœuƌ et 
puis il Ǉ auƌa uŶe paƌtie de l’ĠǀaluatioŶ Ƌui seƌa suƌ la ŵĠŵoƌisatioŶ des éléments les plus importants 

et uŶe paƌtie Ƌui seƌa ĐeƌtaiŶeŵeŶt d’utilisatioŶ des ĠlĠŵeŶts Ƌu’oŶ a tƌaǀaillĠs suƌ le TBI et pis sur 

leur fiche photocopiée, la sĐhĠŵatisatioŶ de la FƌaŶĐe, faudƌa Ƌu’ils ŵĠŵoƌiseŶt les gƌaŶdes zoŶes 
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géographies, les grands axes de communications, les grandes villes voilà, ils vont le refaire de 

mémoire sur une carte schématisée vierge. C’est ça Ƌui est pƌĠǀu pouƌ l’ĠǀaluatioŶ. 
 

Cette explication de l’enseignant permet d’établir a priori que le résumé doit être connu 

par cœur et que le schéma devra être reproduit. La carte de l’organisation spatiale de la France 

et les réponses aux questions ayant un statut plus faible, la description des pratiques 

instrumentées de l’enseignant lors de ces temps figure en annexe 12 et 13, tandis que celles 

sur la construction du schéma et sur la construction du résumé font l’objet d’une partie 

spécifique. Nous nous attarderons pour le moment uniquement sur ce dernier point. Comme 

nous l’avons déjà également évoqué, cette trace écrite est négocié. C’est-à-dire que le sujet de 

l’activité cherche à y faire passer les éléments qui lui semblent majeurs. Par exemple :  

F4B - ϬϬ’Ϯϴ M : Après, il nous restera (M reprend sa fiche). Il nous restera la pollution industrielle et 

la pollution par la lumière. On essayera de, de terminer là-dessus. 
 

Pour l’enseignant, cette séquence est « réussie » (AC-E80), il s’est aperçu de ce que les 

élèves « ont compris ou pas compris, retenu ou pas retenu » grâce à cette construction 

commune de la trace écrite (AC-E78). Cette pratique collective est d’ailleurs recommandée 

dans le rapport des IGEN n°2005-112.  

Ce qui va nous intéresser dans cette partie ce sont essentiellement les pratiques 

instrumentées lors de ce temps de construction du résumé en séance 4. En plus du synopsis en 

très grande partie retranscrit, ce temps précis de la séance 4 a fait d’un découpage plus fin de 

manière descriptive en annexe 14. On peut retenir de ce traitement que le dispositif 

pédagogique varie par rapport aux autres séances. Le TNI sert alors de projection de cartes 

précédemment étudiées qui ont subi des tracés et le tableau traditionnel sert de support à 

l’écrit. Cela s’explique sans doute par le manque de place sur le TNI et par les difficultés que 

l’enseignant rencontre lorsqu’il doit écrire sur l’artefact TNI :  

F3A - Ϯϲ’ϰϲ M : « j’ai uŶ peu de ŵal. Des fois, ça, Đ’est ŵoiŶs pƌĠĐis Ƌue, Ƌu’au taďleau pouƌ ĠĐƌiƌe, 
heiŶ, la ǀallĠe du RhôŶe, Đ’est uŶ Ŷ, o, deuǆ, euh, Đ’est ǀƌai Ƌue Đ’est pas tƌğs pƌopƌe là ;M prend la 

gomme puis réécrit). Je vais essayer de corriger. Voilà. » 
 

AC-E74 : […] j’auƌais dû ĠĐƌiƌe, j’auƌais ĠtĠ oďligĠ d’ĠĐƌiƌe suƌ la suƌfaĐe taĐtile et la ƌeĐoŶŶaissaŶĐe du 
tƌaĐĠ est pas toujouƌs tƌğs pƌĠĐise et ǀoilà […] le taďleau et la Đƌaie ça ƌeste eŶĐoƌe des outils 
efficaces et je trouve que ça vient bien en complément du TBI voilà. 

 

Dans les premiers temps de cette activité, l’enseignant fait appel à la mémoire des élèves. 

Il leur demande par une phrase de se souvenir des premiers éléments qui ont été étudiés : 

AC-E64 : […] Alors là je refais appel à leur mémoire sur plusieurs séances, c'est-à-diƌe Ƌu’oŶ ƌeǀieŶt 
suƌ les tƌois sĠaŶĐes pƌĠĐĠdeŶtes. Tout Đe Ƌu’oŶ a ǀu, il faut Ƌu’ils fasseŶt appel à leuƌ ŵĠŵoiƌe 
pouƌ eŶ tiƌeƌ oŶ ǀa diƌe, les ĠlĠŵeŶts esseŶtiels, Đ’est pas faĐile. DoŶĐ ils s’aideŶt de leuƌ Đaƌte 
papieƌ, j’ai laissĠ affiĐhĠ à l’ĠĐƌaŶ uŶe Đaƌte de FƌaŶĐe, ŵais, je Đƌois Ƌue Đ’est Đelle aǀeĐ les ĐeŶtƌales 
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nucléaires, alors là ça les aide pas forcément, donc là ils font appel essentiellement à leur mémoire 

de tout ce qu’ils oŶt pu ǀisualiseƌ suƌ le TBI peŶdaŶt les sĠaŶĐes pƌĠĐĠdeŶtes. […] 
AC-E65 : là oŶ a ǀu … oŶ Ǉ ǀa paƌ Ġtapes heiŶ, on va résumer par étape, par une phrase à chaque 

fois. 
 

Cependant comme l’enseignant le note lui-même, la carte activée sur le TNI qui a servi 

lors de l’activité précédente, celle des centrales nucléaires, ne les aide pas forcément, c’est 

pourquoi après avoir demandé aux élèves d’utiliser le schéma et la légende dans leur cahier et 

avoir remarqué que certains ne sont pas sur la bonne carte que l’enseignant réactive la carte 

des concessions autoroutières après 7 minutes et 15 secondes de cette situation didactique : 

F4A – ϭϲ’ϯϱ : OŶ peut s’aideƌ de la Đaƌte, heiŶ, là tu l’as pas, Đ’est pas la ďoŶŶe Đaƌte, oŶ est suƌ la 
carte schématisée où on avait simplifié. 
 

F4A – ϭϳ’Ϯϳ M : ouais, alors, on va peut-être les remettre euh. Pour vérifier ça, pour être sûr. 

[inaudible, M se parle partiellement en faisant défiler les cartes]. On va regarder ça. Alors, euh, les 

axes de communications. On les avait vu là, ou ici aussi avec les autoroutes. Ici avec le TGV. Alors est-

Đe Ƌue Đ’est Ƌue la FƌaŶĐe des plaiŶes ?  
 

Pour l’enseignant cette pratique instrumentée lors de cette phase a un grand intérêt au 

regard des extrais suivants de l’entretien d’auto-confrontation : 

AC-E66 : […] oŶ ĐheƌĐhe toujouƌs à faiƌe uŶ ƌĠsuŵĠ de Đe Ƌu’oŶ a ǀu, Ġtape paƌ Ġtape. […] Et puis là 

on est en train de rechercher certainement à faire un petit résumé des notions d’axes de 

communications ou de grands tracés des routes et on est plus très sûr et je me sers du TBI pour 

revenir sur une carte donc qui est mémorisée, uŶe des sĠaŶĐes Ƌu’oŶ a faite et je ǀais la faiƌe 
ƌĠappaƌaîtƌe à l’ĠĐƌaŶ pouƌ faiƌe ƌeǀeŶiƌ eŶ ŵĠŵoiƌe les ĠlĠŵeŶts d’iŶfoƌŵatioŶs, aloƌs ça Đ’est uŶ 
des avantages du TBI aussi.  

M marque une pause et relance le film. 

AC-E67: oui ǀoilà, je ƌeǀieŶs suƌ uŶe diapositiǀe Ƌu’oŶ a utilisĠe eŶ Đlasse pƌĠĐĠdeŵŵeŶt. 
M marque une pause et relance le film. 

AC-E68 : doŶĐ l’iŶtĠƌġt là Đ’est Ƌu’eŶ ƋuelƋues ĐliĐs j’ai ƌe-visualisé 5 ou 6 cartes différentes, […] pour 

arriver finalement à la carte qui me convient le plus où on voit les tracés des principaux axes de 

communications, ŵais ça a peƌŵis eŶ ƋuelƋues ĐliĐs de faiƌe dĠfileƌ ϰ ou ϱ Đaƌtes, ǀoilà à l’ĠǀideŶĐe, 
l’aǀaŶtage du TBI il est là aussi, Đ’est uŶe souplesse d’utilisatioŶ. On conserve en mémoire pleins 

d’ĠlĠŵeŶts d’iŶfoƌŵatioŶs Ƌu’oŶ peut faiƌe réapparaître très rapidement. Ça ŵ’a pƌis ƋuelƋues 
secondes […]. C’est uŶ ƌĠel aǀaŶtage. 

 

Si l’enseignant met en avant cet intérêt, pourtant lors de la construction de la trace écrite, 

cette pratique instrumentée de réactivation n’intervient que 4 fois en 34 minutes et semble être 

activée tardivement (par exemple réactivation de la carte des lignes TGV après 12 minutes et 

30 secondes, conservation de cette carte au TNI alors que les élèves cherchent à construire 

une phrase sur la localisation des grandes villes de France…), voir n’intervient pas du tout, 

comme par exemple, lorsque l’enseignant demande de localiser les grandes zones de pollut ion 

et que les élèves par deux fois ne regardent pas le bon schéma et qu’au final une autre carte 

leur est présentée.  

F4B – ϭ’ϯϬ M : Non, là tu repars sur la leçon sur les fleuves Tommy. 
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F4B – Ϯ’ϰϲ M : Non pas celle-là. Pas celle des, pas celle des centrales nucléaires. 
 

Nous ne pouvons qu’émettre des hypothèses sur cette pratique. L’enseignant privilégie 

peut-être l’appel à la mémoire des élèves sans soutien à celle-ci, ce qui semble difficile, ou 

bien, il n’a pas encore tout à fait stabilisé l’intérêt majeur que porte à ses yeux cette pratique 

instrumentée dans la construction du résumé avec les élèves. Faute d’avoir interrogé 

précisément le professionnel sur ce point lors de l’entretien d’auto-confrontation, nous ne 

pouvons en rester qu’aux suppositions, mais au regard des pratiques constatées nous serions 

tenté d’évoquer la seconde piste (par exemple, l’enseignant demande de localiser les 

pollutions agricoles à l’aide du schéma construit avec les élèves, qu’il réactive après 27 

minutes de construction du résumé, et c’est la seule information qui n’y figure pas, c’est 

pourquoi il s’appuie alors sur la carte des pollutions aux pesticides). Au final, lors de cette 

séance 4, la construction et la copie du résumé (au fur-et-à-mesure de sa conception) prennent 

au total 34 minutes et 17 secondes pour un résumé de 6 phrases et de 85 mots, ce qui semble 

favoriser l’idée que cet exercice est particulièrement difficile. 

L’analyse des temps de tissage et de construction de la trace écrite ont fait prévaloir 

l’intérêt aux yeux de l’enseignant de la fonction de mise en mémoire/réactivation de l’artefact 

TNI. Les autres fonctions sont plutôt activées lors des temps d’étayage (Bucheton et Soulé, 

2009). L’analyse effectuée fait état de pratiques instrumentées qu’il n’est pas dans notre 

objectif de juger, juste de les présenter dans le cadre d’une action instrumentée et située, 

d’une grande complexité. A cet égard, d’autres pratiques instrumentées du TNI comme lors 

de l’utilisation de cartes et de la construction d’un schéma ont été constatées. Ces temps, bien 

qu’éloignés de notre problématique initiale sont d’une grande importance dans la séquence 

qu’il nous a été donné d’étudier, c’est pourquoi nous avons fait le choix de les présenter.  

2.2.3. Pratiques instrumentées dans la ŵise eŶ ǀaleuƌ d’iŶfoƌŵatioŶs 
cartographiques 

Au total treize cartes sont présentes dans notre corpus. Si nous avions émis l’hypothèse de 

pratiques instrumentées intéressantes lors de l’étude de carte, nous ne pensions pas faire face à 

un tel foisonnement. C’est pourquoi malgré les axes de recherche que nous avons retenus, 

nous pensons nécessaire de présenter et d’analyser dans cette partie les pratiques 

instrumentées et le rôle de chacune des cartes dans cette séquence. Pour nous aider dans cette 

analyse, nous avons construit deux tableaux. Le premier reprend la ou les pratiques 

instrumentées liées à chacune auxquelles nous avons associé des fonctions de base. Puis 

devant l’entrecroisement des outils, nous avons réalisé une sorte de diagramme de GANTT 
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classique en méthodologie de projet qui permet d’une certaine manière de scénariser 

l’utilisation des cartes à travers l’avancée de la séquence un peu à la manière de Dolz et 

Toulou (2008). Ces deux outils, reproduits ci-dessous, nous ont permis de mettre en avant un 

certain nombre d’éléments autour de cette scénarisation : tout d’abord, et c’est ce qui frappe 

en premier, c’est la complexité de la séquence et l’enchevêtrement de l’usage des cartes. Ces 

outils nous ont permis également de constater l’utilisation plus ou moins importante de 

chacune d’entre elles et leur présence ou absence dans chacune des quatre séances. Ce sont 

des éléments sur lesquelles nous reviendrons également lors de la discussion.  

Ensuite, pour ce qui est du cœur de notre problématique, les pratiques instrumentées, on 

peut noter que 12 d’entre elles sont projetées au TNI (sur 13). Parmi ces 12 cartes, 8 ont reçus 

des tracés divers (voir 1.1.2 de ce chapitre). La fonction de ces tracés est évidemment de 

localiser afin de nommer les lieux, rôle essentiellement attribué aux élèves, mais aussi d’en 

décrire et d’en expliquer les caractéristiques principales, rôle faussement attribué aux élèves 

mais dévolu à l’enseignant dans le cadre du modèle du cours dialogué. Dans cette fonction de 

tracer/effacer un tracé afin de localiser, de nommer et de rendre explicite, l’artefact TNI joue 

pleinement son rôle. Les élèves et l’enseignant se sont parfaitement appropriés cette 

caractéristique de l’artefact.  

 

Figures 13 et 14 : tableaux d’analyse des cartes supports de l’activité instrumentée 

N° Titre de la carte Projection 
TNI O/N 

Tracer/ 
effacer 
un tracé 

Montrer/mettre en 
valeur par 
transparence 

fonction 

1 
S1 
 
S2 
 
 
S3 

Carte satellite du relief 
français (métropole et 
Corse) 

O O O à l’aide de la 
carte de référence 
(2) 

Tisser Décrire 
Localiser 
Nommer  
Tisser 
Décrire 
Localiser 
Schématiser 

2 
S1 
 
S2 

Carte des principaux 
massifs, mers et fleuves 
français avec pays voisins. 

O N C’est la carte de 
référence pour la 
transparence 

Valider 
 
 
Tisser 

3 
S1 
S2 

Fond de carte du M avec 
les zones de montagnes et 
les principales villes 

O N N, carte de la 
séance précédente 

Tisser 
Expliquer 

4 
S1 
 
 
S2 
 

Carte routière centrée sur la 
France avec noms des villes 

O O O à l’aide de la 
carte de référence 
(2) 

Décrire 
Localiser 
Nommer  
Expliquer 
Valider 



 

100 

5 
S1 
 
S2 
 
S4 

Carte des réseaux des 
concessions autoroutières 

O O O à l’aide de la 
carte de référence 
(2) 

Décrire 
Localiser 
Expliquer 
Tisser 
Schématiser 
Tisser Résumer 

6 
S1 
 
S2 
 
S4 

Cartes des LGV O N O à l’aide de la 
carte de référence 
(2) 

Décrire 
Localiser 
Expliquer 
Tisser 
Schématiser 
Tisser Résumer 

7 
S1/ 
S2 

Fond de carte élèves avec 
étiquettes villes 

N O mais 
pas au 
TNI, const
ruction à 
l’aide des 
autres 
cartes 

N Localiser 
Expliquer 
 

8 
S2 
 
 
 
S3 

Carte des pollutions 
lumineuses 

O O O à l’aide d’une 
seconde carte de 
référence (4) 

Décrire 
Localiser 
Nommer 
Expliquer 
Schématiser 
Tisser Localiser 
Schématiser 
Répondre Q 

9 
S2 
 
S3 
 
S4 

Carte de la pollution aux 
pesticides 

O O O à l’aide de la 
carte de référence 
(2) 

Décrire 
Localiser 
Nommer 
Expliquer 
Tisser Localiser 
Résumer 

10 
S2 
 
 
S3 

Carte des teneurs en 
nitrates 

O O O à l’aide de la 
carte de référence 
(2) 

Décrire 
Localiser 
Nommer 
Expliquer 
Tisser Localiser 

11 
S2 
 
 
S3 

Carte des marées noires des 
eaux intérieures 

O O N, M cherche, 
mais 
l’information est 
sur la carte, le M 
ne le voit pas… 

Décrire 
Localiser 
Nommer 
Expliquer 
Tisser Localiser 
Schématiser 
Répondre Q 

12 
S2 
 
 
S3 

Carte de la pollution au 
PCB 

O O N Décrire 
Localiser 
Nommer 
Expliquer 
Tisser Localiser 
Schématiser 
Répondre Q 

13 
S3 
 
S4 

Carte des centrales 
nucléaires fond 
départemental 

O N, mais 
placement 
de 
symboles 

N Tisser 
Localiser 
Tisser 
Localiser 
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Dans le cadre de notre analyse, il nous a également été donné l’occasion de constater 

d’autres pratiques du TNI, quasiment à l’usage exclusif de l’enseignant de la classe : 

montrer/mettre en valeur. Parmi ces pratiques, la fonction de transparence a permis tout au 

long des trois premières séances analysées une mise en avant et une construction d’éléments 

abstraits que l’enseignant pense intéressant dans l’enseignement de la géographie : 

AC-E26 : je ŵe peƌŵets d’aƌƌġteƌ la ǀidĠo, pas pouƌ le ĐoŶteŶu du foŶd, plus pouƌ la foƌŵe. La 
paƌtiĐulaƌitĠ du logiĐiel Ƌue j’utilise : AĐtiǀiŶspiƌe, Đ’est Ƌu’oŶ peut joueƌ suƌ la tƌaŶspaƌeŶĐe des 
documents et ça je ŵ’eŶ suis ďeauĐoup seƌǀi. […] Je me suis aperçu que je pouvais les superposer 

et joueƌ suƌ l’effet de tƌaŶspaƌeŶĐe pouƌ pouǀoiƌ faiƌe appaƌaîtƌe uŶ ĠlĠŵeŶt sigŶifiĐatif de la 
séance. Là paƌ eǆeŵple Đ’est faiƌe appaƌaîtƌe la ƌĠpaƌtitioŶ, je Ŷe sais pas, si je continue, ça doit être 

les montagnes peut-être. Je peux relancer la vidéo là ? EŶ l’aďseŶĐe de ƌĠpoŶses du ĐheƌĐheuƌ, le M 
relance la vidéo. 
 

AC-E27 : voilà, là je joue sur la transparence des 2 cartes, celle de la répartition de la pollution aux 

Ŷitƌates due à l’agƌiĐultuƌe iŶteŶsiǀe et Đelle de la ƌĠpaƌtitioŶ des zoŶes ŵoŶtagŶeuses et des plaiŶes 
de France. Et là, en faisant jouer sur le contraste avec la transparence des deux cartes je peux 

juǆtaposeƌ deuǆ ĠlĠŵeŶts d’iŶfoƌŵatioŶ qui vont permettre aux enfants de pouvoir se rendre 

compte que les zones où on a une pollution notamment agricole due aux nitrates très importante se 

situeŶt daŶs les zoŶes de plaiŶes aloƌs Ƌu’oŶ eŶ a tƌğs peu daŶs les zoŶes de ŵoŶtagŶes. Je Đƌois 
Ƌu’apƌğs je ǀais Đeƌtainement leur demander pourquoi en montagne on ne peut pas avoir de grands 

Đhaŵps de ďetteƌaǀes ou de Đolza … ǀoilà Đ’est ďeauĐoup plus diffiĐile à ŵettƌe eŶ plaĐe Ƌue daŶs les 
zones de plaines évidement. Ça Đ’est uŶ ĠlĠŵeŶt Ƌue j’ai utilisĠ, je Đƌois, dans toutes les séances, 

Đ’est Đet effet de tƌaŶspaƌeŶĐe. S’il Ǉ a uŶ ĠlĠŵeŶt daŶs uŶ logiĐiel Đoŵŵe ça à ƌeteŶiƌ ŶotaŵŵeŶt 
pour la géographie, mais ça peut peut-ġtƌe s’utiliseƌ daŶs d’autƌes doŵaiŶes. Dğs Ƌu’oŶ aďoƌde des 
Đaƌtes, Đ’est ǀƌaiŵeŶt uŶ supeƌ tƌuĐ eŶtƌe guilleŵets, Đ’est uŶ peu ŵagiƋue pouƌ ŵoi Đoŵŵe pouƌ 
les Ġlğǀes paƌĐe Ƌue Đ’est ǀƌaiŵeŶt iŵpƌessioŶŶaŶt, en plus on a une qualité et une définition des 

Đaƌtes Ƌui soŶt tĠlĠĐhaƌgeaďles gƌatuiteŵeŶt, Đ’est tƌğs tƌğs Ŷet, tƌğs pƌĠĐis, doŶĐ Đ’est ǀƌaiŵent un 

élément important, voilà. Je relance. 
 

La transparence intervient 7 fois dans le but de montrer/mettre en valeur. Pour la réaliser, 

au-delà des difficultés techniques que cela a pu représenter et qui ont été décrites 

préalablement, l’enseignant a dû attribuer à deux cartes, dont une en particulier un statut 

différent, celui de validateur de l’information, dans le cas présent, il s’agit d’une carte 

physique (cette carte physique, peu détaillée comprend uniquement les principales 

caractéristiques de la France, ce qui facilite la validation). Cette décentration de la validation 

et le changement du statut de l’erreur que cela implique a également été mis en avant dans le 

rapport Fourgous de 2010. Il est intéressant de l’avoir constaté in situ.  

Par ailleurs, toutes ses cartes semblent jouer un rôle de tissage, même diffus. Elles sont 

réactivées pour nombre d’entre elles dans plusieurs séances. Trois d’entre elles en particulier 

figurent dans 3 des 4 séances, alors que la plupart sert à deux séances. Parmi celles qui servent 

moins, nous venons de distinguer auparavant celles qui servent à la validation et nous allons 

nous attarder sur celles qui servent à la construction du schéma.  
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2.2.4. Pratiques instrumentées dans la construction du schéma 

Les cartes servent de deux manières à la construction du schéma explicatif de 

« l’organisation de l’espace français ». En séance 3, les cartes des pollutions servent 

exclusivement à la relocalisation de grandes zones de pollution afin de finaliser le schéma 

pratiquement terminé en séance 2. C’est en fin de séance 2 que s’exprime la pratique 

instrumentée de transparence, mais qui diffère cette fois dans sa finalité (des copies d’écran 

successives figurent à la fin de cette partie, elles servent à illustrer notre propos). Il s’agit de 

ne conserver in fine que les éléments tracés.  

C36C : [relance] ǀoilà Đet eǆtƌait Đ’Ġtait ĠgaleŵeŶt l’aspeĐt des Đhoses Ƌui seŵďlait iŶtĠƌessaŶt de 
ǀoiƌ aǀeĐ ǀous. Cette dĠŵaƌĐhe Đ’est uŶe dĠŵaƌĐhe Ƌui est assez haďituelle d’aǀoiƌ uŶ pƌeŵieƌ 
calƋue, de dessiŶeƌ eŶsuite et eŶsuite de Ŷe gaƌdeƌ Ƌue la paƌtie sĐhĠŵatiƋue  … 

E44 : oui d’ailleuƌs oŶ l’a fait suƌ d’autƌes Đaƌtes, la Đaƌte de la ƌĠpaƌtitioŶ des plaiŶes et du ƌelief. […] 
Je Đƌois Ƌue j’aǀais dessiŶĠ le ĐoŶtouƌ de la FƌaŶĐe aǀeĐ le feutƌe et j’aǀais fait glisseƌ ŵa pƌeŵiğƌe 
Đaƌte oƌigiŶale, la Đaƌte satellite ou la Đaƌte ǀƌaiŵeŶt Ƌue j’aǀais tĠlĠĐhaƌgĠe pour ne garder que 

l’aspeĐt sĐhĠŵatiƋue ou le ĐoŶtouƌ de la FƌaŶĐe et gƌaŶdes zoŶes Ƌue les eŶfaŶts aǀaieŶt dessiŶĠs. 

Ça leuƌ peƌŵet d’avoir des repères beaucoup plus précis sans être distrait par ou les couleurs, le nom 

de villes, de mers, de rivières Ƌui soŶt paƌfois eŶ plus suƌ la lĠgeŶde des Đaƌtes Ƌue j’aǀais 
téléchargées. OŶ aƌƌiǀe à l’esseŶtiel eŶ fait. 
Ca Đ’est ǀƌaiŵeŶt aussi uŶ iŶtĠƌġt du TBI, Đ’est ça, Đ’est Đette plus gƌaŶde oŶ ǀa diƌe, pas pƌĠĐisioŶ, 
mais ça peƌŵet de dĠgageƌ les aspeĐts esseŶtiels d’uŶe Đaƌte plus faĐileŵeŶt justeŵeŶt paƌĐe 
Ƌu’oŶ eŶ eǆtƌait les ĠlĠŵeŶts les plus iŵpoƌtaŶts. OŶ eŶlğǀe Đe doŶt oŶ a plus ďesoiŶ, ce qui est 

plus difficile à faire sur une carte papier ou plastifiée au tableau où là on ne peut pas enlever les 

éléments comme ça aussi facilement. 
 

Dans notre étude de cas, le sujet de l’activité, reprenant la carte des pollutions lumineuses 

sur laquelle les villes ont été identifiées, efface les villes qui ne sont pas prévues dans sa trace 

écrite finale (seules les principales sont conservées). Puis il retrace l’hexagone distribué aux 

élèves.  

AC-E42 : […] EŶ fait ŵa dĠŵaƌĐhe elle Ġtait de pƌeŶdƌe la FƌaŶce, la délimitation de la France, de la 

Đaƌte de FƌaŶĐe aǀeĐ la Đaƌte Ƌui Ġtait plaĐĠe au ĐeŶtƌe du taďleau. […] ensuite moi je leur avais 

distƌiďuĠ eŶ paƌallğle uŶe fiĐhe paƌ Ġlğǀe photoĐopiĠe de l’oƌgaŶisatioŶ spatiale de la FƌaŶĐe aǀeĐ 
déjà une construction simplifiée de la France schématisée hexagonale Ƌue j’ai pƌĠfĠƌĠe refaire moi-

ŵġŵe au taďleau pouƌ ġtƌe sûƌ Ƌue Đe soit eǆaĐteŵeŶt la ŵġŵe Đhose Ƌu’ils aǀaieŶt suƌ leuƌs 
documents papier. 

 

A l’aide de la légende, pas à pas, il réalise alors le schéma en expliquant comment on en 

arrive à cette représentation schématisée, ce que cela signifie. Les élèves en font de même sur 

leur polycopié.  

AC-E42 : […] Mais là Đ’est ǀƌaiŵeŶt tƌğs ǀisuel, Đ'est-à-dire Ƌu’uŶe fois Ƌu’oŶ a tƌaĐĠ suƌ la Đaƌte de 
France les coŶtouƌs siŵplifiĠs, les gƌaŶdes zoŶes d’haďitatioŶ Ǉ’ŵ suffit de la pƌeŶdƌe la Đaƌte de 
FƌaŶĐe et de la pousseƌ, de l’eŶleǀeƌ du taďleau, de la faiƌe glisseƌ et de la faiƌe dispaƌaîtƌe. Il ne 

ƌeste plus à l’ĠĐƌaŶ Ƌue la paƌtie sĐhĠŵatisĠe Ƌui Ġtait Ŷotaŵŵent un des objectifs de la séance, de la 

sĠƋueŶĐe, Đ’Ġtait d’aƌƌiǀeƌ à sĐhĠŵatiseƌ suƌ uŶe Đaƌte de FƌaŶĐe les pƌiŶĐipales zoŶes aussi ďieŶ de 
plaines, de montagnes que de pollution ou des grandes villes. Là on arrive vraiment à donner aux 
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enfants une image Đlaiƌe et pƌĠĐise des iŶfoƌŵatioŶs les plus iŵpoƌtaŶtes Ƌu’oŶ doit ƌeteŶiƌ ƋuaŶd oŶ 
ĐheƌĐhe à ĐoŵpƌeŶdƌe l’oƌgaŶisatioŶ spatiale de la FƌaŶĐe aǀeĐ tous ses aspeĐts ďieŶ spĠĐifiƋues. 
 

AC-E45 : ǀoilà, là oŶ Ŷ’a plus Ƌue le sĐhĠŵa. Apƌğs … 
 

Le fond disparaît alors pour faire place au schéma. Ce fond peut d’ailleurs être réactivé. 

C’est un élève qui vient tracer un des principaux axes de communication. Enfin, la 

réactivation en un clic des cartes des LGV et des concessions autoroutières permettent aux 

élèves de retrouver les autres axes principaux et d’en constater la principale caractéristique 

encore très vraie pour les LGV, à savoir sa construction en étoile depuis Paris. Cette première 

phase de construction du schéma prend à peine 13 minutes. 

Le début de séance 3 sert quant à lui de tissage sur ce schéma durant près de 4 minutes74. 

Ensuite il est consacré plus de 18 minutes à relocaliser sur les cartes les éléments de pollution 

déjà constatés en séance 2 afin de finaliser le schéma. Il est par ailleurs important de noter que 

la dernière information (la pollution lumineuse) ne figure pas sur le schéma du TNI, mais sur 

une carte séparée. Ce sont les élèves qui sont venus placer ces zones.  

AC-E42 : […] OŶ aǀait je Đƌois uŶ Ġlğǀe et les Ġlğǀes soŶt ǀeŶus suĐĐessiǀement il me semble marquer 

les grandes zones de pollution lumineuse qui représentaient en fait les grandes villes de France […] 
 

A charge pour eux de resituer cette information sur le schéma qu’il y aura, ne l’oublions 

pas, à reproduire lors de l’évaluation. 

 

 

 

Figure 15 : tableau des pratiques instrumentées lors de la construction du schéma 

Figure A : le support élève reproduit au TNI Figure B : la carte des pollutions lumineuses et 

les tracés élèves/enseignant 

  
  

                                                             
74 C’est ce temps de tissage qui a fait l’objet de l’analyse en partie 2.2.1 de ce chapitre 
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Figure C : les éléments conservés ou dessinés par 

l’eŶseigŶaŶt – temps 1 

Figure D : les éléments conservés ou dessinés 

paƌ l’eŶseigŶaŶt – temps 2 

Figure E : disparition du fond Figure F : France des plaines et France des 

montagnes 

Figure G : les littoraux Figure H : réapparition du fond 
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Figure I : uŶ Ġlğǀe ƌepƌĠseŶte l’aǆe Paƌis-Lyon- 

Marseille 

Figure J : les autres axes de communication 

  
Figure K : les élèves représentent la pollution 

industrielle 

Figure L : les zones de pollution industrielle 

 

Figure M : les zones de pollution lumineuse 
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Conclusion 

L’analyse réalisée de nos corpus nous a permis de répondre au moins partiellement à nos 

questions de recherche. L’artefact TNI est utilisé pour réaliser trois principales fonctions : 

l’accès et l’enregistrement d’un élément numérique, la réalisation et l’effacement de tracés, la 

mise en valeur et la monstration d’éléments visuels. Des genèses instrumentales ont pu être 

constatées. Celles-ci semblent encore en cours de développement.  

Les pratiques instrumentées dans les temps de tissage et de construction de la trace écrite 

semblent avoir éveillé chez l’enseignant une nouvelle manière d’enseigner à travers 

essentiellement la réactivation sur le TNI de documents précédemment construits avec les 

élèves et mis en mémoire et à travers la fonction qualifiée de transparence qui semble devoir 

être retenue dans l’enseignement de la géographie pour l’analyse d’éléments cartographiques 

ou la construction de schémas (« S’il y a un élément dans un logiciel comme ça à retenir 

notamment pour la géographie » AC-E27).  

 Cependant, il nous semble nécessaire de nuancer nos propos. En effet, plusieurs éléments 

nous indiquent qu’il faut rester prudent face à ses conclusions qui nous amèneront malgré tout 

à nous demander si le TNI est un outil au service de l’enseignement de la géographie dans le 

cadre de notre étude de cas.  

Chapitre 6 : interprétation et discussion 

1. Un moment d’expérimentation et  de développement pour 
l’enseignant 

1.1. Un respect partiel de la consigne : un moment d’expérimentation  

Une des premières limites aux conclusions que nous pouvons porter sur cette recherche 

réside dans le fait que malgré la consigne donnée de faire comme d’habitude, l’enseignant a 

fait le choix probablement par peur d’être mal jugé d’expérimenter de nouveaux outils dans le 

cadre de cette séquence. Si ce choix d’expérimenter se révèle intéressant, il biaise les résultats 

de cette recherche limitée à une étude de cas. En effet, il ne s’agit pas que de pratiques 

ordinaires, mais également de pratiques expérimentées pour l’occasion.  

AC-E11 : […] J’ai toujouƌs peuƌ de ŵal faiƌe ou de Ŷe pas ďieŶ ŵ’oƌgaŶiseƌ daŶs la sĠaŶĐe, en fait le 

Ŷatuƌel ƌeǀieŶt au galop Đoŵŵe oŶ dit et Đ’est, ça Ŷe ŵ’a plus gġŶĠ apƌğs paƌ la suite. D’ailleuƌs ça 
ŵ’a peƌŵis ŵoi je tƌouǀe, d’aǀoiƌ uŶe dĠŵaƌĐhe Ƌui allait ġtƌe filŵĠe, j’ai ƋuaŶd ŵġŵe ƌĠflĠĐhi uŶ 
peu diffĠƌeŵŵeŶt au dĠƌouleŵeŶt de ŵes sĠaŶĐes Ƌue Đe Ƌue je peuǆ faiƌe d’haďitude, où, bon, on 

prépare ça à la maison, on sait où on va aller, on a les grandes lignes. Là, saĐhaŶt Ƌue j’Ġtais filŵĠ, et 
oŶ ǀa diƌe aŶalǇsĠ eŶtƌe guilleŵets, j’ai fait uŶ peu plus atteŶtioŶ au dĠƌouleŵeŶt de ŵa dĠŵaƌĐhe 
pour être plus précis. 
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Est-Đe Ƌue Đ’Ġtait ŵieuǆ ou ŵoiŶs ďieŶ Ƌue saŶs la ĐaŵĠƌa, je Ŷe sais pas. J’faisais uŶ p’tit peu 
différemment dans la démarche aussi, peut-être pouƌ ġtƌe ĐeƌtaiŶ d’ġtƌe ďieŶ Đoŵpƌis de Đeuǆ Ƌui 
allaient me regarder, la personne qui allait analyser les documents, pour être sûr que ma 

démarche était bien lisible. 
 

Dans une sorte de dialogue intérieur que mène le professionnel, on apprend que la 

séquence est partiellement adressée au chercheur et à ceux qui liront ce travail de recherche. 

A ceci s’ajoute également du stress inhérent au fait d’être filmé : 

C11 : d’aĐĐoƌd, doŶĐ ƋuelƋues ƋuestioŶs gĠŶĠƌales aǀaŶt de dĠďuteƌ l’eŶtƌetieŶ, d’aďoƌd suƌ ǀotƌe 
ǀĠĐu suƌ le fait d’aǀoiƌ ĠtĠ eŶƌegistƌĠ, est Đe Ƌue ça a eŶtƌaîŶĠ ƋuelƋue Đhose de paƌtiĐulieƌ ? 

AC-E11 : BeŶ je l’ai aďoƌdĠ uŶ petit peu juste aǀaŶt. BoŶ le fait, daŶs l’iŶstaŶt, de la sĠƋueŶĐe ǀĠĐue 
en directe, le fait Ƌu’oŶ soit eŶƌegistƌĠ et filŵĠ, ça, oŶ ǀa diƌe, ça Ŷous ŵet eŶ situatioŶ uŶ peu 
diffĠƌeŶte du ǀĠĐu Ƌu’oŶ a haďituelleŵeŶt daŶs la Đlasse. Ça Ŷe ŵ’a pas ŵis ŵal à l’aise, ŵais j’ai 
ƌeĐheƌĐhĠ ou j’ai ĐheƌĐhĠ à foƌŵuleƌ ŵes ƋuestioŶs ou ŵes pƌĠĐisions, mes explications auprès des 

Ġlğǀes de ŵaŶiğƌe uŶ peu diffĠƌeŶte. J’Ġtais uŶ peu ŵoiŶs Ŷatuƌel Ƌue si je Ŷ’aǀais pas ĠtĠ filŵĠ. Mais 
je pense que ça Ŷ’a duƌĠ Ƌu’uŶe paƌtie de la sĠaŶĐe ; en général, passĠ ƋuelƋues ŵiŶutes, j’ai ouďliĠ 
la caméra et étant pƌis paƌ le jeu des ƋuestioŶs des eŶfaŶts, paƌ l’eǆpliĐatioŶ, paƌ le foŶĐtioŶŶeŵeŶt 
du TBI, etc.,  oŶ fiŶit paƌ ouďlieƌ la ĐaŵĠƌa. C’est au dĠďut Ƌue je ĐheƌĐhe uŶ peu à ƌefoƌŵuleƌ ŵes 
phrases, à faire attention à ce que je dois dire et après dans le feu de l’aĐtioŶ oŶ ƌeǀieŶt au Ŷatuƌel 
Ƌu’oŶ peŶsait Ŷe pas pouǀoiƌ gaƌdeƌ tout au long de la séquence parce Ƌu’eŶ fait la ǀeille de saǀoiƌ 
Ƌue je suis filŵĠ, je Ŷe suis pas foƌĐĠŵeŶt tƌğs tƌğs à l’aise. […]  

 

En interrogeant plus avant le professionnel, on a donc confirmation que nous sommes 

assez éloignés d’une situation réelle, conformément aux remarques émises dans le cadre de la 

méthodologie de recherche (chapitre 4), même si le doute subsiste parfois pour l’enseignant.  

C33 : donc là il y a un certain nombre de cartes dans cette séance, et ça reste relativement 

spécifique à cette séance l’utilisatioŶ de Đaƌtes ? 

E ϯϲ: eh ďieŶ eŶ l’oĐĐuƌƌeŶĐe, Đ’Ġtait la pƌeŵiğƌe fois où je ŵe laŶçais daŶs uŶ tel dĠƌouleŵeŶt de 
séance avec, en cherchant à utiliser au mieux le TBI […]. 
 

E42 : J’aǀais dĠjà utilisĠ Đe tǇpe de sĐhĠŵatisatioŶ au taďleau, au TBI uŶe fois au pƌĠalaďle.   
 

C36C : […] Cette dĠŵaƌĐhe Đ’est uŶe dĠŵaƌĐhe Ƌui est assez haďituelle d’aǀoiƌ uŶ pƌeŵieƌ ĐalƋue, 
de dessiner ensuite et ensuite de ne garder que la paƌtie sĐhĠŵatiƋue  … 

E44 : oui d’ailleuƌs oŶ l’a fait suƌ d’autƌes Đaƌtes, la Đaƌte de la ƌĠpaƌtitioŶ des plaiŶes et du ƌelief. 
 

C12 ;ƌelaŶĐeͿ : doŶĐ Đ’est lĠgğƌeŵeŶt ŵodifiĠ paƌ ƌappoƌt à d’haďitude ? 

E12 : un petit peu quand même. 

C13 : un petit peu, un petit peu stressé ? 

E13 : oui je pense. En fait peut-ġtƌe Ƌue je Ŷe fais pas diffĠƌeŵŵeŶt de d’haďitude, ŵais ŵoi je ŵe 
mettais plus de pression. 

C14 ;ƌefoƌŵulatioŶͿ : ŵais ŵalgƌĠ tout uŶ dĠĐoupage uŶ peu plus iŵpoƌtaŶt aussi Ƌu’eŶ teŵps 
normal. 

E14 : oui, oui, je peŶse, j’ai uŶ petit peu sĐĠŶaƌisĠ ou j’ai uŶ peu plus ŵis eŶ sĐğŶe ŵa sĠaŶĐe, uŶ peu 

plus. Est-Đe Ƌue j’eŶ ai fais un peu plus ? Est-Đe Ƌue ça ŵ’a poussĠ à eŶ faiƌe uŶ peu plus ? Peut-être. 

Ou peut-ġtƌe pas Đoŵŵe Đ’est des sĠaŶĐes Ƌue je Ŷ’aǀais pas faites avant, en dehors de la caméra. 

Du coup, si ça se trouve,  du fait de la situation, du fait des questionnements des enfants, puis de 

leuƌs aĐtioŶs Ƌui soŶt iŵpƌĠǀisiďles, Ƌui Ŷous eŵŵğŶeŶt uŶ petit eŶ dehoƌs de la dĠŵaƌĐhe Ƌue l’oŶ 
avait prévu, on serait peut-être arrivé au même résultat. 
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E85 : […] en fait ils [les enfants] me demandaient quand est-ce que Romain va venir parce que les 

séances ont été filmées, finalement il y avait une petite atmosphère un peu différente dans la classe 

qui permettait en plus de mettre en valeur le TBI un peu autrement puisque finalement, bon je 

ƌestais toujouƌs l’aĐteuƌ pƌiŶĐipal aǀeĐ les Ġlğǀes ŵais le TBI aǀait uŶ ƌôle à joueƌ, il aǀait Đoŵŵe daŶs 
uŶe piğĐe, il aǀait soŶ petit ƌôle à joueƌ […]. 
 

Un doute subsiste donc sur la manière dont aurait pu être traité ce point de programme 

avec le TNI en l’absence du chercheur, ce qui, combiné avec la présence d’un seul cas d’étude 

restreint la portée de cette recherche dont il faudra donc prendre les conclusions avec 

prudence. Cependant, ce choix du professionnel d’expérimenter pour la seconde fois certaines 

fonctions, de modifier la scénarisation de sa séquence et la méthodologie de recherche 

(l’entretien d’auto-confrontation) conduisent le professionnel à un moment de développement 

professionnel, ce qui est très intéressant et dépasse notre visée simplement heuristique.   

1.2. Un moment de développement pour le professionnel  

Même si nous nous éloignons du cœur de notre problématique, force est de constater que 

la démarche de recherche a poussé l’enseignant à innover ou à faire jaillir en quelque sorte 

des pratiques proches de sa zone proximale de développement.  

AC-E26 : […]. Je l’ai dĠĐouǀeƌt eŶ pƌĠpaƌaŶt les sĠaŶĐes et en téléchargeant des cartes de France 

successives aussi bien pour la répartition plaine/ montagne, que les pollutions, que la répartition ou 

la situation des grandes voies de communication. Je me suis aperçu que je pouvais les superposer et 

joueƌ suƌ l’effet de tƌaŶspaƌeŶĐe pouƌ pouǀoiƌ faiƌe appaƌaîtƌe un élément significatif de la séance. 

[…] 
 

C52 : et justeŵeŶt pouƌ ǀous, Đ’est uŶe sĠaŶĐe Ƌui est ƌĠussie ? 

AC-E80 : oui, ah oui, je peŶse Ƌue, je peŶse Ƌu’elle est ƌĠussie, ŵoi ça ŵ’a peƌŵis d’utiliseƌ des outils 
Ƌue je Ŷ’utilisais pas au préalable parce que le fait Ƌue ǀous ǀeŶiez daŶs ŵa Đlasse ça ŵ’a oďligĠ 
ƋuaŶd ŵġŵe uŶ petit peu à ŵe ƌeŵettƌe eŶ ƋuestioŶ suƌ ŵa façoŶ d’utiliseƌ le TBI. J’ai pas ĐhaŶgĠ 
ŵa façoŶ d’utiliseƌ le TBI, Đ'est-à-diƌe Ƌue je Ŷ’ai pas ĐheƌĐhĠ à pƌogƌaŵŵeƌ […]. DoŶĐ eŶ fait ça ŵ’a 
obligé de réfléchir, à aller vers des outils du logiciel les plus simples les plus pratiques, notamment la 

foŶĐtioŶ de tƌaŶspaƌeŶĐe […]. Tout ça Đ’est des … le fait d’aǀoiƌ à pƌĠpaƌeƌ ƋuelƋue Đhose Ƌui allait 
être filmé donc je me suis dit, voilà, il ne faut pas se rater, il ne faut pas que ça bafouille, il ne faut pas 

Ƌue je Ŷe saĐhe pas où alleƌ. DoŶĐ ça ŵ’a oďligĠ à pƌĠpaƌeƌ des Đhoses à l’aǀaŶĐe eŶ utilisaŶt des 
ƌaĐĐouƌĐis du logiĐiel Ƌue ŵaiŶteŶaŶt j’utilise ďeauĐoup plus faĐileŵeŶt Ƌu’aǀaŶt. EŶ fait je l’ai uŶ 
peu autoŵatisĠ eŶ pƌĠpaƌaŶt les sĠaŶĐes puisƋue Ǉ aǀait ϰ sĠaŶĐes Ƌui oŶt ĠtĠ filŵĠes. […] 
C53 : doŶĐ aǀaŶt d’ġtƌe filŵĠ, Ǉ’eŶ aǀait ďeauĐoup Ƌui Ŷ’ĠtaieŶt pas utilisĠes, daŶs Đelles Ƌu’oŶ ǀoit … 

AC-E81 : euh, quelques-unes, la transparence, je la ĐoŶŶaissais ŵais je Ŷe ŵ’eŶ Ġtais pas foƌĐĠŵeŶt 
seƌǀi de ŵaŶiğƌe, Ƌui ŵ’a seŵďlĠ, à ŵoi, Đ’est peut-ġtƌe uŶ petit peu pƌĠteŶtieuǆ, ŵais d’uŶe 
ŵaŶiğƌe aussi peƌtiŶeŶte, j’ai tƌouǀĠ Ƌue la tƌaŶspaƌeŶĐe Ġtait uŶ tƌuĐ, ǀoilà, Ƌui Ġtait tƌğs 
intéressante coŶĐeƌŶaŶt les Đaƌtes de gĠogƌaphie. […] Ce geŶƌe d’ĠlĠŵeŶts Ƌui soŶt ǀƌaiŵeŶt uŶ plus 
pouƌ uŶe sĠaŶĐe eŶ gĠogƌaphie, eŶ Đlasse, aǀeĐ les Ġlğǀes à Đe Ŷiǀeau là, Đ’est ǀƌaiŵeŶt ƋuelƋue 
Đhose Ƌui est ǀƌaiŵeŶt iŶtĠƌessaŶt à utiliseƌ et j’eŶ ai dĠĐouǀeƌt l’iŶtĠrêt en me plongeant un peu 

plus dessus du fait de votre démarche. 
 

L’entretien d’auto-confrontation réalisé à partir d’enregistrements vidéoscopiques quant à 

lui contribue à un moment de développement chez le professionnel, ce qui en fait une 
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démarche particulièrement précieuse en formation. Même si ce n’est absolument pas dans 

notre objectif de recherche, cela ne peut que nous interpeller professionnellement en tant 

qu’ancien formateur TICE.  

E10 : ŶoŶ pas paƌtiĐuliğƌeŵeŶt, j’ai ǀisioŶŶĠ uŶe paƌtie des DVD Ƌue ǀous ŵ’aǀiez ƌeŵis Đes deƌŶieƌs 
temps. C’est diffiĐile de se ǀoiƌ, de s’ĠĐouteƌ paƌleƌ, oŶ Ŷ’a pas l’haďitude de s’eŶteŶdƌe, à part ça 

ŶoŶ, j’ai pas de dĠtails paƌtiĐulieƌs à ƌeǀisiteƌ ou a pƌĠĐiseƌ. 
 

C51 : si si, Ǉ’a pas ǀƌaiŵeŶt de ƋuestioŶs en fait, Đ’est l’iŶtĠƌġt de la dĠŵaƌĐhe … 

E79 : oui Đ’est la dĠŵaƌĐhe. Apƌğs ça Đ’est des Đhoses auǆƋuelles oŶ peŶse plus foƌĐĠŵeŶt eŶ teƌŵe 
de dĠƌouleŵeŶt Đaƌ Đ’est, oŶ les a iŶtĠƌioƌisĠ Ŷous eŶ taŶt Ƌu’eŶseigŶaŶt, ça ǀieŶt uŶ peu 
naturellement. Après voilà, le fait d’eŶ paƌleƌ aǀeĐ ǀous, ça oďlige à ƌeǀoiƌ la dĠŵaƌĐhe Ƌue je ŵets 
en place. Mais ǀoilà, gƌosso ŵodo, Đ’est Đoŵŵe ça Ƌu’oŶ fait. […] 
 

C56 : Đ’est tƌğs ďieŶ, ŵoi … si ǀous ǀoulez ƌeǀeŶiƌ suƌ uŶ autƌe eǆtƌait eŶ paƌtiĐulieƌ ŵais Đ’est…  

E84 : euh, non non, Đ’est iŶtĠƌessaŶt de se ǀoiƌ, Đ’est pas toujouƌs faĐile de s’eŶteŶdƌe paƌleƌ, de, j’ai 
toujouƌs l’iŵpƌessioŶ Ƌue je paƌle tƌop ǀite ou que je parle de trop/ moi, le reproche que je me ferais 

sur ce genre de séance, sur les éléments que vous avez montrés Đ’est peut-être […]. Et ǀoilà, Đ’est pas 
faĐile, j’eŶ ai Ϯϱ et les faiƌe ǀeŶiƌ tous au taďleau tout le teŵps Đ’est pas faĐile. Avec le recul, je me 

dis Ƌu’il faudƌait Ƌue j’oƌgaŶise des teŵps où les eŶfaŶts, où uŶ gƌoupe d’eŶfaŶts pouƌƌait ġtƌe plus 

acteurs sur la partie, sur le TBI, Ƌu’ils puisseŶt euǆ-mêmes faire des tracés, ou utiliser certaines 

fonctions un peu plus techniques […]. Je devrais les rendre certainement plus acteurs que ce que je 

vois là. Je tƌouǀe Ƌue je suis ďeauĐoup, ŵais Đ’est uŶ de ŵes défauts, d’ġtƌe uŶ peu le ŵeŶeuƌ de la 
séance, garder la parole et puis peut-être pas les faire assez manipuler. C’est le ƌepƌoĐhe Ƌue je ŵe 
feƌais suƌ les sĠaŶĐes Ƌue j’ai faites, ǀoilà. Mġŵe si je peŶse Ƌue daŶs l’eŶseŵďle ça a ĠtĠ ďieŶ 
acquis. Bon je le verrai parce que là je ǀais faiƌe l’ĠǀaluatioŶ plusieurs semaines après ce travail, […] 
je me rendrai compte de ce qui a été retenu ou pas. 

Voilà le principal défaut que je note, après il y en a peut-ġtƌe d’autƌes Ƌue je Ŷ’ai pas ǀus. Mais ǀoilà 

C56B : Mais je ne suis pas là pour juger. 

E85 : oui Đ’est ǀƌai. OŶ eŶ a paƌlĠ, Đ’est ŵoi Ƌui ŵe juge eŶ ŵe ƌegaƌdaŶt, j’ai teŶdaŶĐe à ǀoiƌ Đe Ƌui 
Ŷe ǀa pas plutôt Ƌue Đe Ƌui ǀa. DaŶs l’eŶseŵďle je peŶse Ƌue Đ’est plutôt pas ŵal. Je pense que les 

enfants ont appréĐiĠs, saŶs ǀouloiƌ, Đ’est pas pouƌ ŵe jeteƌ des fleuƌs […]. 
 

Cette méthodologie est donc très intéressante en formation continuée d’adultes lorsqu’on 

fait confiance au professionnel et qu’on le considère comme un praticien réflexif. Une 

méthodologie très loin des pratiques habituelles d’inspection et de « conseils pédagogiques » 

qu’il faudrait sans doute expérimenter au-delà des temps de formation initiale des enseignants. 

1.3. Une recherche compréhensive à la portée limitée  

Le fait que le professionnel, sujet de l’activité de notre étude de cas ait expérimenté, 

combiné au choix pour un mémoire de master de ne réaliser qu’une étude de cas ne peut 

comme nous l’avons fait remarquer que limiter la portée de cette recherche compréhensive. 

Cependant, de nombreux éléments restent à notre sens pertinents. La description des pratiques 

instrumentées, les genèses instrumentales sous-jacentes et le sens qui est donné à ces 

pratiques instrumentées sont autant d’éléments que l’on ne peut nier. Par ailleurs, les propres 

propos de l’enseignant qui, s’ils ne laissent guère de place aux doutes sur l’expérimentation, 
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nous indiquent que le sujet de l’activité a enseigné de son mieux la géographie à l’aide du 

TNI. Or, de ce point de vue, nous avons pu remarquer que, sans juger l’enseignant, cette 

séquence présente les grandes caractéristiques du modèle didactique, avec toutes ses 

particularités et ce que cela incombe du point de vue de la didactique de la géographie. Ce qui 

signifie que sur le cas étudié, les TICE n’ont une influence qu’à la marge sur les pratiques 

pédagogiques. Effectivement, dans les pratiques en cours de construction, le sujet de l’activité 

et le chercheur pressentent un intérêt de certaines d’entre elles : tracés, mise en valeur, 

transparence, interactivité, mise en mémoire et réactivation des travaux. C’est pourquoi avant 

de conclure, il nous semble intéressant d’interroger dans le cadre de cette discussion la place 

que peut prendre le TNI à l’école primaire dans le cadre de l’enseignement de la géographie. 

2. Le TNI à l’école élémentaire, un outil au service de l’enseignement de 
la géographie ? 

2.1. Une séquence réussie ?  

S’il n’y a pas lieu de contredire l’enseignant lorsqu’il estime que cette séance est réussie, 

d’autant que nous n’avons pas eu connaissance des résultats de l’évaluation, nous pouvons 

d’un point de vue didactique émettre quelques remarques complémentaires de celles qui ont 

déjà été formulées d’un point de vue général sur le temps de construction de la trace écrite qui 

est précieux dans son rôle d’institutionnalisation des savoirs. Nous avons fait le choix de ce 

point de vue didactique de mettre en avant trois éléments dans ce temps de construction du 

résumé :  

1) le lexique lors de ce temps spécifique ne semble pas acquis, l’enseignant le 

redéfinissant à nouveau lors de la construction de la trace écrite, en particulier les termes 

« pollution » ou d’« axe de communication », les élèves butant même pour ce dernier sur la 

lecture, et ce tout au long des quatre séances ; 

F1A – ϭϴ’ϭϬ M : Les axes de ? [es prononce mal]. Mmm en faisant non de la tête. Regarde, regarde, 

Đ’est ĠĐƌit daŶs la lĠgeŶde, ƌegaƌde le, ƌegaƌde le ŵot.  
Es : les axes de communication 

M : Aloƌs, atteŶds, stop, Đ’est Ƌuoi les aǆes de ĐoŵŵuŶiĐatioŶ, Ƌu’est-Đe Ƌu’oŶ eŶteŶd paƌ ça. Est-ce 

Ƌue Đ’est euh allo, tu ŵ’eŶteŶds ďieŶ ? C’est ça, Đ’est Đette ĐoŵŵuŶiĐatioŶ là ? Ju. 
 

2) l’absence de problématisation et d’objectifs clairement établis et appropriés semble 

entraîner une confusion dans l’esprit des élèves en particulier à cause de l’étude menée sur les 

centrales nucléaires qui n’est pas l’objet principal de la situation didactique.  

F4B - ϭ’ϱϳ M : Aloƌs les pƌiŶĐipales pollutioŶs, si l’oŶ peŶse à la pollutioŶ paƌ eǆeŵple 
industrielle. Celles des usines, hein, on avait dit qui peuvent ƌejeteƌ euh de l’huile, euh des dĠĐhets, 
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comme le euh. Non, non, pas nucléaires, pas ceux-là. Normalement, non, on les rejette pas dans la 

nature ceux-là. OŶ a dit Ƌu’oŶ les ĐoŶseƌǀait hein » 

Es : daŶs l’eau 

M : « ŶoŶ pas daŶs l’eau. HeiŶ, oŶ l’a dit l’autƌe fois, oŶ l’a uŶ petit peu dit, où est-Đe Ƌu’oŶ les ƌejette 
les déchets nucléaires ? » 

Es : dans la mer 

M : dans la mer non, dans la nature, non. A dans la terre, oui, An. ? On va essayer de les enterrer très 

profondément. Mais on va pas parler de ceux-là hein. On va parler de la pollution industrielle. On 

aǀait ǀu euh, les ŵiŶi ŵaƌĠes Ŷoiƌes Ƌui Ǉ a uŶ peu paƌtout eŶ FƌaŶĐe, les ƌejets d’huile, 
d’hǇdƌoĐaƌďuƌes, les dĠĐhets des usiŶes, ďah, ƌegaƌde la Đaƌte heiŶ, Co., Đ’est pas ŵoi, tu le ǀeƌƌas 
pas sur mon front. 
 

F4B – ϵ’ϱϮ M : Alors nan, les centrales nucléaires ne vont pas rejeter de déchets euh. Es parle 

Nan, nan, nan, nan, les centrales nucléaires, les déchets justement, Đ’est ƋuelƋue Đhose de 
telleŵeŶt daŶgeƌeuǆ Ƌu’oŶ ǀa pas les ƌejeteƌ Đoŵŵe ça. 
 

Cette difficulté semble également due à la multiplicité des cartes des pollutions présentées 

aux élèves, tout s’entremêle dans l’esprit des élèves : 

F4B - ϱ’ϰϮ M : Et la pollutioŶ pestiĐide, Ŷitƌates, ǀous ǀous souǀeŶez de Đe Ƌue Đ’Ġtait Đette pollutioŶ 
là ? ça pƌoǀeŶait d’où ? » 

E : « pollution lumineuse ». 

M : ah, ŶoŶ, la pollutioŶ luŵiŶeuse, Đ’est les luŵiğƌes. HeiŶ, Đ’est les laŵpadaiƌes des ǀilles, les ŶĠoŶs 
des enseignes lumineuses des grands magasins. Al. ? 

Es : Đ’est les pƌoduits Ƌu’oŶ ŵet daŶs les Đhaŵps. ;soŶ ϰ ϯϱ’ϮϱͿ 
M : Aloƌs, Đ’est, oŶ aǀait appelĠ ça uŶe pollutioŶ ĐoŵŵeŶt ? 

Es : Đ’est plutôt les centrales nucléaires.  

M : alors, hein, presque 

Es : agricultrices ? 
 

Il est possible que l’enseignant, voulant bien faire, ait passé plus de temps à réfléchir sur 

l’utilisation de son artefact que sur ces objectifs en géographie ou dans l’actualisation de ses 

connaissances. L’enseignant essaye d’ailleurs au cours de sa séquence de clarifier pour les 

élèves l’objectif de la séquence au détour de phrases que l’apprenant devra capter lors d’une 

phase d’explication ou « terminale » :  

AC-E 49 : là eŶ fait, j’sais Ƌue Đ’est ƋuelƋue Ƌue Đhose Ƌue ŵ’aǀais dit le deƌŶieƌ iŶspeĐteuƌ au Đouƌs 
de sa visite, de toujours essayer de mettre dans une séquence, donner l’oďjeĐtif à atteiŶdƌe, Ƌue les 
eŶfaŶts soieŶt ĐoŶsĐieŶt Ƌue Đe Ƌu’ils foŶt là, Đe Ŷ’est pas uŶ tƌaǀail au hasaƌd pouƌ s’aŵuseƌ, pouƌ 
faiƌe du Đoloƌiage, Ƌu’oŶ a uŶ ďut à atteiŶdƌe. Aloƌs, le ŵaƌƋueƌ au taďleau, l’ĠĐƌiƌe ou le spĠĐifieƌ au 
début de séance je tƌouǀe Ƌue Đ’est uŶ peu le dĠĐoŶteǆtualiseƌ de la sĠaŶĐe, paƌ ĐoŶtƌe iŶtƌoduiƌe 
l’oďjeĐtif de la sĠaŶĐe au Đouƌs d’uŶe eǆpliĐatioŶ ou d’uŶe phase teƌŵiŶale, uŶe phase iŵpoƌtaŶte de 
la séance, ça permet de mettre du sens au travail des élèves et là en fait le but de la séance était 

d’aƌƌiǀeƌ à uŶe ƌepƌĠseŶtatioŶ sĐhĠŵatisĠe de la FƌaŶĐe et je ǀieŶs de l’eǆpliƋueƌ eŶ fait, je ǀieŶs de 
leuƌ diƌe et je ǀieŶs de leuƌ doŶŶeƌ l’oďjeĐtif de la sĠaŶĐe saŶs spĠĐifieƌ deuǆ p’tits poiŶts, l’eŶfaŶt 
doit être capable de […]. 
 

3) L’extrême difficulté cognitive au regard de tout ce que nous avons évoqué que 

représente la consigne de l’enseignant, à savoir synthétiser les éléments majeurs par des 
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phrases. Seuls les meilleurs élèves y arrivent et en particulier l’un d’entre eux, malgré les 

relances de l’enseignant vers ses camarades : 

F4A – ϭϮ’Ϯϱ M : Euh pas Co., ŶoŶ, pas pouƌ l’iŶstaŶt. Oui, Pa., après.  

F4A – ϭϲ’ϮϮ M : les axes de communication ouais.  

Es : Ils vont tous vers Paris.  

M : Alors, ouais, vas-y euh Co., mais il faut Ƌue tu lğǀes ta ŵaiŶ, paƌĐe Ƌu’à ĐhaƋue fois tu paƌles et 
les autƌes Ŷ’oŶt pas le teŵps d’iŶteƌǀeŶiƌ doŶĐ Đ’est uŶ peu gġŶaŶt pouƌ Đeuǆ Ƌui Ŷe lğǀeŶt pas tƌop 
la main. 

F4A – M Ϯϳ’ϱϮ M : […] Est-Đe Ƌue ƋuelƋu’uŶ a uŶe idĠe ? Non pas toujours Co., Jo. ?  

F4B – ϲ’ϯϳ M : […] Allez petite phƌase. UŶe phƌasouŶette. NoŶ, pas Co., euh. Co., il a pleiŶ d’idĠes 
mais on va en laisser un peu aux autres. Qui est-ce qui vient aider Co. ? Ah Hu., Đ’est ďieŶ, ǀas-y. Et bê 

de toute façon tu dors là, hein, alors.  
 

N’ayant pas placé la focale de cette recherche sur l’angle élève du triangle didactique, 

nous ne pouvons cependant aller au-delà de ces simples remarques.  

2.2. Un TNI en géographie, à quoi ça sert ?  

Incontestablement, nous l’avons constaté à travers les séances, le TNI sert à construire des 

apprentissages géographiques, en particulier à travers une omniprésence de la pédagogie du 

document. La carte, facile d’accès, car partout sur Internet, est de qualité. Projetée en grand, 

elle se range facilement. On peut même supposer que la facilité d’accès à l’information 

cartographique via Internet en renforce l’usage.  

AC-C28 : justeŵeŶt suƌ le TBI, paƌ ƌappoƌt à l’iŶtĠƌġt ĠǀeŶtuel du TBI, Đ’est uŶe sĠaŶĐe, ĐoŵŵeŶt 
vous auriez fait pour la réaliser sans le TBI ? Cet élément que vous expliquez là, de jeu de calques, 

de couches. 

E31 : Je peŶse … si … j’auƌais utilisĠ plusieuƌs Đaƌtes, plusieuƌs Đaƌtes ŵuƌales ƌepƌĠseŶtaŶt les 
ŵġŵes, aǀeĐ les ŵġŵes lĠgeŶdes, ŵais Đ’est peut-ġtƌe pas faĐile a tƌouǀeƌ. Y’a uŶ Đoût ĐeƌtaiŶement 

iŵpoƌtaŶt, je Ŷe suis pas sûƌ Ƌue daŶs l’ĠĐole oŶ soit ĠƋuipĠ, oŶ doit aǀoiƌ de tƌğs ǀieilles Đaƌtes daŶs 
uŶ ŵeuďle eŶ ďois à l’Ġtage. Je sais Ƌu’il Ǉ eŶ a des tƌğs ǀieilles Ƌui Ŷe ĐoƌƌespoŶdeŶt plus à … auǆ 
iŶfoƌŵatioŶs … eŶfiŶ auǆ ĠlĠŵeŶts aĐtuels. Non, je pense que là dessus le TBI a un net avantage, la 

faĐilitĠ d’utilisatioŶ, ďoŶ les Đaƌtes elles soŶt ǀite ƌaŶgĠes, oŶ les ŵet daŶs le dossieƌ, oŶ ĐliƋue elles 
soŶt eŶƌegistƌĠes et ǀoilà, oŶ sait Ƌu’elles soŶt daŶs le disƋue duƌ de l’oƌdiŶateuƌ. […] Mais le TBI a un 

Ŷet aǀaŶtage, Đ’est Ƌu’oŶ peut alleƌ ĐheƌĐheƌ des Đaƌtes Ƌui soŶt ŵises à jouƌ tout ƌĠĐeŵŵeŶt aǀeĐ 
les doŶŶĠes aĐtuelles et puis il Ǉ a uŶe ƋualitĠ, ĐoŵŵeŶt diƌe … uŶe ƋualitĠ de pƌĠĐisioŶ de l’iŵage 
qui est agréable aussi au niveau des couleurs. […] 
 

C29 : d’aĐĐoƌd, doŶĐ effeĐtiǀeŵeŶt. Oui justeŵeŶt suƌ Đes Đaƌtes là, vous les aviez trouvées 

où précisément ? 

E32 : Aloƌs les Đaƌtes, il Ǉ a des Đaƌtes Ƌue j’ai ĠtĠ ƌeĐheƌĐhĠ dans le moteur de recherche, en tapant 

« carte de France, pollution, image » et pis j’ai ĐheƌĐhĠ des Đaƌtes. 
Et pis j’aǀais aussi des sites Ƌui ŵ’aǀaieŶt ĠtĠ doŶŶĠs paƌ … daŶs le dĠƌouleŵeŶt des sĠƋueŶĐes daŶs 
le ŵagaziŶe pĠdagogiƋue de NathaŶ, Ǉ’aǀait gĠogƌaphieǁiki.fƌ, la doĐuŵeŶtatioŶ fƌaŶçaise, Ǉ’aǀait 
plusieurs sites comme ça sur lequel on a trouvé des cartes en haute définition. 

C30 : doŶĐ à la fois des ŵoteuƌs de ƌeĐheƌĐhe … 

E33 : et à la fois des sites particuliers référencés dans les séquences. 
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Ce qui est valable pour la carte l’est d’ailleurs tout autant pour les autres supports, images 

fixes ou animées. Les éléments sont dématérialisés75 à travers une réalité de plus en plus 

virtuelle qui n’est pas sans poser de problème en géographie, une réalité qui se donne à voir, 

même si la conception de cette réalité virtuelle peut être parfois expliquée.  

C31 : et habituellement dans une séquence de géographie, Đ’est ƋuelƋue Đhose Ƌue ǀous utilisez 
souvent les cartes ? 

AC-E34 : […] on avait vu la carte de France tout ce qui était logiciel de Google Earth, je pense peut-

être pas très bien, où on a la terre en 3D pour bien analyser la notion de plaine, de montagne, de 

Đouƌs d’eau, etĐ. … oŶ allait daŶs le logiĐiel aǀeĐ la foŶĐtioŶ ϯD, oŶ se ƌetƌouǀait au ŵilieu d’uŶe 
montagne et puis on pouvait très vite repérer la France vue de l’espaĐe, aǀoiƌ uŶe photo satellite et 
pƌofiteƌ de tous les aspeĐts de la pƌĠĐisioŶ eŶ s’appƌoĐhaŶt juste au dessus de l’ĠĐole euh […] 
C32 : d’aĐĐoƌd, doŶĐ à la fois des iŵages satellites, des photogƌaphies aĠƌieŶŶes et des Đaƌtes.  

AC-E35 : et puis le Streetǀieǁ ƋuaŶd oŶ est daŶs les ƌues eŶ ϯD et Ƌu’oŶ peut ǀisualiseƌ eǆaĐteŵeŶt 
tout l’eŶǀiƌoŶŶeŵeŶt ƌĠel. Voilà, eŶ eǆpliƋuaŶt auǆ eŶfaŶts Ƌue Đ’est, eŶ taŶt Ƌue Stƌeetǀieǁ, Đ’est 
une voiture qui est passée, une caméra spécifique qui a tout filmé, enregistré exprès et mis en ligne 

sur le site. 
 

Cette facilité d’accès aux documents amène l’enseignant, non spécialiste, à utiliser un 

foisonnement de cartes particulièrement complexes et qui peuvent sembler parfois inutiles, 

voir que l’enseignant ne semble pas s’être totalement appropriées. En effet, l’analyse des 

cartes présentée en partie 2.2.3 du chapitre précédent révèle que la présence des cartes 5 et 6 

est redondante tout comme les cartes 11 et 13 et que la carte 9 ne sert ni à la construction du 

schéma, ni à la trace écrite, contrairement à la carte 8. Une économie d’au moins 3 cartes 

aurait donc éventuellement pu être envisagée. Enfin, il est surprenant de constater que 

l’enseignant présente une carte du réseau des concessionnaires d’autoroutes, au risque de 

compliquer la tâche didactique, plutôt que simplement une carte des autoroutes. Tout comme 

il est étonnant dans les extraits qui suivent de voir l’enseignant présenter une carte des 

pollutions au PCB alors qu’il semble ignorer précisément l’impact des PCB ou encore 

lorsqu’il présente des cartes des teneurs en nitrates ou des marées noires des eaux intérieures 

et qu’il ne semble pas s’en être approprié la légende. 

F2B – ϵ’M : Ouais, oŶ a uŶe ƌĠgioŶ où Ǉ a auĐuŶe pollutioŶ auǆ Ŷitƌates heiŶ et Đ’est ;M remets le 

calque avec les massifs montagneux) 

Es : dans le Massif central. M : ĐeƌtaiŶeŵeŶt,[…] (EŶ fait, il s’agit d’uŶ dĠpaƌteŵeŶt, la Lozğƌe pouƌ 

lequel il y absence de données) 
 

F2B - ϵ’ϱϴ M : « on va faire la carte encore par transparence, ah, je ne sais plus si je l’ai ŵis la Đaƌte 
eŶ tƌaŶspaƌeŶĐe, je Ŷe sais plus si je l’ai faite suƌ Đelle-là. […] NoŶ, je l’ai pas ŵis là, paƌĐe Ƌu’oŶ 
commence à se repérer, regardez. ;eŶ fait la Đaƌte ĐoŵpƌeŶd dĠjà l’iŶfoƌŵatioŶ du ƌeliefͿ 
 

                                                             
75 La dématérialisation est le remplacement dans une entreprise ou une organisation de ses supports 
d'informations matériels (souvent en papier) par des fichiers informatiques et des ordinateurs. Source : 
http://fr.wikipedia.org/wiki/D%C3%A9mat%C3%A9rialisation  

http://fr.wikipedia.org/wiki/D%C3%A9mat%C3%A9rialisation
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F2B - ϭϮ’Ϯϰ M : « ŵais là ils l’oŶt pas ŵaƌƋuĠ, ils oŶt ŵaƌƋuĠ je peŶse, Đes Đaƌtes Ƌue j’ai ƌĠĐupĠƌĠes 

suƌ iŶteƌŶet heiŶ, Đ’est des Đaƌtes des pollutioŶs les plus iŵpoƌtaŶtes, les plus gƌosses… ». (Pourtant 

si oŶ se ƌĠfğƌe à la lĠgeŶde Đ’est du Đoŵptage puƌ et duƌ saŶs ƌĠfĠƌeŶĐe à uŶ seuil minimum) 
 

F2B - ϭϮ’ϰϵ M. : « Alors là, c’eŶ est uŶe autƌe plus spĠĐifiƋue, Đ’est la pollutioŶ au PCB. Le PCB, Đ’est 
un produit très toxique. Alors, je sais plus si on le trouvait pas dans les transformateurs électriques. 

Je me souviens plus où est-ce que Đ’Ġtait Đe PCB. C’est uŶ pƌoduit tƌğs toǆiƋue et ƌegaƌdez daŶs Ƌuoi 
oŶ le ƌetƌouǀe, paƌĐe Ƌue là, Đ’est uŶe Đaƌte uŶ peu paƌtiĐuliğƌe Đette Đaƌte là. » (Cette carte est plus 

représentative de la France industrielle que de la France des plaines et des montagnes, puisƋu’il Ŷ’Ǉ a 
pratiquement pas de pollution au PCB dans le grand Ouest) 

 

Il est possible que la réponse soit simplement le manque de recul et le problème d’un trop 

grand accès à l’information. Le problème réside bien désormais dans la sélection de 

l’information (Baffico, 2009). Or, ici, nous sommes devant un exemple où il semble 

nécessaire de sélectionner de manière plus importante l’information à présenter aux élèves. 

Cette propension à trop vouloir en montrer n’est pas nécessairement imputable à la pratique 

instrumentée du TNI, même si la recherche a déjà établi que le TNI (Macedo-Rouet, 2006), 

tout comme l’usage de l’audio-visuel et des diapositives (Audigier, Tutiaux-Guillon, 2004), 

pouvait renforcer le magistro-centré, très présent dans cette séquence.  

AC-E42 : […] Là je l’ai ƌefais moi-même, quand je le vois je me dis tiens tu aurais peut-être pu faire 

venir un élève. En fait ma démarche elle était de prendre la France, la délimitation de la France, de la 

carte de France avec la carte qui était placée au centre du tableau. […] Avec le recul, je me dis que 

j’auƌais peut-ġtƌe pu faiƌe ǀeŶiƌ uŶ Ġlğǀe, ça auƌait ĠtĠ iŶtĠƌessaŶt de ǀoiƌ ĐoŵŵeŶt, les Đhoiǆ Ƌu’il 
aurait fait pour simplifier la forme général de la France. […] 

 

Ensuite, de part sa proximité avec les loisirs numériques, le TNI motive les élèves, nous 

l’avons déjà évoqué. L’enseignant donne au TNI à la fois un rôle de jouet, mais aussi un côté 

magique assez surprenant en cycle 3, mais qui peut se justifier, question de point de vue. Nous 

avons déjà évoqué Baffico (2009, p.66) qui parle du TNI « comme étant une vitrine 

« magique » qui permettrait de masquer une pauvreté pédagogique ». Ce qui est plus gênant 

cependant, c’est que ce côté « magique » renforce l’effet « boîte noire » identifiée par 

Rabardel (1995) et que cet effet nuit à l’appropriation par les élèves de cet artefact et des 

compétences travaillées76.  

AC-E56 : […] C’est pas foƌĐĠŵeŶt les Ġlğǀes, les ŵeilleuƌs Ġlğǀes : les pƌĠŶoŵs Ƌue j’eŶteŶds là, Ƌui 
sont intervenus et la preuve, là ils ont enregistrés. Cet aspect graphique, cet aspect visuel finalement 

pouƌ euǆ Đ’est Đoŵŵe uŶe gƌaŶde ĐoŶsole de jeuǆ, si oŶ iŵagiŶe la DS de NiŶteŶdo aǀeĐ ses ĠĐƌaŶs 

taĐtiles, ses petites … ils le foŶt dĠjà Đe geŶƌe de Đhose. Je peŶse Ƌue Đ’est Ƌuelque chose qui leur 

ƌappelle uŶ petit peu d’leuƌ uŶiǀeƌs, leur monde à eux et notamment le côtĠ taĐtile de … iŶteƌaĐtif de 
tous les objets électroniques que l’oŶ utilise aujouƌd’hui. Et là je peŶse Ƌue d’utiliseƌ ƋuelƋue Đhose 

                                                             
76 A cet égard, on pourra noter l’extrait suivant de Rabardel, 1995, p.137 : « les artefacts dont l’utilisation est 
publique et observable en détail par les autres membres du collectif créent de bonnes conditions pour 
l’acquisition de compétences, mais aussi pour des prises de décision fiable car contrôlable par une multiplicité 
d’acteurs. » 
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Ƌui s’eŶ ƌappƌoĐhe uŶ petit peu daŶs la faĐilitĠ d’utilisatioŶ et ďieŶ ça les a aidĠs à mémoriser ben les 

villes de France. 

AC-E85 : […] fiŶaleŵeŶt il Ǉ aǀait uŶe petite atŵosphğƌe uŶ peu diffĠƌeŶte daŶs la Đlasse Ƌui 
permettait en plus de mettre en valeur le TBI un peu autrement puisque finalement, bon je restais 

toujouƌs l’aĐteuƌ pƌiŶĐipal aǀeĐ les Ġlğǀes ŵais le TBI aǀait uŶ ƌôle à joueƌ, il aǀait Đoŵŵe daŶs uŶe 
piğĐe, il aǀait soŶ petit ƌôle à joueƌ et je ŵe suis d’ailleuƌs aŵusĠ paƌfois à lui doŶŶeƌ des … ǀoilà Đ’est  
magique, on va pouvoir faire ça ou tiens faire un petit tour de passe-passe : transparence. Voilà lui 

doŶŶeƌ uŶ petit peu des …uŶ peu à le peƌsoŶŶifieƌ ou à lui donner des fonctions un petit peu 

magiques, uŶ peu Ƌui soit eŶ ƌelatioŶ aǀeĐ le ŵoŶde des eŶfaŶts Ƌu’ils aiment bien entendre et voilà, 

ça ça leur a beaucoup plu. Ça je le conserve toujours un petit peu ou des fois quand il ne veut pas, 

quand ça ne marche pas, voilà, je lui dis, Đ’est la faute du TBI, pas de ŵoi, il Ŷ’eŶ fait Ƌu’à sa tġte. 
Voilà, j’essaie uŶ petit peu de jouer sur ce personnage qui est là un petit peu en plus, comme si 

Đ’Ġtait uŶ autƌe ƌegaƌd, uŶ autƌe ĠlĠŵeŶt ǀiǀaŶt de la Đlasse. 
AC-E30 : uŶ iŶtĠƌġt supplĠŵeŶtaiƌe à l’Ġtude de la gĠogƌaphie et de tout Đe jeu Ƌu’oŶ fait de 

relocalisation des choses à chaque fois sur la carte de France. 
 

Encore une fois cependant, nous ne pouvons aller au-delà de ces constats, car nous 

n’avons pas placé la focale de cette recherche sur l’angle élève du triangle didactique.  

Conclusion de la troisième partie 

Le dispositif méthodologique mis en place et les données produites nous ont permis de 

répondre au moins partiellement à nos questions de recherche. A travers cette étude de cas, 

nous avons pu constater et analyser des pratiques instrumentées du TNI dans l’enseignement 

de la géographie au cycle 3. Ces pratiques sont encore globalement en cours de 

développement. Elles sont peu nombreuses dans les moments de tissage et plus importantes 

lors de la construction de la trace écrite. Globalement, les temps spécifiques de tissage sont 

assez peu présents et font de ce fait peu appel à une utilisation de la fonction de mémoire de 

l’artefact TNI à l’inverse du temps de construction de la trace écrite qu’il nous a été donné de 

voir. Dans tous les cas, aux yeux du sujet de l’activité, cette fonction de réactivation des 

éléments étudiés est précieuse, voir indispensable.  

L’analyse des séances enregistrées a par ailleurs mis en avant une autre fonction 

intéressante du TNI pour l’enseignement de la géographie, celle de transparence. Cette 

fonction est utilisée lors de la construction d’un schéma, qui fait partie intégrante de la trace 

écrite, et lors de l’étude de cartes. Globalement cependant, le modèle pédagogique perdure 

largement. Le sujet de l’activité enseigne la géographie, d’un point de vue didactique, comme 

ses collègues ne disposant pas d’un TNI. C’est le modèle déjà largement évoqué du cours 

dialogué et de la trace écrite négociée. L’artefact TNI n’a donc que peu d’effets structurants 

sur l’activité, l’enseignant restant dans des schèmes d’action très similaires. La structure des 

buts reste sensiblement la même quand bien même les procédures permettant d’atteindre ces 

buts seraient modifiées (Rabardel, 1995). Spontanément, le TNI ne peut donc pas bouleverser 
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les pratiques, il est de conception trop proche des pratiques préexistantes qu’il se contente de 

venir prolonger, compléter.  

Au-delà de ce constat, nous avons cependant émis des réserves sur la portée de notre 

recherche, car l’enseignant a profité de notre présence pour expérimenter. Malgré cet écueil, 

nous avons effleuré la potentialité qui réside dans cet artefact TNI, mais à défaut de formation 

plus conséquente, les pratiques instrumentées qui semblent aux yeux même du sujet de 

l’activité, efficientes, relèvent d’une intuitivité que seules la formation ou la pratique 

d’entretien d’explicitation ou d’auto-confrontation font émerger aux yeux du professionnel 

réflexif qu’est l’enseignant. On pourrait se satisfaire de cette intuitivité, mais selon le degré 

d’expertise souhaité, il semble nécessaire d’approfondir la formation des professionnels 

confrontés dans le quotidien de la classe  à ces outils.  
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Conclusion générale 

Il s’agissait dans cette recherche d’essayer d’interroger la potentialité des TICE pour 

l’enseignement de la géographie et ce au-delà du discours ambiant et des prescriptions. Que 

fait un enseignant de ces technologies dans le quotidien de la classe et permettent-elles une 

variation du modèle traditionnel ? L’enseignement de la géographie au cycle 3 de l’école 

primaire se prêtait bien à nos yeux à cette recherche heuristique, car la recherche en 

didactique de la géographie y a depuis longtemps caractérisé un modèle pédagogique et que 

les TICE semblent aux  premiers abords s’intégrer dans les enseignements de cette discipline.  

Dans les termes même de l’acronyme « TICE », il y a l’idée d’une multiplicité de 

technologies. Toutes ces technologies peuvent avoir un impact, une potentialité variée, bref, 

être plus ou moins utiles dans l’enseignement de la géographie au cycle 3. Là encore, nous 

avons fait un choix, celui de travailler sur la technologie TNI car c’est une des plus répandue 

au regard des plans ministériels successifs et des investissements des collectivités. C’est sans 

doute également, au-delà du PC, la plus utilisée dans les écoles et les collèges. Afin 

d’interroger les pratiques avec cette technologie, nous avons élaboré un cadre de référence 

issu du champ de l’approche ergonomique du travail enseignant. Il nous a permis de mobiliser 

les concepts d’artefact, de pratiques instrumentées, de genèses instrumentales, 

d’instrumentation et d’instrumentalisation.  

Cet outillage, combiné à une méthodologie de recherche compréhensive fine 

(enregistrements vidéoscopiques et entretien d’auto-confrontation simple) nous ont permis 

d’une part de décrire l’activité du professionnel en situation mais aussi, d’autre part, 

d’accéder, en partie, au sens que celui-ci attribue à son activité. Cette activité, si elle n’est pas 

« réelle », se rapproche malgré tout d’une situation ordinaire. Le corpus de notre recherche, 

limité à une étude de cas sur le temps de 4 séances, nous permet de constater diverses 

pratiques instrumentées. Sur les temps de construction de la trace écrite et de tissage, la 

fonction de réactivation des activités mises en mémoire est précieuse aux yeux du sujet de 

l’activité. Lors de l’étude de carte et de la construction d’un schéma, c’est la fonction de 

transparence qui est valorisée par cet enseignant.  

Dans cette étude de cas, si l’on constate ces usages de réactivation d’activités mises en 

mémoire et de transparence, à aucun moment l’enseignant ne profite de l’accès à la Toile et à 

son foisonnement d’informations que le TNI permet, lorsque le PC portable qui le pilote est 

relié à Internet. Dès lors, pourquoi à aucun moment, lorsque le sujet de l’activité rencontre 

une difficulté relevant d’un manque d’information ne va pas t-il pas sur internet ? Cette 
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démarche, qui peut être également réalisée avec un dictionnaire, au-delà du simple fait de 

vérifier une information, permettrait par reproduction de montrer en permanence et en direct 

aux élèves comment trouver et vérifier de l’information dans une société où il ne s’agit plus 

de savoir mais de savoir où trouver le savoir. Il semble important malgré tout de rappeler que 

le temps d’appropriation d’un artefact tel que le TNI est long et que l’ouverture de la classe 

via cet outil à l’interactivité et à l’internet relève du dernier niveau d’appropriation de l’outil 

(niveau 4), ce qui tend d’ailleurs à renforcer l’estimation déjà faite d’appropriation de notre 

cas d’étude au degré 3 sur 4. 

En facilitant le travail de l’enseignant, en rendant son cours peut-être plus attractif, en le 

rendant peu à peu interactif, le TNI est un plus. C’est un petit plus en cours de construction 

qui relève encore de l’intuitivité dans notre étude de cas et qui n’est encore que partiellement 

construit. C’est une réelle potentialité, mais mince au regard de l’investissement financier 

nécessaire comme le souligne les IGEN. Malgré le constat de ces pratiques instrumentées 

novatrices, le modèle pédagogique perdure dans ces grandes caractéristiques. La révolution 

pédagogique annoncée ne semble pouvoir avoir lieu grâce au TNI. Car, même si les artefacts 

ne sont pas neutres (Mériaux et Genevois, 2007), qu’ils ont des effets structurants sur l'activité 

et que les stratégies des sujets sont fonction du type d'artefact dont ils disposent pour réaliser 

la tâche (Rabardel, 1995), l’artefact TNI est trop proche des schèmes déjà existants du sujet de 

l’activité et plus généralement du genre professionnel des enseignants du premier degré pour 

changer en profondeur les pratiques. De plus, « il n'est […] nullement étonnant qu'un 

changement d'artefact puisse n’avoir que des effets limités au plan des buts du sujet lorsque 

ceux-ci sont essentiellement dépendant d'autres déterminations » (Rabardel, 1995, p.139). Ce 

n’est sans doute pas uniquement en introduisant un artefact hautement technologique, fut-il 

extrêmement pertinent aux yeux du ministère, que les pratiques pédagogiques vont être 

révolutionnées. Le travail de déconstruction/reconstruction cognitif se révèle bien plus 

complexe qu’en ajoutant de simples artefacts au quotidien complexe de la classe surtout 

lorsque l’on doit faire face à un modèle pédagogique tant ancré dans le genre professionnel. 

Ce constat fait sur le TNI serait peut-être différent à la marge sur d’autres artefacts TICE, 

mais le cœur de la réflexion reste le même puisque l’école court au rythme effréné de la 

révolution numérique et de ses technologies sans cesse renouvelées depuis près de 30 ans 

déjà. Alors que « le monde change vite, alors que les gens évoluent lentement » (Authier, 

1998, p.86) et que « les hommes se servent des machines qu’ils inventent en gardant des 
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mentalités d’avant ces machines » (Le Goff, 1994)77, nous n’avons jamais semblé aussi 

proche du concept de « choc du futur » d’Alvin Toffler78.  

 Si le choix de porter les TICE au cœur des pratiques de classe est légitime pour le 

ministère de l’Éducation Nationale tant le numérique a envahi le quotidien de la société et tant 

ces technologies sont une des clés de la réussite dans la société, croire qu’elles résoudront 

tous les maux de l’école relève du mirage. D’ailleurs, « certaines pratiques cachent leur 

inefficacité sous une apparence de modernité » (Bardi et Bérard, 2005) et croire qu'un nouvel 

outil va remplacer l'existant alors qu’en réalité il vient le compléter relève d’une illusion 

technologique (Chaptal, 2007), « l’usage des TICE ne présage[ant] pas du « style 

pédagogique » de l’enseignant ! » (Mériaux et Genevois, 2007, p.124). Il y a sans doute bien 

d’autres choses à réaliser en amont ou en parallèle de ces déploiements successifs, mais ce 

n’est pas le sujet de notre recherche. Même pour Jean-Michel Fourgous (2012, p.40), « il est 

difficile de croire que, réfléchir d’un côté aux usages et à la formation, et, de l’autre, procéder 

à l’équipement sans qu’il y ait eu concertation, peut aboutir à des actions pertinentes et à un 

système pleinement efficient. » Et pour lui, p.153 : « Les enseignants n’utilisent pas les outils 

numériques à cause d’une non-maîtrise pédagogique de ces supports. Ils manquent de 

modèles et d’incitation. La lourdeur des programmes et la rigidité de l’organisation scolaire 

les poussent à garder une pédagogie traditionnelle… » 

Il y a un risque à penser que sans formation poussée à la fois technique, pédagogique et 

didactique aux usages des TICE, les enseignants, du premier mais aussi sans doute du second 

degré, vont révolutionner d’eux-mêmes, grâce à de nouvelles technologies, les pratiques dans 

les différentes disciplines. Tout comme il semble difficile de croire qu’un enseignant, bon 

pédagogue et habile manipulateur de ces mêmes technologies fera un bon médiateur entre les 

élèves et les savoirs des disciplines qu’il ne maîtrise pas lui-même, par manque de formation 

didactique.   

Cette problématique de la formation technique et didactique est à nos yeux centrale. Si 

l’appropriation d’un tel outil est si complexe, si son intégration quotidienne dans la pédagogie 

doit « révolutionner » l’École et lui permettre de tenir ses objectifs, pourquoi la formation à 

l’usage de cet outil est-elle si réduite ?  

                                                             
77 Cité par Chambat, p.263 
78 En 1970 dans Future Shock, il écrit : « le choc du futur est le stress et la désorientation provoqués chez les 
individus auxquels on fait vivre trop de changements dans un trop petit intervalle de temps. » (source wikipédia : 
http://fr.wikipedia.org/wiki/Alvin_Toffler et érudit.org : 
http://www.erudit.org/revue/ei/1972/v3/n2/700205ar.pdf)  

http://fr.wikipedia.org/wiki/Alvin_Toffler
http://www.erudit.org/revue/ei/1972/v3/n2/700205ar.pdf
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Formé il y a plus de 20 ans à l’école normale, le professionnel a fait preuve tout au long 

de l’entretien d’auto-confrontation d’une grande capacité de retour réflexif. Son 

investissement dans de multiples projets pédagogiques témoigne de son engagement sans 

cesse renouvelé à la mission éducative qui lui incombe. Il nous semble que seule la formation 

pourrait lui permettre de parfaire ses compétences dans l’enseignement de la géographie. 

Celle-ci, qui ne doit pas relever que de l’autodidactie, pourrait prendre en compte des 

éléments de didactique et d’épistémologie de la géographie. Elle semble par ailleurs au cœur 

de l’enjeu que représente le développement de l’école numérique : une formation des 

enseignants à la fois technique, pédagogique et didactique ; mais aussi une formation assurée 

par des professionnels de la formation TICE eux-mêmes formés et disposant d’un « savoir de 

formation » auquel se référer (Abboud-Blanchard, Emprin, 2009). En effet, le professeur qui 

utilise le TNI doit être capable d’intégrer dans son approche pédagogique des compétences 

disciplinaires et des compétences techniques (Baffico, 2009). Cette mission de formation 

incombe à l’institution, car il y aurait beau jeu de toujours rejeter « la faute » sur l’enseignant, 

qui fait au mieux avec les situations dans lesquelles il est placé.  

Donc, sans formation initiale et continuée qui s’appuie sur les besoins identifiés dans 

toutes les disciplines et sur les réalités du terrain en y associant les professionnels, sans 

formation spécifique à l’usage didactique de ces artefacts TICE au fort potentiel ou sans 

spécialisation des enseignants du premier degré, l’essentiel sera toujours absent, car au-delà 

de l’impératif des investissements matériels et de l’adaptation du législatif à la révolution 

numérique, c’est sur l’humain, l’humanware d’Heutte qu’il faut miser. 

Reste donc pour clore définitivement ce travail de recherche cette citation de Bardi et 

Bérard, 2005 : « Toutefois, l'essence même des questions que les enseignants ont à résoudre 

depuis la naissance de l'Homme n'aura pas, elle, changé et restera de leur responsabilité : 

comment construire mon enseignement pour que les élèves acquièrent au mieux l’ensemble 

des compétences, des « savoir être » qui leur permettront de devenir des citoyens actifs et 

responsables, capables aussi de faire évoluer leur connaissance au cours de leur vie ? Il n'est 

pas certain que l'ordinateur puisse aider le nouvel enseignant dans cette réflexion, humaine, 

trop humaine. » 
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Annexes 

Annexe 1 : B2i ® école 

Extrait du site Eduscol (une explicitation des items y est également téléchargeable) : 
http://eduscol.education.fr/numerique/textes/reglementaires/competences/b2i/ecole  

1. S'approprier un environnement informatique de travail 
Item  
Connaître et maîtriser les fonctions de base d’un ordinateur et de ses périphériques. 

2. Adopter une attitude responsable 
Item  
Prendre conscience des enjeux citoyens de l’usage de l’informatique et de l’internet et adopter 
une attitude critique face aux résultats obtenu. 

3. Créer, produire, traiter, exploiter des données 
Item 
- Produire un document numérique, texte, image, son ; 
- utiliser l’outil informatique pour présenter un travail. 

4. S'informer, se documenter 
Item 
- Lire un document numérique ; 
- chercher des informations par voie électronique ;  
- découvrir les richesses et les limites des ressources de  l’internet. 

5. Communiquer, échanger 
Item 
Échanger avec les technologies de l’information et de la communication. 

http://eduscol.education.fr/numerique/textes/reglementaires/competences/b2i/ecole
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Annexe 2 : le référentiel C2i2e 

Extrait du site C2i.education.fr : http://www.c2i.education.fr/spip.php?article87 
 
Le C2i2e est organisé selon deux grands domaines de compétences : 

Domaine A : Compétences générales liées à l’exercice du métier 

A1 Maîtrise de l’environnement numérique professionnel 

 A11. Identifier les personnes ressources TIC et leurs rôles respectifs au niveau local, 
régional et national  
 A12. S’approprier différentes composantes informatiques (lieux, outils, ...) de son 

environnement professionnel.  
 A13. Choisir et utiliser les ressources et services disponibles dans un espace numérique de 

travail (ENT).  
 A14. Choisir et utiliser les outils les plus adaptés pour communiquer avec les acteurs et 

usagers du système éducatif.  
 A15. Se constituer et organiser des ressources en utilisant des sources professionnelles. 

A2 Développement des compétences pour la formation tout au long de la vie 

 A21. Utiliser des ressources en ligne ou des dispositifs de formation à distance pour sa 
formation.  
 A22. Se référer à des travaux de recherche liant savoirs, apprentissages et TICE.  
 A23. Pratiquer une veille pédagogique, institutionnelle, scientifique à travers des réseaux 

d’échanges concernant son domaine, sa discipline, son niveau d’enseignement. 

A3 Responsabilité professionnelle dans le cadre du système éducatif 

 A31. S’exprimer et communiquer en s’adaptant aux différents destinataires et espaces de 
diffusion (institutionnel, public, privé, interne, externe...).  
 A32. Prendre en compte les enjeux et respecter les règles concernant notamment : la 

recherche et les critères de contrôle de validité des informations ; la sécurité informatique ; le 
filtrage internet.  
 A33. Prendre en compte les lois et les exigences d’une utilisation professionnelle des TICE 

concernant notamment : la protection des libertés individuelles et publiques ; la sécurité des 
personnes ; la protection des mineurs ; la confidentialité des données ; la propriété 
intellectuelle ; le droit à l’image.  
 A34. Respecter et faire respecter la(les) charte(s) d’usage de l’établissement, notamment 

dans une perspective éducative d’apprentissage de la citoyenneté. 

Domaine B : Compétences nécessaires à l’intégration des TICE dans sa pratique 
d’enseignement 

B1 Travail en réseau avec l’utilisation des outils de travail collaboratif 

 B11. Rechercher, produire, indexer, partager et mutualiser des documents, des informations, 
des ressources dans un environnement numérique.  
 B12. Contribuer à une production ou à un projet collectif au sein d’équipes disciplinaires, 

http://www.c2i.education.fr/spip.php?article87
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interdisciplinaires, transversales ou éducatives.  
 B13. Organiser, coordonner et animer un travail en réseau au sein d’équipes disciplinaires, 

interdisciplinaires, transversales ou éducatives 

B2 Conception et préparation de contenus d’enseignement et de situations 
d’apprentissage 

 B21. Identifier les situations d’apprentissage propices à l’utilisation des TICE.  
 B22. Concevoir des situations d’apprentissage et d’évaluation mettant en œuvre des 

logiciels généraux ou spécifiques à la discipline, au domaine et niveau d’enseignement.  
 B23. Concevoir des situations d’apprentissage et d’évaluation mettant en œuvre des 

démarches de recherche d’information.  
 B24. Préparer des ressources adaptées à la diversité des publics et des situations 

pédagogiques : en opérant des choix entre les supports et médias utilisables en respectant les 
règles de la communication.  
 B25. Concevoir des situations ou dispositifs de formation introduisant de la mise à distance. 

B3 Mise en œuvre pédagogique 

 B31. Conduire des situations d’apprentissage diversifiées en tirant parti du potentiel des TIC 
(travail collectif, individualisé, en petits groupes).  
 B32. Gérer l’alternance entre les activités utilisant les TICE et celles qui n’y ont pas 

recours.  
 B33. Gérer des temps et des modalités de travail différenciés, en présentiel et/ou à distance 

pour prendre en compte la diversité des élèves, des étudiants, des stagiaires.  
 B34. Utiliser les TICE pour accompagner, tutorer des élèves, des étudiants, des stagiaires 

dans la réalisation de leurs travaux, leurs projets, leurs recherches.  
 B35. Anticiper un incident technique ou savoir y faire face. 

B4 Mise en œuvre de démarches d’évaluation 

 B41. Identifier les compétences des référentiels TIC (B2i®, C2i®) mises en œuvre dans une 
situation de formation proposée aux élèves, aux étudiants, aux stagiaires.  
 B42. S’intégrer dans une démarche collective d’évaluation des compétences TIC (B2i ® ou 

C2i ®).  
 B43. Utiliser des outils d’évaluation et de suivi pédagogique 
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Annexe 3 : tableau comparatif enquête de la DEP et Profetic 2004-2012 

 

 2004 2010 2012 

Usages en 

préparation de classe 

90% des professeurs 

de secondaire 

95% des enseignants 

du second degré « à 

des fins 

professionnels » 

91% des enseignants 

pour « préparer des 

cours » 

Usages en présence 

des élèves  

48% des enseignants 

d’histoire-géographie 

et 75% de ceux de 

SVT 

80% des enseignants 

du second degré 

77% des enseignants 

du second degré 

« pour monter des 

séquences (…) sans 

manipulation (…) 

par les élèves » 

Usages par les élèves 57% en SVT et 32% 

en histoire-

géographie 

64% des enseignants 

du second degré dont 

86% des enseignants 

de SVT et 66% 

d’histoire-géographie 

48% des enseignants 

du second degré 

« pour monter des 

séquences (…) avec 

manipulation (…) 

par les élèves » 

autoformation 70% des professeurs 

d’histoire-géographie 

88% en auto-

formation 

87% en auto-

formation (résultat 

2011 exactement 

égal) 

 



 

135 

 

Annexe 4 : « phases d’introduction des outils et médias éducatifs »  

issu de l’article d’Isabelle Pybourdin, « Politiques publiques » Construction de la fracture par 

les usages dans l'enseignement de 2009, p.202. 
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Annexe 5 : études statistiques de la DEPP 2009-2012 

Dans l’ouvrage repères et références statistiques de la DEPP édition 2009 (RERS 2009), 

les écoles élémentaires disposaient de 0,04 TNI/TBI par école. La plupart des éléments ne 

sont pas comparables entre l’avant 2009 et l’après 2009 car les critères même de l’enquête 

ETIC79 ont été modifiés. Pour les TNI, par exemple, il ne s’agit plus de raisonner en TNI par 

école, mais pour 1000 élèves. En s’appuyant sur les RERS éditions 2010 à 2012, on peut 

cependant établir le tableau suivant. 

Equipement à 
usage pédagogique 

2010 2011 2012 
Ecoles 
élémentaires 

Dont 
« ENR » 

Ecoles 
élémentaires 

Dont 
« ENR » 

Ecoles 
élémentaires 

Dont 
« ENR » 

Nombre moyen 
d’élèves par 
ordinateur 

9,9 6,4 10,0 5,4 9,9 5,5 

Nombre moyen 
d’élèves par 
ordinateur de moins 
de 5 ans 

20,1 10,2 18,3 7,5 18,1 7,6 

Nombre moyen de 
vidéoprojecteurs 
pour 1000 élèves 
(hors TBI/TNI) 

3 4 4,0 4,7 3,8 4,3 

Nombre moyen de 
tableaux 
numériques 
interactifs pour 
1000 élèves 

2 8 2,9 11,8 2,6 10,2 

Pourcentage 
d’écoles ayant un 
projet comprenant 
un volet TICE 
(numérique) 

61,9 68,1 65,9 75,9 62,7 71,5 

 

 

 

 

 

 

                                                             
79 L’enquête ETIC (enquête sur les technologies de l’information et de la communication) permet la réalisation 
de ce bilan dans l’édition annuelle du RERS de la DEPP.  
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Annexe 6 : trame d’entretien 

 

Cette trame étant un outil pour l’étudiant-chercheur, elle a fait l’objet d’un traitement 

« hiérarchisé » (éléments en gras, soulignés, d’une police de caractère plus ou moins 

importante) afin d’en permettre une lecture plus simple dans le continu de l’auto-

confrontation. 

 

Informations générales :  

Durée, une heure à 1h30.  

ϰ eǆtƌaits d’eŶǀiƌoŶ ϯ ŵiŶutes ĐhaĐuŶ.  
 

Rappeleƌ ŵoŶ oďjeĐtif de ƌeĐheƌĐhe, il Ŷe s’agit pas de jugeƌ, ŵais d’ĠĐlaiƌeƌ les pƌatiƋues 
d’uŶ Đollğgue aǀeĐ le TNI daŶs l’eŶseigŶeŵeŶt de la gĠogƌaphie eŶ ĐǇĐle ϯ. 
Il Ŷ’Ǉ a pas de ƋuestioŶs piğges, je ǀais vous ŵoŶtƌeƌ des eǆtƌaits, et Đ’est à vous de me dire 

ce qui vous semble important, ce qui se passe dans ces moments là.  

Vous pouvez interrompre ces extraits quand vous voulez. Ils durent 3 minutes.  

Avant de commencer, y-a-t-il des points particuliers sur lesquels vous souhaiteriez 

revenir ? 
 

QuelƋues ƋuestioŶs gĠŶĠƌales aǀaŶt de dĠďuteƌ l’eŶtƌetieŶ : 

D’aďoƌd suƌ ǀotƌe ǀĠĐu des sĠaŶĐes eŶƌegistƌĠes. Je ǀous ĠĐoute.  

Relances :  
Le fait d’ġtƌe filŵĠ ǀous a-t-il stressé ? 

Même lors des premières séances ? 

A-t-il influé vos choix ? 

Si, oui, cela les a-t-il fortement influencés ? 

Ensuite sur ce qui a guidé votre choix pour cette séance.  Je vous écoute. 

Relances :  

PouƌƋuoi pƌogƌaŵŵeƌ Đette sĠaŶĐe à Đe ŵoŵeŶt de l’aŶŶĠe ? 

CoŵŵeŶt s’iŶsĐƌit-elle dans votre progression ? 

Qu’est Đe Ƌui ǀous a ŵotiǀĠ daŶs le Đhoiǆ de Đette sĠƋueŶĐe ? 

Quel était le projet global exactement ? Quels étaient vos objectifs ? 

Nous allons travailler sur les extraits. 

Souhaitez revenir sur un extrait en particulier ? 

Passons maintenant aux extraits si vous voulez bien. 

Eǆtƌait LϮB ϲ’ϰϬ – ϵ’ϰϬ : cartes avec calques, localiser.  

DaŶs ŵa tƌaŶsĐƌiptioŶ, j’ai ŶotĠ Ƌue vous utilisiez beaucoup de cartes, j’ai 
utilisé cet extrait pour vous demander comment vous les utilisiez.  
C’est iŵpoƌtaŶt pouƌ ǀous  d’aǀoiƌ toutes ses Đaƌtes ? 
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Vous souvenez-vous des cartes utilisées ? Où les avez-vous trouvées ? Avant, sans le TNI, comment 

auriez-vous fait ? 

 

Extrait L2B ϭϳ’ϮϬ – ϮϬ’Ϯϰ : calques, schéma de construction 

Je ne sais si vous vous remémorez ce moment, nous sommes à la fin de la 

deuxième séance. Les Es ont reçu un second polycopié. A vous de me dire ce 

qui se passe.   
Est-ce une manière de travailler habituelle ? 

Comment vous y prenez-vous ? 

Par le passé, comment auriez-vous réalisé ce schéma sans le TNI ? 

 

 

Eǆtƌait LϯA ϭ’ϰϬ à ϰ’ϰϬ : fonction de tissage 

Qu’est-ce qui se passe dans cet extrait à ce moment là ? Est-ce une manière de travailler habituelle ? 

 

Extrait LϰA ϭϲ’Ϭϱ – ϭϵ’ϭϴ : construction de la trace écrite grâce au TNI.  

J’ai Đhoisi de ǀous montrer ce dernier extrait. Pouvez-vous me dire ce qui se 

passe lors de ce moment. Quels sont les éléments qui sont pour vous 

intéressants ? 
 

Supp. :  

Procédez-vous souvent de cette manière ?  

Si non, comment procédez-vous habituellement ? 

Dans ce cas, sur quels éléments vous êtes-vous  appuyé pour réaliser ce résumé avec les élèves ? 

Comment jugez-vous les échanges avec les élèves ? 

Cette séance est-elle réussie ? 

Qu’est-ce qui vous permet de le dire ? 

Pensez-ǀous Ƌu’ils oŶt ƌeteŶu les ĠlĠŵeŶts pƌiŶĐipauǆ de la leçoŶ ? 

Avez-vous réalisé une évaluation ? 

Si oui laquelle ? 

Les élèves ont-ils bien réussi cette évaluation ? 

 

Pour conclure, le matériel : 

Vis-à-vis d’uŶ taďleau classique, que vous apporte le TNI ? 

A quoi vous sert votre ancien tableau ? 

De quels autres matériels TICE disposez-ǀous daŶs l’ĠĐole ? 

Vis-à-vis de tous ces autres matériels, que vous apporte le TNI ? 

Quels sont pour vous, les avantages et les inconvéŶieŶts d’uŶ tel ŵatĠƌiel ? 

 

Pouvez-vous  me décrire le matériel que vous utilisez dans cette séquence ? 

Comment fonctionne-t-il ? 

 

Et eŶfiŶ, ƋuestioŶs pouƌ ĐaƌaĐtĠƌiseƌ l’eŶseigŶaŶt :  

Quel âge avez-vous ?  

Homme 

Quelle ancienneté ?  
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Quel diplôme le plus élevé ? 

Ecole Normale ou IUFM ?  

Carrière dans les grandes lignes.  

Expérience en CM.  

Lorsque vous enseignez la géographie, quelles sont vos priorités ? 

Avez-ǀous ďĠŶĠfiĐiĠ de FC ou d’AP eŶ gĠogƌaphie ? 

De quelle formation avez-vous bénéficié pour utiliser le TNI ? 

Annexe 7 : courriers-type de demande d’autorisation de filmer 
(demande auprès de l’inspecteur de circonscription de premier degré et demande auprès des 
représentants de l’élève) 
 

Romain MIOT, étudiant en Master 2 CIREF  Châlons le 17 décembre 2012 
IUFM Champagne Ardenne 
Centre de Châlons en Champagne 
1,bd Victor Hugo 
51037 CHALONS –EN-CHAMPAGNE CEDEX 
 
 
                              Monsieur l'Inspecteur de l'Education Nationale, 

 
 
J'ai l'honneur de solliciter par la présente l'autorisation de procéder à  un enregistrement audio 
et vidéo de trois demi-journées de cours dans la classe de M. Child (école centre de 
Cormontreuil). 
 
Cet enregistrement, s'inscrit dans un travail de recherche mené dans le cadre d'un mémoire de 
master, sous la direction de Mr Thierry Philippot, docteur en sciences de l’éducation de 
l'IUFM Champagne Ardenne. Ce travail porte sur les pratiques d'enseignement de la 
géographie, au cycle 3, par des maîtres polyvalents à l’aide du TNI. Il vise à répondre  à la 
question "Que font les enseignants quand ils disent qu'ils font de la géographie avec un 
TNI?". 
 
Cet enregistrement est exclusivement destiné au travail de recherche. Une caméra sera placée 
dans le fond de la classe. Les élèves seront donc essentiellement filmés de dos. Il n’y aura pas 
de gros plans sur les élèves. Aucune image ne sera tirée du film. Une cassette vidéo sera 
donnée à l'enseignant et servira de support à une analyse à posteriori avec l'enseignant. 
 
Recevez, Monsieur l’Inspecteur de l’éducation Nationale, l’expression de mes sincères 
salutations 
 
                                                               R. Miot 
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ENREGISTREMENT DE TROIS DEMI-JOURNÉES DE CLASSE 

Les demi-journées de classe du vendredi 18 janvier, du lundi 21 janvier et du vendredi 25 janvier 

après-midi assurées par Monsieur Child seront filmées. 

 

Ces demi-journées seront tout à fait ordinaires et s’inscrivent dans la progression normale de la classe 

de votre enfant. 

 

Ce film, réalisé dans le cadre d’une recherche sur le travail des enseignants du premier degré, sera 

exclusivement exploité par les chercheurs (aucune diffusion des images et anonymation complète de 

l’exploitation). 

 

Si toutefois vous souhaitiez que votre enfant n’apparaisse pas sur le film, je vous remercie de le 

signaler à son enseignant qui veillera à ce qu’il soit placé hors du champ de la caméra. 

 

En vous remerciant pour votre collaboration, recevez, Madame, Monsieur, mes meilleures salutations. 

 

Le directeur de recherche       Le chercheur 

                                      Mr Thierry Philippot                                      Mr Romain Miot 

 

AUTORISATION EXPRESSE D’ENREGISTREMENT 
 

Je soussigné, ………………………………………………………………… , responsable légal de 

l’enfant  …………………………………………………………………, actuellement en classe de  

CM1 de Monsieur Child dans l’école Centre de Cormontreuil, donne mon accord pour que mon enfant 

soit filmé les demi-journées de classe du vendredi 18 janvier, du lundi 21 janvier et du vendredi 25 

janvier après-midi 

Je prends note que l’autorisation de filmer est donnée à titre gratuit et de ce fait, aucune redevance ne 

sera versé aux représentants légaux de l’enfant. 

 

Signature du représentant légal de l’enfant : 
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Annexe 8 : triangle didactique et transposition didactique (Le Roux, 

1997, p.12) 

 



 

Annexe 9 : synopsis détaillé de la séance 1  

Synopsis séance 1 

M.Rec, classe de CM1, ville périurbaine de la ville centre, 25 CM1, vendredi après-midi. 

Thème de la séance : l’oƌgaŶisatioŶ de l’espaĐe fƌaŶçais 

 

Grain Durée D.P Descriptions, supports utilisés Analyse 

Séance 

1 

66 min 

 

 M.Rec, classe de CM1, ville périurbaine de la ville centre, 25 CM1, vendredi 

après-midi. 

Thème de la séance : l’oƌgaŶisatioŶ de l’espaĐe fƌaŶçais 

 

vendredi après-midi après 14h, 25 élèves. 

Seŵďle loŶg pouƌ uŶe sĠaŶĐe d’oƌal 
avec une mise en activité assez 

courte. Une grande variété 

d’oďjeĐtifs. Des Ġlğǀes Đalŵes, 
sérieux, attentifs et motivés.  

Unité 

1.1 

4 min 36 sec Co Le début de la séance      M TNI eCo + 5 au TNI Dispositif classique, RAS, pourquoi 

ne pas avoir réactivé le document 

de la séquence précédente ? 

 Dont 43 sec. 

pour  

l’affiĐhage de la 
carte 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Q/R + 

TNI 

Ϯ’Ϭϱ Début de la séance :  

M « Đ’est paƌti. DoŶĐ oŶ ĐoŶtiŶue la leçoŶ de gĠogƌaphie, oŶ aǀait euh, dĠjà 
fait un travail euh, sur la carte de France, on va continuer la suite, faut que je 

tƌouǀe, ĠǀideŵŵeŶt là, ça ǀa pas ŵaƌĐheƌ, Đ’est Đoŵŵe ça… aloƌs. » 

« je vais peut-être un peu mette, si j’eŶlğǀe uŶ petit… Est-ce que vous voyez 

mieux là ? » 

Es-co : « Oui » 

M : « Oui, ça va ? Ouais, ouais, un petit peu, la moitié Ma. s’t’plait. » 

Le maître cherche à lancer le fichier de sa séance sur le TNI. Il s’assuƌe 
ensuite que tous les élèves voient correctement le tableau en éteignant des 

luŵiğƌes et eŶ faisaŶt feƌŵeƌ eŶsuite uŶ seĐoŶd stoƌe paƌ l’AVS.  
M : « je vais prendre, je viens, je prends ma fiche. J’ai ŵes feuilles. BoŶ tout 
le monde reconnaît ?  

Es-co : « oui » piste son 2 (moins fort) 

M : « Oui ? ça ressemble un petit peu à une vue de la France qui serait 

ĐoŵŵeŶt, à ǀotƌe aǀis Đ’est ? En. (Es1) ? » 

Es : « Euh, un satellite. » piste son 2 

M : « oui, une photo satellite, hein, euh, ça ne ressemble pas tout à fait à 

 

 

 

M. se parle 

 

 

M recherche les fichiers dans son 

arborescence.  

Puis démarre son fichier Activispire.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Découpage peu 

clair, mais 

gƌâĐe à l’iŶdiĐe 
eŶ gƌas, Đ’est 
bien du tissage, 

qui est lié à 

l’oďjeĐtif de la 
séance du jour. 

Đelles Ƌue l’oŶ ǀoit quand on va sur Google Earth, mais ça y ressemble un 

petit peu ƋuaŶd ŵġŵe. Qu’est-Đe Ƌu’oŶ ǀoit ? Qu’est-Đe Ƌu’oŶ ? Qu’est-ce 

Ƌu’elle ƌepƌĠseŶte Đette Đaƌte là ? Euh Em. (Es 2) » 

Es2 : « des montagnes. » piste son 2 

Es2 : «  des plaines » piste son 2 en parallèle M. 

M : «  oui, oŶ ǀoit des ŵoŶtagŶes… des plaiŶes, euh ďeŶ, Ƌui est-ce qui veut 

venir nous les montrer, bin, tiens Es 2, viens nous entourer déjà une 

ŵoŶtagŶe tieŶs. Tu dis Ƌu’oŶ ǀoit les ŵoŶtagŶes, ďeŶ ǀieŶt Ŷous les ŵoŶtƌeƌ. 
Tiens à peu de choses pƌğs, Đ’est pas gƌaǀe, si Đ’est pas hǇpeƌ pƌĠĐis. EŶtouƌeƌ 
ce serait de quelle couleur plutôt ?  » 

Es : inaudible 

M : « Nan » 

Es2 : « ben du marron » piste son 2 

M : « ouais, Đ’est ŵaƌƌoŶ, là, les ŵoŶtagŶes, euh, ŶoŶ ŵais toi tu ǀas 
entourer avec la couleuƌ euh, allez tu pƌeŶds, Ƌu’est-Đe Ƌu’oŶ ǀa pƌeŶdƌe ? 

On va prendre du bleu, comme ça on va bien les voir ou du vert. Tiens et puis 

ǀoilà Đoŵŵe ça… ;Ġlğǀe eŶtouƌe eŶ ŵaƌƌoŶ le Massif CeŶtƌalͿ Là, ǀoilà, à peu 
de choses près. Qui se souvient de, du nom de ce massif, là ? Euh Al. (Es3). » 

Es3 : « le Massif Central »  piste son 2 

M : « Massif ĐeŶtƌal, tƌğs ďieŶ. Tu passes le ĐƌaǇoŶ à ƋuelƋu’uŶ d’autƌe, euh, 
qui est-ce qui veut venir ? Euh. Pas toujours les mêmes. Jo. (Es4) tu veux 

ǀeŶiƌ, allez ǀieŶs… uŶe autƌe zone de montagne. (Es 4 entoure les Alpes) 

Ouais, tƌğs ďieŶ. CoŵŵeŶt s’appelle, Đette, Đe ŵassif là ? Va. (Es5) ? » 

Es 5 : « Les Alpes » piste son 2 

M : « Les Alpes, très bien. Ça Đ’est eǆaĐteŵeŶt la leçoŶ Ƌu’oŶ a fait la 
dernière fois. Euh Ƌui Ŷ’est pas ǀeŶu, aloƌs je ǀais ĐheƌĐheƌ ƋuelƋu’uŶ 
d’autƌe, Th. ;EsϲͿ. On va essayer de faire participer le plus possible, mais bon, 

tout le monde ne pourra peut-ġtƌe pas passeƌ aujouƌd’hui, aloƌs uŶe autƌe 
zone (Es6 entoure le Jura) Oui très bien, qui se souvient du nom de cette 

montagne. Ca. (Es7), enfin de cette zone ? »  

Es 7 : « Les Vosges. » piste son 2 

M : « ah, tout le ŵoŶde est d’aĐĐoƌd ? » 

Es-co et M : « nan » 

 

 

Es entourent les éléments avec le 

stylo fin + couleurs avec les conseils 

du M.  

 

Etait-ce prévu que les élèves 

viennent les placer ? Je pense que 

oui, mais à vérifier peut-ġtƌe ;ϯ’ϯ5).  

 

 

 

 

 

Couleuƌ au hasaƌd… 

Les validations sont immédiates, 

sans justifications, sans comment 

as-tu trouvé, sans métacognition. 

 

 

 

 

 

 

;ϰ’ϰϱͿ Mġŵe si les Ġlğǀes et le 
ĐheƌĐheuƌ s’eŶ doutaieŶt, Đ’est 
seuleŵeŶt à Đe ŵoŵeŶt Ƌue l’oŶ 
comprend à coup sûr que le M 

effectue un rappel de la séquence 

précédente. Fonction de guidage 

extrêmement forte. 

 

 



 

M : « Ad., ;EsϴͿ ouais, Đ’est le Juƌa, euh, Na. ;EsϵͿ (Es9 entoure les Pyrénées) 

ouais, ah bah, atteŶdez, euh, Ƌui Ŷ’a pas paƌlĠ eŶĐoƌe, euh, LĠ. ;esϭϬͿ, ŶaŶ, 
ŵais tu ŵe dis Đe Ƌue Đ’est. » 

Es10 : « les Pyrénées ». piste son 2 

M : «  les PǇƌĠŶĠes, tƌğs ďieŶ. Euh, Ƌui Ŷ’est pas ǀeŶu, Mo. ;esϭϭͿ, t’es 
iŵpatieŶte. Euh, j’espğƌe Ƌue tu seƌas assez gƌaŶde (Es11 essaǇe d’eŶtouƌeƌ 
les Vosges). Ah, elle est trop petite, attends, tends, tends, parce que là, tu vas 

nous faire des dégâts. Tiens, je vais te passer la, la grande baguette, hop, vas-

Ǉ, tu deǀƌais pouǀoiƌ Ǉ aƌƌiǀeƌ, ǀoilà. Euh, oui, Đ’Ġtait pas aussi laƌge que ça, 

ŵais ďoŶ, Đ’est pas gƌaǀe, Đ’est pas gƌaǀe. HeiŶ, oŶ ǀoit, là tu as ĠtĠ eŶtouƌĠ 
un petit peu du clair, du vert, on va légèrement corriger  (il efface), ce serait 

plutôt ça ;il eŶtouƌe la zoŶeͿ. HeiŶ, oŶ seƌa uŶ peu plus daŶs le ǀƌai et l’autƌe 
et Es ϭϬ ça Đ’est Ƌuoi ça ? » 

Es10 : « C’est les Vosges » piste son 2 

M : « C’est les Vosges, ok » 

Es : « eh, maître, sur la Corse y en a beaucoup. » piste son 2 

M : «  alors sur la Corse aussi, ben, on peut carrément, pratiquement tout 

entourer, la Corse c’est euh, aussi, euh, il Ǉ a aussi des ŵoŶtagŶes, heiŶ. Ok, 
tƌğs ďieŶ. Euh, le ƌeste, tout à l’heuƌe, Es Ϯ il l’a dit. C’est Ƌuoi 
essentiellement ? » 

Euh (Th.) Es 12 

Es 12 : « Đ’est les plaiŶes. » piste son 2 

ϲ’ϰϭ. 

 

 

 

 

M annule le tracé avec le retour en 

arrière. 

 

Adaptation aux contraintes de 

l’outil. 
 

 

 

 

 

 

 

Les élèves semblent bien avoir 

retenu les éléments de la séquence 

précédente. 

 

 

 

Unité 

1.2 

4 min 26 sec 

DoŶt Ϯ’Ϯϰ 
spécifiquement 

Co Objectif de la séquence        M TNI eCo + 2 au TNI  

 Bascule 

immédiate sur 

l’oďjeĐtif de la 
séance, pas 

aisé à cerner 

pour les élèves, 

voir en gras.  

Q/R + 

TNI 

M : « Đ’est les plaiŶes, est-ce Ƌue ƋuelƋu’uŶ pouƌƌait ǀeŶiƌ ŵe faiƌe euh, uŶ 
grand trait pour séparer un peu en deux la partie où on voit bin plus les 

montagnes (maître fait le geste avec ses mains vers la droite), parce que je 

sais pas si ǀous ǀoǇez ďieŶ Ƌu’Ǉ a plus de ŵoŶtagŶes d’uŶ côté de la France 

et puis l’autƌe et ďiŶ Đ’est plus des plaiŶes, ŵais pouƌ ġtƌe sûƌ Ƌu’oŶ le ǀoit 
ďieŶ, ƋuelƋu’uŶ ǀa ǀeŶiƌ pouƌ ŵe faiƌe la sĠpaƌatioŶ, Ƌui Ŷ’est pas ǀeŶu 
encore ? Hu. (Es13), Gl. (Es14), ce sera la prochaine fois, la semaine 

Une consigne très longue où se 

ŵġle l’oďjeĐtif de la sĠƋueŶĐe.  
 

 

 

 

 



 

prochaine, hein (quelques légers rires), nan, nan, attends, on va prendre une 

autre couleur, peut-être, euh non le surligneur, tape dans le surligneur là, 

euh, bin choisi une couleur qui va se voir, ce que tu veux, euh, ouais, peut-

être du bleu, ouais, vas-y. A peu près, (élève commence à tracer en suivant 

les grands bassins) ouais, ouaiĐh, je sais pas, j’auƌais pas ĠtĠ aussi toƌtueuǆ, 
j’auƌais pas ĠtĠ aussi toƌtueuǆ, ďoŶ, Đ’est pas fauǆ heiŶ (maître prend la 

baguette). Seulement là, je ne suis pas sûr que ce soit vraiment des 

montagnes (indique le plateau de Langres), et ça va être très très peu élevé, 

oŶ ǀa aǀoiƌ ƋuelƋues dizaiŶes de ŵğtƌes d’altitude, ǀoiƌ uŶe ĐeŶtaiŶe ou 
deux, peut-ġtƌe deuǆ ĐeŶtaiŶes de ŵğtƌes, ŵais ça Ŷ’est du tout des 
ŵoŶtagŶes, ŵoi, j’auƌais ĠtĠ encore encore plus simple que ça, alors, je 

l’eŶlğǀe, Đ’est pas fauǆ Đe Ƌue tu ŵaƌƋues, ŵais euh pour que ce soit encore 

plus siŵple, ǀous ǀeƌƌez pouƌƋuoi tout à l’heuƌe, paƌĐe Ƌu’à la fiŶ, eŶfiŶ, oŶ 
va travailler essentiellement sur des cartes de France assez précises et à la 

fiŶ des sĠaŶĐes Ƌu’oŶ ǀa faiƌe là, il faudƌa essayer d’alleƌ ǀeƌs uŶ sĐhĠŵa, 
de faire une France un peu simplifiée et de marquer que les zones 

principales sur un schéma de la France hein (maître utilise ses mains dans le 

vide à plusieurs reprises pour expliciter) et euh, Đ’est ǀeƌs ça Ƌu’oŶ ǀa 
tendre, on va essayer de faire encore plus simple que ça, plus plus tranché, 

Es14, tiens vas-Ǉ tu ǀoulais Ǉ alleƌ, tu ǀois fiŶaleŵeŶt, Đ’est pas la seŵaiŶe 
prochaine, tu as de la chance (es14 fait un trait de Biarritz à la Meuse), ouais, 

là, je peŶse Ƌue ça Đ’est pas ŵal, Đ’Ġtait ďoŶ aussi Đe Ƌue tu aǀais fait, Esϭϯ, 
ŵais là Đ’est plus siŵple, Đoŵŵe ça là, oŶ a uŶe ďoŶŶe ǀisioŶ de l’espaĐe 
fƌaŶçais, d’uŶ ĐôtĠ Ƌu’est-Đe Ƌu’oŶ a ? On peut interroger AVS aussi, Ƌui… 
Euh Lo. ;EsϭϱͿ. A dƌoite du gƌaŶd tƌait ďleu Ƌu’est-Đe Ƌu’oŶ a ? Plutôt la 

FƌaŶĐe, Ƌu’oŶ appelleƌait la FƌaŶĐe, la FƌaŶĐe des Ƌuoi ? Qu’est-Đe Ƌu’oŶ Ǉ 
voit, beaucoup ? 

Es15 : « inaudible » 

M. : « Ouais, donc on peut dire la France des ? » 

Es15 : « montagnes » piste son 2 

M. : « des ŵoŶtagŶes, ouais, et de l’autƌe ĐôtĠ, Esϳ ? C’est la FƌaŶĐe des 
quoi ? (le maître montre sur le TNI) 

Es7 : « la France des plaines. » piste son 2 

 

 

Avec le surligneur trait plus épais.  

 

 

 

 

 

 

Retour arrière pour annuler 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Couleur au hasard.  

 

 

 

 

 

 

 

Maître éprouve des difficultés avec 

son outil.  



 

M : « la FƌaŶĐe des plaiŶes. HeiŶ, oŶ a d’uŶ ĐôtĠ la FƌaŶĐe des ŵontagnes, de 

l’autƌe ĐôtĠ, la FƌaŶĐe des plaiŶes, d’aĐĐoƌd. Euh, je ǀais essaǇeƌ de tout lieƌ. 
Je sais pas si je peuǆ le lieƌ ça, euh… ;ϵ’Ϭϱ et ϳ’ϱϳ piste soŶ ϮͿ » 

;…Ϳ 
 

 

 

 

 

 

 

 

ϵ’ϱϳ « on va la recopier, on va la remettre sur la première vignette. Voilà, on 

va ǀoiƌ si ǀous aǀez ďoŶ. OŶ ǀa essaǇeƌ d’eŶleǀeƌ Đelle-là (il fait glisser son 

fond de carte) et puis ŵoi j’aǀais ŵis uŶe Đaƌte uŶ peu siŵplifiĠe, ǀous ǀoǇez 
Ƌue ǀous auƌez tout à l’heuƌe ĐeƌtaiŶeŵeŶt. ;M réduit son fond de carte 

initial). » 

Es : on voit pas la Corse 

M : Oui, on voit pas la Corse, mais elle y est encore (M. montre le dessin de la 

Corse réalisé précédemment sur le calque restant avec sa baguette). Bah, 

Đ’est pas ŵal Đe Ƌue ǀous aǀez fait, ǀous ǀoǇez, heiŶ ;...Ϳ ϭϬ’ϯϱ.  
On a bien les 1,2,3,4,5 et même six massifs montagneux et la séparation un 

peu pƌğs ;…Ϳ 
« Ok, oŶ passe à la ǀigŶette suiǀaŶte ;ϭϭ’ϬϳͿ. »  

Déplacement du fond de carte, 

éléments dessinés restent sur la 

carte. Sélection avec doigt et 

dĠplaĐeŵeŶts, suƌ l’iŵage, eŶ 
dehors. Fais la même chose avec la 

souris pour le même résultat. 

Nécessité de cliquer sur la fonction 

souris (flèche pour effectuer ces 

déplacements).  Fait défiler avec les 

flèches du diaporama. Copie/colle 

un calque carte. Déplacement et 

changement de fond. 

Agrandissement et ajustement par 

les angles. Annulation. 

 

Cela dure deux minutes pourtant 

peu aŶodiŶes, puisƋu’il pƌĠseŶte 
une seconde carte qui sera utilisée 

en toute fin de séance (carte des 

reliefs). Y-a-t-il une part 

d’iŵpƌoǀisatioŶ, de stƌess à l’idĠe 
d’ġtƌe filŵĠ, à l’idĠe de soƌtiƌ du 
scénario préétabli ? 

Unité 

1.3 

20 min 26 sec Co Les activités économiques en montagnes, dans les plaines et le long des 

littoraux                                                                 M TNI eCo + 10 au TNI 

 

 Unité non 

détaillée 

volontairement 

On ne sait pas 

si cela relève 

d’uŶ 
apprentissage 

Q/R + 

TNI 

M : BoŶ, là, j’ai pƌĠpaƌĠ, j’ai ƌeŵis la ŵġŵe Đaƌte, oŶ ǀoit toujouƌs ďieŶ les 
zones de montagnes (en montre une). Paƌ ĐoŶtƌe, j’ai ŵis des petites photos, 

je vais essayer de les amener par ici (déplace la série de 4 photos de la 

gauche du TNI). Je ǀais essaǇeƌ de les sĠpaƌeƌ. Ouais, Đ’est ďoŶ. UŶe autƌe 
sĠƌie iĐi. Ouais, Đ’est ďoŶ. Aloƌs, le ďut du jeu là, Đ’est d’essaǇeƌ de plaĐeƌ les 
images au bon endroit sur la carte de France. ϭϭ’ϰϴ.  
Es : … 

Quel est l’oďjeĐtif de Đe seĐoŶd 
temps fort de la séance ? 

Etait-ce basé sur des éléments déjà 

étudiés ? 

M défusionne les photos.  A 

nouveau surligneur et même carte.  

 



 

ou d’uŶe 
révision. A 

demander 

éventuellement  

M. : NoŶ, ŵais atteŶdez, atteŶdez, j’ai pas fait des Đhoses ĐoŵpliƋuĠes. BoŶ 
ici ma carte, elle est toute noire (M ŵoŶtƌe l’AtlaŶtiƋueͿ, j’ai peut-être oublié 

de faire quelque chose, on va, on va réparer la chose, je vais demander à 

ƋuelƋu’uŶ de ǀeŶiƌ ŵe dessiŶeƌ le littoƌal. Tout le ŵoŶde se souǀieŶt de Đe 
Ƌue Đ’est le littoƌal ? 

Es-CO : Oui 

M. : Co., Đ’est Ƌuoi ? 

Es X : … 

M : ϭϮ’Ϯϰ… C’est paƌtout où il Ǉ a de l’eau 

Les noms sont rappelés (tissage, localisation) 

… 

Comme ça, ça va peut-être nous aider à replacer les dessins, les photos, qui 

ǀa Ŷous plaĐeƌ, je ǀais essaǇeƌ d’eŶ tƌouǀeƌ uŶe pas tƌop diffiĐile. TieŶs, Đelle-

là, là, aarh. (M avait conservé  son crayon virtuel et en retapant la carte, il a 

fait un trait, fait un retour en arrière, se parle, prend la photo et la déplace, 

essaye de la placer sur la carte, mais elle va en dessous. Il cherche à la faire 

ƌepasseƌ eŶ dessous eŶ jouaŶt suƌ l’oƌdƌe des doĐuŵeŶts. N’Ǉ aƌƌivaŶt, il 
s’iŶteƌƌoge «  comment je vais faire ? OŶ va faiƌe … uŶe flğĐhe ! »  

 

Le maître explique que ce sont des paysages.  

 

A l’aide de la Đaƌte ϭ et de ϵ ŵiŶiatuƌes ƌepƌĠseŶtaŶt ϵ paǇsages, les Ġlğǀes 
doivent collectivement les placer sur la carte dans un temps extrêmement 

long.  

 

ϭϱ’Ϯϰ - Photo 1 : M. « Đ’est plutôt uŶe zoŶe de plaiŶes, de ŵoŶtagŶes ou de 
bord de mer là où il est ? » 

Es : de plaines 

M. : de plaines, alors je vais remontrer la photo, parce que peut-ġtƌe Ƌu’oŶ 
Ŷ’a pas ĠtĠ assez pƌĠĐis. Aloƌs je ǀais l’agƌaŶdiƌ uŶ peu, ŵġŵe si Đela la 

dĠfoƌŵe uŶ peu. Qu’est-Đe Ƌue Đ’est ? 

Oui Es X (Hu.) ? 

Es : … 

Les consignes sont extrêmement 

floues et construites au fur et à 

ŵesuƌe de l’aǀaŶĐĠe de l’eǆeƌĐiĐe. 
De plus, il y a un fort déterminisme 

et des erreurs didactiques.  

Nombreuses digressions.  

Es ŵotiǀĠs daŶs l’eŶseŵďle, ǀeuleŶt 
aller au TNI. 

 

 

 

Genèses imparfaites parfois en 

début de temps de séquence => 

perte de temps.  

 

M cherche à jouer sur le niveau des 

iŵages ŵais Ŷ’Ǉ aƌƌiǀe pas.  
 

Grosses flèches au surligneur.  

Agrandissement/rétrécissement 

par la diagonale avec mode souris.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

M : ouais, t’Ġtais pas aǀeĐ Ŷous là ! 

Es : un port 

M. : ouais, Đ’est uŶ poƌt, doŶĐ Đ’est plutôt où ? Où est-Đe Ƌue l’oŶ ǀa 
trouver ? Euh… 

Es ;Co.Ϳ : Đ’est uŶ gƌouik-grouik ! 

M. : C’est uŶ ? 

Es : C’est uŶ gƌouik-grouik ! 

M. : C’est uŶ gƌouik-grouik 

Es : rires 

Es X : Đ’est uŶ ĐoĐhoŶ  
M. : ah ŶoŶ pas le poƌĐ, le ĐoĐhoŶ, oh, supeƌ Es X, je t’aǀais ďieŶ dit d’Ġǀiteƌ 
Đe geŶƌe de ďlague, d’aĐĐoƌd ;montre le micro-cravate) paƌĐe Ƌue là Đ’est 
enregistƌĠ. DoŶĐ ŶoŶ, uŶ poƌt, Đ’est uŶ gƌaŶd poƌt de pġĐhe. Où est-Đe Ƌu’oŶ 
va plutôt le trouver ça ? ;…Ϳ» 

ϭϲ’ϰϱ « Est-Đe Ƌu’oŶ ǀoit uŶe autƌe image de bord de mer ? » 

ϭϳ’ϮϬ : « donne-moi la baguette magique ! » 

 

M. fait lui-même le tri des photos, en montrant les 3 photos de montagnes 

ƌestaŶtes. Puis il ďasĐule suƌ les aĐtiǀitĠs ĠĐoŶoŵiƋues, il dit Đe Ƌu’oŶ fait eŶ 
bord de mer : « tourisme et port ». 

 

ϭϴ’ϭϲ : « aloƌs, à la ŵoŶtagŶe, Ƌu’est Đe Ƌu’oŶ ǀa plutôt tƌouǀeƌ ? Parce que 

là, on est sur les paysages, mais on va essayer de comprendre que les 

paǇsages, euh, les photos Ƌu’oŶ a Đhoisi, ça ŵoŶtƌe aussi Đe Ƌu’oŶ Ǉ fait daŶs 
ces zones de la, de la France. Alors pas toujours les mêmes, Pa. Es XX ? » 

… R : Ski, randonnée, VTT 

ϭϵ’ϮϬ : « pourquoi est-Đe Ƌue j’ai ŵis des photos comme ça ; euh, non, on va 

d’aďoƌd les attaĐheƌ au ďoŶ eŶdƌoit et oŶ Ǉ ƌeǀieŶdƌa. Qui est-Đe Ƌui… ?  

Faire relocaliser les massifs en même temps (encore du tissage) 

ϮϬ’ϱϬ : « euh, où encore, où est-Đe Ƌu’oŶ peut faiƌe du ski ? 

Euh Nathan Es XX, un autƌe ŵassif ŵoŶtagŶeuǆ Ƌu’oŶ Ŷ’a pas dit. ;Es se 

déplace) Ah tu veux le montrer, bon bah vas-y montre-le (Es prend la 

baguette et montre une des images de montagnes).  

 

 

 

 

 

Es aiment changer de couleurs.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

La ƌĠpoŶse à l’eǆeƌĐiĐe est doŶŶĠe 
lors de la question, la localisation 

Ŷ’a aloƌs guğƌe d’iŶtĠƌġt. Pas 

d’aƌguŵeŶtatif pour faire justifier 

cet état « bord de mer » 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Bcp de localisation 

 



 

M. Euh, ah non, euh, tu crois que le Monsieur y va faire du ski là ? Non, je 

pense que tu Ŷ’as pas ĠĐoutĠ ŵa ƋuestioŶ Es XX ;Es Co se moquent), où est-

Đe Ƌu’oŶ peut faiƌe du ski autƌe Ƌue ;M reprend la baguette et montre les 

massifs suivants) le Jura, euh, le Jura, les Vosges, les Alpes. M rend la 

baguette. Un autre massif montagneux où on peut faire du ski.  E hésite. Bin 

si tu sais pas, tu passes ta baguette (E montre la Corse). Euh, la Corse, alors 

peut-être (Es disent NON), mais alors, y a des montagnes qui montent assez 

hauts, ŵais je suis pas sûƌ Ƌue… ;M. reprend la baguette, Es retourne à sa 

place) Peut-être, peut-être, mais je pense pas que ce soit la destination 

pƌiŶĐipale euh, euh, des peƌsoŶŶes Ƌui ǀoŶt auǆ spoƌts d’hiǀeƌ la Coƌse, peut-

ġtƌe Ƌu’il Ǉ a uŶe paiƌe de ƌeŵoŶtĠes ŵĠĐaŶiƋues ŵais je Ŷe sais pas. J’aǀoue 
que ça je sais pas. (Des Es lèvent la main) Hu. ? 

Es : dans les Pyrénées. 

M. : dans les Pyrénées hein, ici (M montre les Pyrénées), et même pour, 

souvenez-vous pour ceux qui étaient venus avec moi dans le Massif central, 

Va. ? Ϯϭ’ϱϭ 

Es : …  

M. : Ouais, oh, on était pas loin d’uŶe statioŶ de spoƌt d’hiǀeƌ, Đ’Ġtait… 

Es : … ŵoŶtagŶes ďlaŶĐhes 

M : … ouais, j’ai, j’ai pu le Ŷoŵ eŶ tġte là, euh, ça ǀa ŵe ƌeǀeŶiƌ, ŶoŶ ? alors 

oŶ ǀeƌƌa tout à l’heuƌe, doŶĐ, ƋuaŶd oŶ Ġtait paƌti, Đ’Ġtait au ŵois d’aǀƌil, 
euh, je crois, visiter le Massif CeŶtƌal, suƌtout Ŷous Đ’Ġtait les ǀolĐaŶs, oŶ 
Ŷ’Ġtait pas loiŶ d’uŶe statioŶ de spoƌt d’hiǀeƌ, aloƌs Đeƌtes, Đ’est pas Đoŵŵe 
dans les Alpes, ça monte pas aussi haut. Donc qui est-Đe Ƌui ǀieŶt ŵ’attaĐheƌ 
les iŵages, les photos de ƌaŶdoŶŶĠes…  
 

Puis Es X va au tableau pour mettre une flèche entre une image de montagne 

et le massif des Vosges. Le M. « change » sa consigne en cours de route.  

ϮϮ’ϯϰ : « Ouais, aloƌs, ŵoi je diƌais, je suis pas tout à fait d’aĐĐoƌd, pouƌƋuoi ? 

Par rapport à la photo, je vais essayer de la mettre en plus grand (M. 

agrandit la photo) . Euh, faut que je remette ça, la sélection. Regardez. 

Regardez (Plus fort) la forme de la montagne. Euh Lé. 

Es : Euh, elle est pointue.  

 

 

 

 

Digression, difficulté pour cet Es de 

suivre la consigne.  

 

 

M. piégé dans ses digressions, alors 

Ƌu’il Ǉ a des statioŶs de ski eŶ 
Corse.  

 

 

 

 

 

 

Appel au vécu des Es.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

M. : elle est très pointue. Est-Đe Ƌu’elle ŵoŶte tƌğs haut.  
Es : Oui 

M. : Elle paƌaît ƋuaŶd ŵġŵe ŵoŶteƌ tƌğs haut, aloƌs là tu ŵ’as ŵoŶtƌĠ le 
Massif des Vosges.  

Es : ah ŶoŶ… 

M. : si oŶ se souǀieŶt ďieŶ des leçoŶs Ƌu’oŶ a faites aǀaŶt, est-ce que les 

Vosges ont des altitudes très élevées ? 

Es Co. : 1424 

M : euh, ça doit être ça, ouais, je crois, donc euh, est-ce que y aurait pas un 

autre massif montagneux qui aurait des montagnes beaucoup plus hautes ? 

Janelle, non, tu vois pas ? 

Es : Si 

M : Si, bon bah, vas-y corrige. Ouais, un petit coup de gomme, vas-y très 

bien. UŶ petit plus Ƌue ça ŵġŵe. Ah, tu ǀas desĐeŶdƌe, d’aĐĐoƌd tu ǀas 
descendre, ouais par exemple. Là, tu te diriges vers les Alpes, je pense que 

Đ’est plutôt là Ƌu’oŶ pouƌƌa ǀoiƌ Đe geŶƌe de soŵŵet ou daŶs les… 

Es : les Pyrénées. 

M. : les Pyrénées. Hein, ok, euh, AlǇssa, allez ǀite oŶ ǀa essaǇeƌ d’aĐĐĠlĠƌeƌ 
uŶ petit peu paƌĐe Ƌue Đ’est faĐile.  
Mġŵe Đhose aveĐ uŶe Ŷouvelle photogƌaphie de VTTiste Đette fois Ƌue l’Es 
place dans le massif central.  

 

Ϯϰ’Ϭϴ : « est-Đe Ƌue tu peŶses Ƌue Đ’est uŶe ŵoŶtagŶe euh du type de celle 

Ƌu’oŶ peut ƌeŶĐoŶtƌeƌ daŶs le Massif CeŶtƌal. Pouƌ Đeuǆ Ƌui soŶt allĠs aǀeĐ 
moi dans le Massif Central, comment elles étaient les montagnes, Va. ? 

Es : .. 

M : Ouais, pas ĠleǀĠs, plutôt, aƌƌoŶdies, pouƌ ĐeƌtaiŶes eŶ plus, Đ’ĠtaieŶt pas 
des montagŶes, Đ’ĠtaieŶt des ǀolĐaŶs et Ǉ aǀaieŶt pas de soŵŵets aussi 
pointus que ça.  

… 

Ça ĐoƌƌespoŶd plus à des ŵoŶtagŶes jeu… 

Es : Jeunes 

M : jeunes, très bien.  

 

 

 

 

 

 

 

 

Tissage 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Appel au vécu des Es.  

 

 

 

 

 

 



 

Ϯϱ’ϯϬ : tout à l’heuƌe, oŶ les aǀait euh, oŶ les aǀait euh, ŵaƌƋuĠes, elles soŶt 
un peu marron, (M gomme en même temps) ǀoiƌ foŶĐĠes là suƌ l’iŵage, ŶaŶ, 
Đ’est pas. Est-Đe Ƌue ƋuelƋu’uŶ peut ǀeŶiƌ l’aideƌ ? es XX. 

 

M. pƌĠĐise Ƌue Đ’est ĠgaleŵeŶt daŶs les Alpes, « mais pas les Alpes avec les 

plus hauts soŵŵets. Moi je sais d’où ǀieŶŶeŶt les photos ».  

 

Cœuƌ de l’oďjeĐtif apƌğs ϭϳ’ϮϮ daŶs Đe teŵps de sĠaŶĐe :  
Ϯϲ’Ϯϵ : « alors, pourquoi est-Đe Ƌue j’ai ŵis esseŶtielleŵeŶt des photos, euh, 
de gens qui font du vélo, de gens qui se promènent et qui font de la 

randonnée, là en haute montagne et là en montagne un peu plus basse, de 

gens qui font, qui font du ski. Pourquoi à votre avis, pourquoi ? (M montre les 

photos au fur et à mesure)  

Es :  

M : y a des loisirs. Alors dans ces zones de montagnes, de quoi les gens 

vivent-ils essentiellement ? J’ai uŶ peu ƌĠpoŶdu en mettant ces images là, 

Gladys ? 

Es : du sport.  

M. : Alors, du sport, oui on appelle ça comment ? Les gens qui viennent 

pendant leurs vacances, qui viennent pour faire du sport, pour faire de la 

randonnée, pour faire du ski, voir pour bien manger, pour déguster des 

bonnes choses, Ju. 

Es :  

M. : Ah ŶaŶ, ŶaŶ, Đ’est pas ça. Al. ? 

Es : du tourisme.  

M. : oui, redis-le fort.  

Es : du tourisme 

M. : du touƌisŵe. DoŶĐ là, Đ’est des ƌĠgioŶs Ƌui ǀoŶt suƌtout ǀiǀƌe du 
touƌisŵe d’aĐĐoƌd ? OŶ Ǉ ǀeƌƌa ŵoiŶs d’usiŶes par exemple que dans 

d’autƌes eŶdƌoits de FƌaŶĐe, Đ’est pouƌ ça Ƌue la suite, Đ’est ŵoi Ƌui ǀais 
peut-ġtƌe uŶ peu ǀous aideƌ. Là, j’ai ŵis, aƌƌh ;mauvaise fonction). J’ai ŵis 
uŶe photo euh;…Ϳ 
Là, Đ’est uŶe usiŶe, je ŵe deŵaŶde si Đ’est pas daŶs le Noƌd de la France, 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

DĠplaĐeŵeŶt d’uŶe flğĐhe, puis 
disparition car empêchait de voir 

correctement 

 

 

 

 

 



 

euh, certainement un haut fourneau, euh, on extrait le charbon ou ce genre 

de Đhoses, ǀous ǀoǇez Đ’est des aĐtiǀitĠs euh, iŶdustƌielles. Vous aǀez dĠjà 
entendu ce mot là industriel ? 

Es : Oui 

M. : Đ’est des iŶdustƌies, heiŶ, Ƌui ǀoŶt pƌoduiƌe de l’aĐieƌ, heiŶ, euh du feƌ, 
ce qui va servir après pour faire par exemple les chaises de la classe. A une 

ĠpoƋue oŶ allait ĐheƌĐheƌ du ĐhaƌďoŶ, oŶ s’eŶ seƌǀait pouƌ euh, pouƌ se 
Đhauffeƌ paƌ eǆeŵple, ǀoilà Đe geŶƌe de gƌosses usiŶes. Aujouƌd’hui le 
charbon on en extrait plus beaucoup. On va trouver ça plutôt, alors vous allez 

peut-être pouvoir trouver, Th., Va. Dans les zones de montagnes, Morgane ? 

Ou dans les zones plutôt de plaines ? Đe geŶƌe de, Đe geŶƌe d’usiŶes.  
Euh, ouais, Hu. ? 

T’es eŶtƌaiŶ de ďaǀaƌdeƌ, doŶĐ je t’iŶteƌƌoge.  
Es : dans les plaines.  

M. :  ah oui dans les plaines, pourquoi dans les plaines ? ;…Ϳ 
Oui, suƌ la photo, ça t’aide paƌĐe Ƌue Ǉ a pas de ŵoŶtagŶes, ŵais pouƌƋuoi 
est-Đe Ƌu’oŶ l’iŶstalle daŶs les plaiŶes, à ǀotƌe aǀis ? Et pas au soŵŵet d’uŶe 
ŵoŶtagŶe ou pƌğs d’uŶ gƌaŶd glaĐieƌ, là ? Ce serait sympa quand même 

nan ? 

Es :  

M. : Ouais, ouais, mais y a quand même des gens qui vivent dans les 

montagnes. Ouais, y a moins de personne, mais je suis pas sûr que ce soit le 

premier argument, Em. ? 

Es :  

M : Mŵ, ďah Đ’est peut-être plus facile à installer là, une usine pour produire 

de l’aĐieƌ paƌ eǆeŵple… 

Es :  

M. : euh, oui, oŶ seƌa pas suƌ uŶe gƌaŶde peŶte où se seƌa diffiĐile d’aĐĐĠdeƌ. 
Bah, oui, paƌĐe Ƌue Đ’est plus pƌatiƋue tout siŵpleŵeŶt. Et puis… 

Es :  

M. : Oui, oŶ est sûƌ Ƌu’eŶ pleiŶ ŵilieu d’uŶe plaiŶe oŶ auƌa pas de ƌisƋue 
Đoŵŵe ça. Ce seƌa plus faĐile pouƌ iŶstalleƌ l’usiŶe, pouƌ ĐoŶstƌuiƌe euh, les 
ďâtiŵeŶts, et puis Ƌuoi d’autƌes eŶĐoƌe ? Qu’est-ce qui est plus facile en 

 

 

 

 

 

Première confrontation dans 

l’aŶŶĠe au ĐoŶĐept d’iŶdustƌie ? 

 

Problème de définition, 

approximation.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

plaines Ƌu’eŶ ŵoŶtagŶes ? Jérémie ? 

Es :  

M. : aloƌs ça se seƌa pouƌ l’agƌiĐultuƌe, oŶ ǀeƌƌa ça apƌğs, ŵais pouƌ se, oŶ 
ǀeƌƌa ça tout à l’heuƌe… 

Es :  

M. : pour courir, nan, pas forcément. Allez stop, je le laisse en suspens, on va 

le voir juste après, on va le voir après.   

  

ϬϬ’ϰϬ LϭB : « tiens je change de couleur pour que ce soit joli » et loƌsƋu’Es lui 
demande => « BiŶ paƌĐe Ƌue là j’ai eŶǀie ! » 

« C’est ďoŶ pouƌ tout le ŵoŶde ça ? Ok. ;Ϯ’ϬϮͿ » 

Unité 

1.4 

1 min 18 sec Co Synthèse du maître                               M TNI  

  Es 

écoutent 

Changement de carte.  

Partie de synthèse entre les deux activités : « Alors, on a vu Ƌu’oŶ pouǀait 
diviser la France en deux parties ».  

M fait une synthèse en cours de 

séance, seul. 

Tissage, mais sans usage du TNI 

Unité 

1.5 

10 min 30 sec Co Les grandes villes de France                M TNI eCo + 11 au TNI  

  Q/R + 

TNI 

« Aloƌs, là, j’ai ŵis. ;ϯ’ϮϬͿ aaah. Aloƌs ça Đ’est à ĐhaƋue fois Ƌue je, j’ai ŵis 
deux cartes. Alors là je vais retirer cette carte là, je vais même la faire (le M la 

déplace vers le bas puis vers le haut) dispaƌaîtƌe, aloƌs j’ai uŶe espğĐe de 
pouvoir magique normalement, (M utilise la fonction de transparence des 

images) ».  

Es : oooooh 

M : oui, oui, merci.  

Applaudissements des Es, révérence du M.  

M. : aloƌs ça Đ’est, stop, stop paƌĐe Ƌue je peuǆ faiƌe dispaƌaîtƌe des Es aussi, 
donc euh. (rires des Es) Tu veux ? Ouais, mais parce que je sais pas où vous 

allez atterrir. (bruits). Ok, stop, stop, stop. C’est Ƌuoi ? Qu’est-Đe Ƌue Đ’est de 
ça ? ;…Ϳ 
 

ϰ’ϯϲ : Oui, Đ’est la Đaƌte ƌoutiğƌe, Đ’est uŶe Đaƌte ƌoutiğƌe, ǀous l’aǀez peut-

ġtƌe dĠjà ǀue. Aloƌs Đ’est ǀƌai Ƌue ŵaiŶteŶaŶt oŶ Ŷ’a plus foƌĐĠŵeŶt des 

Etait-ce basé sur des éléments déjà 

étudiés ? 

Superposition de calques 

Le ŵaîtƌe est ǀeĐteuƌ d’oďstaĐles : 

Bƌest, la Đaƌte, l’aďseŶĐe de 
frontières. Dans un cours dialogué, 

il est le dépositaire du savoir.  

Nombreuses digressions. 

Es motivés. Le fait de jouer sur le 

calque semble pertinent. 

 

 

 

 

 



 

cartes daŶs les ǀoituƌes, des Đaƌtes ƌoutiğƌes… 

Es : si y en a ! 

M : … ouais, ŵoi j’eŶ ai eŶĐoƌe uŶe, oŶ a souǀeŶt des GPS… 

 

Localisation : où on est ? 

Es eŶtouƌe le Ŷoŵ de la ǀille => Đ’est plus le poiŶt.  
 

A l’aide d’uŶe Đaƌte ƌoutiğƌe saŶs fƌoŶtiğƌe ;Đaƌte ϯ, uŶ Es met Andorre, une 

autre Luxembourg par conséquence), le maître cherche à faire retrouver les 

gƌaŶdes ǀilles auǆ Ġlğǀes saŶs aǀoiƌ dĠfiŶi l’idĠe de gƌaŶde ǀille ;Es ŵet DijoŶ, 
LoƌieŶt et M doit ǀalideƌ aloƌs Ƌu’il ǀoulait « les très très grosses villes »). 

Maître oublie pourquoi il avait mis également la carte des montagnes en 

ĐalƋue, puisƋu’il Ŷ’Ǉ ƌeǀieŶt pas ;Đaƌte ϮͿ.  
 

ϴ’ϱϬ : « est-Đe Ƌue, oŶ l’a peut-être pas fait, mais est-ce que vous voyez bien 

les frontières de la France, là ?  

Es : oui, ŶoŶ… 

M. : Alors, je vais peut-ġtƌe les ƌeŵettƌe paƌĐe Ƌue Đ’est ǀƌai Ƌu’oŶ les ǀoit 
pas très bien, on les voit pas très bien. 

=> M. dessine un hexagone. Il eǆpliƋue Ƌu’il a sĐhĠŵatisĠ, siŵplifiĠ.  
 

M. dit les grandes villes qui lui manque.  

 

ϭϬ’Ϯϳ : « Attention on parle pas en importance au niveau club de foot, quand 

je paƌle des gƌaŶdes ǀilles, Đ’est les gƌaŶdes ǀilles euh, eŶ Ŷoŵďƌe 
d’haďitaŶts, heiŶ. » 

 

ϭϭ’ϱϰ : « Đ’est pas gƌaǀe, oŶ Ŷ’est pas tƌğs pƌĠĐis, Đ’est pas gġŶaŶt » malgré 

l’oďjeĐtif de loĐalisatioŶ. « je ƌappelle, euh, je sais plus si oŶ l’aǀait ƌedit, iĐi si 
je dessiŶe, ŵġŵe si Đ’est pas tƌğs joli, Ŷoƌd, sud, iĐi Đ’est l’ouest et là Đ’est 
l’est heiŶ, d’aĐĐoƌd ? (M fait une croix avec N, S, E, O et les Es 

l’accoŵpagŶeŶt suƌ les deux deƌŶieƌs) On a les 4 points cardinaux, hein 

ƋuaŶd j’aǀais paƌlĠ du Ŷoƌd tout à l’heuƌe. Aloƌs Ǉ eŶ a pas uŶe Ƌu’oŶ a 

 

 

 

 

Es entourent les villes, marqueur 

moins gros, retour arrière 



 

oublié ? 

 

ϭϮ’ϯϴ : « oŶ ǀa s’aƌƌġteƌ paƌĐe Ƌue, ƌegaƌdez si j’eŶlğǀe, si je ďouge la Đaƌte, 
mince, je vais pas arriver à la bouger la carte. (M bouge le fond de carte). 

Hein vous voyez, quand on a simplifié la carte de France on arrive à ça.  

 

Es redisent alors les villes de tête, juste avec les points.  

M remets ensuite le fond de carte.  

« Euh, alors ;ϭϯ’ϱϬͿ.» 

Unité 

1.6 

11 min 50 sec Co Les réseaux de transport autoroutiers et LGV                          M TNI eCo  

  Q/R + M 

TNI 

 

« euuuuuh… Ah, oui, Ǉ aǀait ça à faiƌe, il Ǉ a deuǆ Đaƌtes, aloƌs atteŶdez Ƌue je 

ŵe souǀieŶŶe pouƌƋuoi j’aǀais ŵis ça ;M joue sur la transparence). Ah ouais, 

ça y est. Yop, Chut. » 

 

ϭϰ’ϯϬ « la lĠgeŶde de la Đaƌte, tout le ŵoŶde se souǀieŶt de Đe Ƌue Đ’est 
Ƌu’uŶe lĠgeŶde ? » 

Es : oui 

M : Oui, Gl. 

Es : … 

M. : alors, ça la légende, tu parles la légende à la différence du conte, mais 

dans les histoires, les légendes Robin des bois et caetera, hein, non tention, 

je paƌle de la lĠgeŶde d’uŶe Đaƌte, ŵais je Đƌois Ƌu’oŶ l’aǀait dĠjà dit ça. 
Qu’est Đe Ƌue euh, Ju. ? 

Es : Bah, Đ’est eŶ dessous de la carte 

M : Ouais, eŶ dessous ou à ĐôtĠ et puis Ƌu’est Đe Ƌue ça ǀa, Ƌu’est Đe Ƌue ça 
ǀa Ŷous appoƌteƌ Đoŵŵe iŶfoƌŵatioŶ la lĠgeŶde d’uŶe Đaƌte ? Je rappelle 

Ƌue Đ’est pas l’histoiƌe de RoďiŶ des ďois, ŵŵŵ ;en désignant un Es) 

Es : Bin des informatioŶs suƌ Đe Ƌu’il Ǉ a daŶs la Đaƌte…  
M. :  mmm ouais, ouais 

Es : on reconnaît les, tout ce qui y a dans la carte 

M. : ouais, ça Ŷous eǆpliƋue ĐoŵŵeŶt liƌe la Đaƌte, Ƌu’est Đe Ƌue ça ǀeut diƌe 
ces grands traits noirs, ça parle de quoi, bin là ça nous indique…  

Le maître semble un perdu dans un 

premier temps.  

Le fait de jouer sur le calque par 

transparence est très pertinent 

(carte des reliefs et des transports 

simultanément).  

Es écoutent bcp, moins de 

participation demandée. 

 

 

M désigne souvent les choses sur la 

carte au TNI ou décrit.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

Eǆ° Đe Ƌu’est uŶe autoƌoute. « ça fait 6 voies en tout, mais un, pas dans le 

ŵġŵe seŶs, Đ’est auǆ Etats-Unis je crois où on voit des grandes autoroutes 

Đoŵŵe ça, ŵais eŶ FƌaŶĐe, il Ŷ’Ǉ eŶ a pas. » 

 

« Je ǀais faiƌe uŶ petit touƌ de ŵagie, ŵais Đ’est pas pour rien que je vais 

faire ça, alors vous regardez bien ce qui se passe. »   

« Ouais, Ǉ a uŶ peu deuǆ Đaƌtes l’uŶe suƌ l’autƌe, uŶ peu pƌğs » 

« Où est-ce que passent les autoroutes ? C’est uŶ peu ça ŵa ƋuestioŶ » 

« plutôt dans les plaines effectivement » 

Es : Đ’est Ƌuoi ĐoŶĐessioŶŶaiƌes 

M. : Aloƌs, ça Đ’est autƌe Đhose, aloƌs les ĐoŶĐessioŶs, Đ’est, Đ’est  l’Etat 
français qui a construit avec nos impôts, les impôts de nos parents, de nos 

grands-parents les routes et puis il y a quelques temps de cela, il les a 

vendues hein, il les a vendues à des sociétés privées qui elles maintenant 

s’eŶ oĐĐupeŶt d’aĐĐoƌd ? 

Es : … 

M : oŶ peut passeƌ dessus ŵais ǀoilà, aǀaŶt l’aƌgeŶt Ƌue tu doŶŶais au pĠage, 
tu le doŶŶais à l’Etat, ŵaiŶteŶaŶt tu le doŶŶes à des eŶtƌepƌises privées, à 

des geŶs Ƌui oŶt aĐhetĠ le dƌoit d’aǀoiƌ Đe ŵoƌĐeau d’autoƌoute, ŵais Đ’est 
uŶ autƌe pƌoďlğŵe, uŶ autƌe sujet. T’as ƌaisoŶ, ça pose pƌoďlğŵe, oŶ peut se 
questionner là-dessus, aloƌs…  
 

Localisation des autoroutes : M éprouve des difficultés à faire dire aux Es que 

le tracé passe par les plaines ou le couloir rhodanien.  

 Ϯϭ’ϯϮ : es : « Đ’est plat » 

M. : BiŶ oui, Đ’est plat, ils se soŶt pas eŵďġtĠs à, à eŶǀoǇeƌ l’autoƌoute tout 
eŶ haut du MoŶt BlaŶĐ, pis à ƌedesĐeŶdƌe de l’autƌe ĐôtĠ… 

Rires des Es 

… heiŶ, ou aloƌs, ou aloƌs, de passeƌ au ŵilieu des ǀolĐaŶs, ďoŶ dĠjà ils 
Ŷ’auƌaieŶt pas eu le dƌoit, ils auƌaieŶt saĐĐagĠ la Ŷatuƌe. MoƌgaŶe, t’es plus 
aǀeĐ Ŷous, là. NoŶ, j’ai plus l’iŵpƌessioŶ là t’es paƌtie. Oh, t’es là. 
Ils oŶt tƌaĐĠ l’autoƌoute iĐi (montre Paris, Lyon, Marseille), entre les deux 

 

 

 

 

 

 

M retrace sur les calques 

séparation plaines/montagnes 



 

ŵassifs ŵoŶtagŶeuǆ, ils se soŶt pas eŵďġtĠs. Aloƌs Đ’est ǀƌai Ƌue depuis 
quelques temps maintenant on a une grande autoroute qui traverse la 

Massif CeŶtƌal, Đ’est ǀƌai. Mais si ǀous l’eŵpƌuŶtez, ŵoi je l’eŵprunte 

souǀeŶt, paƌĐe Ƌu’eŶ plus Ǉ a uŶe paƌtie Ƌu’est gƌatuite, aloƌs Đ’est pas ŵal, 
mais ça monte, euh fort et ça descend aussi très fort et y a même un passage 

Ƌu’est telleŵeŶt diffiĐile, Ƌu’ils oŶt ĐoŶstƌuit uŶ poŶt, le plus haut du ŵoŶde, 
le pont de Millau, heiŶ, j’auƌais pu ŵettƌe uŶe photo, tieŶs je l’ai pas fait, oŶ 
ira voir la prochaine fois, pour pour franchir les les dénivellés, tellement 

Đ’est, oŶ desĐeŶdait telleŵeŶt ďas, aǀaŶt oŶ desĐeŶdait à Millau, oh, Ǉ aǀait 
plein de bouchons, oh, il fallait des heures pour remonter la montagne, 

Đ’Ġtait uŶe ǀƌaie Đatastƌophe. Aujouƌd’hui Ǉ a uŶ gƌaŶd poŶt Ƌui tƌaǀeƌse. 
D’où les diffiĐultĠs à iŶstalleƌ les autoƌoutes daŶs Đes zoŶes de ŵoŶtagŶes, ça 
coûte beaucoup plus cher, ça demande plein plein de travaux, donc euh, bin 

au dĠďut Ƌu’est-Đe Ƌu’oŶ a fait ďiŶ oŶ a ĐoŶstƌuit ďiŶ les autoƌoutes là où ça 
passe le plus faĐileŵeŶt possiďle et d’ailleuƌs, oŶ peut ŵġŵe le ĐoŶfiƌŵeƌ 
ça…   
 

(carte 4 et 5) + calque carte 2. Encore une fois pourquoi des cartes si 

complexes ;ƌĠseau des soĐiĠtĠs ĐoŶĐessioŶŶaiƌes d’autoƌoutesͿ. Des 
digressions.  

 

« Et oŶ peut ŵġŵe le ĐoŶfiƌŵeƌ ça aǀeĐ la Đaƌte, là, des, aƌƌg, …. Est-ce que 

ƋuelƋu’uŶ peut ŵe diƌe Đe Ƌue Đ’est Ƌue Đette Đaƌte ? » ;ϮϮ’ϱϬͿ 
 

Ϯϰ’ϭϵ : « euh oui le TGV, il avait battu des ƌeĐoƌds du ŵoŶde. Aujouƌd’hui je 
sais pas si eŶĐoƌe lui Ƌu’est Ƌu’à le ƌeĐoƌd du ŵoŶde euh. Je sais Ƌu’il aǀait 
ĠtĠ ďattu pas loiŶ d’iĐi hiŶ euh, eŶtƌe ďiŶ ǀeƌs VeƌzeŶaǇ, les petits ǀillages de 
la ŵoŶtagŶe de Reiŵs, Đ’est ϱϬϬ et ƋuelƋues kŵ/h ŵais je crois pas, je me 

demande si y a pas un train japonais qui va plus vite que lui, je suis pas 

sûƌ… » 

 

Ϯϱ’ϭϱ « bon évidemment y a des petits embranchements, des petites 

ramifications pour les gens qui veulent aller sur le côté dans des villes plus 



 

petites. » 

 

« Ok, on en a fini avec les cartes » Ϯϱ’ϰϬ 

Unité 

1.7 

1 min 43 sec Co Anticipation tâche à venir séances suivantes ???                                       M seul  

  M TNI 

Es 

écoutent 

Fond de carte maison ?? 

Schéma, hexagone.  

 

Ϯϲ’ϭϱ « en traçant le fameux hexagone qui va nous permettre de faire une 

représentation schématique, mais ça ce sera pour les prochaines séances, on 

auƌa d’autƌes iŶfoƌŵatioŶs à ŵettre »  

« alors je vais vous distribuer une carte » Ϯϲ’Ϯϯ 

 

Unité 

1.8 

12 min 23 sec  Co/I Coller les étiquettes sur la carte  

 + après récré 

pour 

retardataires 

I 

 

5 Es au 

Tni pour 

vérifier 

(dont 2, 

deux 

fois) 

Les Es doivent compléter leur carte avec des étiquettes avec les grandes 

villes de France : il faut découper, localiser à partir de la carte du réseau des 

transports affiché sur le TNI (carte 3).  

 

Ϯϳ’ϰϬ « est-ce que ça va ça, ça va vous aider à situer ça ? »  

Es : Non 

M : Je vais. Un peu trop petit.  

Es : Oui 

M : oh, vous allez essayer hein, je vais vous remettre les frontières, à peu 

près hein. (M repasse les frontières avec son stylo virtuel pointe fine) Je sais 

pas si on voit bien, peut-être pas assez là. (M revient en arrière sur le calque 

Ƌu’il veŶait d’effaceƌ). Ah, voilà, je vais peut-être enlever les villes. Celle-là, 

elle Ǉ est pas… » 

 

M passe dans les rangs pour aider les Es. Donne des conseils => collage au fur 

et à mesure et à côté des points.  

M essaie de faire accélérer les Es.  

On coloriera la pƌoĐhaiŶe fois, M Ŷe peŶse pas Ƌu’ils auƌoŶt le teŵps 
aujouƌd’hui.  

Le support semble peu pertinent 

pour aider les élèves. M réactive 

tardivement le travail commun et 

effaĐe les ǀilles Ƌu’il Ŷ’aǀait pas 
prévu de faire figurer. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Les consignes sont alors très 

centrées sur le collage. 

 

Malgré le peu de visibilité des noms 

des villes, les ES les retrouvent.  



 

 

1 E finit par demander pour aller voir la carte. Durant cette minute le M est 

aǀeĐ l’Ġlğǀe au TNI.  
 

ϰ’Ϭϳ : « euh, le titƌe Đ’est l’oƌgaŶisatioŶ de l’espaĐe fƌaŶçais. Oh, ça fait ďien 

hein ? » (M écrit le titre au tableau classique). 

ϰ’Ϯϳ «  alors tu peux le mettre euh dès le début hein, ne laisse passer pas 

tƌop de Đaƌƌeauǆ du ďoƌd de la ŵaƌge, dĠŵaƌƌe. PaƌĐe Ƌue Đ’est assez loŶg. » 

 

Es collent la carte avec le titre suivant : « l’oƌgaŶisatioŶ de l’espaĐe 
français » 

M ŵoŶtƌe suƌ le TNI et M ŵoŶtƌe ĠgaleŵeŶt le Đahieƌ d’uŶ Ġlğǀe pouƌ le 
collage général de la carte. 

Petit à petit des Es se déplacent sur le TNI pour voir les noms des villes. 

ϲ’ϱϵ : les pƌeŵieƌs ǀoŶt ĐoŵŵeŶĐeƌ à s’haďiller dans le couloir.  

ϳ’Ϭϱ : le M fait un pas de danse pour la caméra, les Es commencent à se 

préparer pour la récré, sauf les retardataires.  

ϴ’Ϭϵ : M. eǆpliƋue le titƌe Đhoisit à uŶ E, et il lui iŶdiƋue Ƌu’apƌğs oŶ ǀeƌƌa 
autƌe Đhose. Mais Đ’est « perdu » pour les autres.  

« l’oƌgaŶisatioŶ de l’espaĐe fƌaŶçais, aloƌs oŶ ǀoit ĐoŵŵeŶt euh, ĐoŵŵeŶt 
sont placés les choses en France hein, les montagnes, les plaines, les villes et 

puis apƌğs oŶ ǀeƌƌa eŶĐoƌe d’autƌes Đhoses. »  

 

 

 

 

Sans autre explication, par contre le 

mettre dès le début de la page sans 

ŵettƌe de Đaƌƌeauǆ d’espaĐe Đaƌ 
Đ’est assez loŶg. PouƌƋuoi uŶe Đaƌte 
routière pour les villes ? 

Q ? des suppoƌts… 

  I Fin de la séance : « BoŶ ďeŶ ǀoilà, Đ’est ďoŶ euh, Roŵain ? » ;ϵ’Ϳ  

 

 

 

 

 



 

Annexe 10 : transcription de l’entretien d’auto-confrontation 

Transcription  entretien autoconfrontation 

 

séquence de géographie correspondante L’oƌgaŶisatioŶ de l’espaĐe fƌaŶçais 

Enseignant : REC  ǀille pĠƌiuƌďaiŶe d’uŶe ǀille ĐeŶtƌe 

Classe : CM1 Elèves : 22 à 25 

 

Données 09/03/13 son 2 09/03/13 son 3 

Enregistrées X X 

Transcrites X intégralement 

nécessairement 

X intégralement 

nécessairement 

 

 

Grain Extrait lié Descriptions, supports utilisés Analyse 

Son 2 / mardi après-midi après 13h40, maître et chercheur en salle des maîtres. 

Enseignant déchargé de sa classe.  

 

Face à face, PC entre les 2 pour diffusion des extraits, souris à disposition de 

l’eŶseigŶaŶt.  
 

Enregistrement via PC et lecteur enregistreur numérique en doublon.  

Un échaŶge plus Ƌu’ĠĐlaiƌaŶt. Au 
regard de cet échange, une influence 

liĠe à l’iŶteƌǀeŶtioŶ du ĐheƌĐheuƌ ŶoŶ 
négligeable. Une phase de 

dĠǀeloppeŵeŶt pouƌ l’eŶseigŶaŶt eŶ 
psychologie du travail.  

Minutage lors du visionnage des 

extraits uniquement 

  Chercheur (C1) : Vous êtes un homme, quel âge avez-ǀous si Đe Ŷ’est pas 
indiscret ?  

Enseignant (E1) : je vais avoir 48 ans en juillet 2013. 

C2 : ancienneté général des services ? 

E2 : ça doit faiƌe Ϯϰ aŶs et j’ai eŶseigŶĠ ϭϲ aŶs eŶ taŶt Ƌue ďƌigade dĠpaƌteŵeŶtal, 
doŶĐ des ƌeŵplaĐeŵeŶts suƌ l’eŶseŵďle des dĠpaƌteŵeŶts, suƌ tous tǇpes de 
postes. Tous tǇpes d’eŶseigŶeŵeŶts, spĠĐialisĠs ou ŶoŶ. 
C3 : Et donc là en CM1 ? 

E3 : C’est ŵa ϭère
 aŶŶĠe eŶ CMϭ daŶs l’ĠĐole, siŶoŶ j’ai eu peŶdaŶt ϯ aŶs uŶ 

CM1/CM2 dans une autre école et loƌs de ŵes ƌeŵplaĐeŵeŶts, j’ai eu tous les 

 



 

niveaux. 

C4 : est-Đe Ƌue tu as Ġtait foƌŵĠ à l’ĠĐole Ŷoƌŵale ou à l’IUFM ? 

E4 : à l’ĠĐole Ŷoƌŵale, j’ai fait Ϯ aŶs et l’aŶŶĠe de ŵoŶ eŶtƌĠe à l’ĠĐole Ŷoƌŵale 
Đ’Ġtait uŶe aŶŶĠe où il ŵaŶƋuait de peƌsoŶŶel suƌ le teƌƌaiŶ, j’ai doŶĐ fait uŶe 
aŶŶĠe suƌ le teƌƌaiŶ eŶ taŶt Ƌue BDFC aǀaŶt d’iŶtĠgƌeƌ l’ĠĐole Ŷoƌŵale.  
C5 : est Đe Ƌue ǀous aǀez dĠjà ďĠŶĠfiĐiĠ de foƌŵatioŶ ĐoŶtiŶue ou d’aŶiŵatioŶ 
pédagogique sur la géographie ? 

E5 : non, pas de mémoire. Pas en géographie. 

C6 : de quelle formation avez-vous bénéficié pour utiliser le Tableau Numérique 

Interactif (TNI) 

E6 : Une formation de 3h dispensée par le conseiller pédagogique de 

ĐiƌĐoŶsĐƌiptioŶ et Đ’est tout. 
C7 : 3 h uniquement. 

E7 : Formation générale sur les principaux aspects du TBI et en fait la formation se 

fait après au contact de la machine. 

C8 : une question sur la géographie, quand vous enseignez la géographie, quelle 

est la pƌioƌitĠ eŶ taŶt Ƌue telle daŶs l’eŶseigŶeŵeŶt de la gĠogƌaphie, à Ƌuoi ça 
sert la géographie. 

Eϴ: pouƌ l’Ġlğǀe ça lui peƌŵet de se ƌepĠƌeƌ daŶs le ŵoŶde, suƌ uŶe Đaƌte 
ŶotaŵŵeŶt, Ƌue Đe soit l’Euƌope, la FƌaŶĐe, il est Đapaďle de se situeƌ paƌ ƌappoƌt 
aux grands éléments qui touchent de la géographie du monde, c'est-à-dire tous 

les aspects qui vont être la communication, les déplacements, tout ce qui est 

aspeĐt aussi au Ŷiǀeau des, Đoŵŵe oŶ l’a ǀu suƌ le sujet là, suƌ l’oƌgaŶisatioŶ 
spatiale de la FƌaŶĐe, les iŶdustƌies polluaŶtes, Đe geŶƌe d’aspeĐts, peƌŵettƌe à 
l’eŶfaŶt de se ƌepĠƌeƌ dans le monde  dans lequel il vit. 

Pouƌ ŵoi Đ’est uŶ des gƌaŶds oďjeĐtifs de la gĠogƌaphie. 
Son 3  Chercheur (C9) : L’oďjeĐtif des ƌeĐheƌĐhes, Đe Ŷ’est aďsoluŵeŶt pas de jugeƌ, 

Đ’est juste de dĠĐƌiƌe des pƌatiƋues d’uŶ Đollğgue aǀeĐ le TBI daŶs le Đadƌe de 

l’eŶseigŶeŵeŶt de la gĠogƌaphie eŶ ĐǇĐle ϯ. Moi je poseƌai tƌğs peu de 
ƋuestioŶs. Il Ŷ’Ǉ a pas de ƋuestioŶs piğges. L’oďjeĐtif se seƌa juste de ŵoŶtƌeƌ 
des extraits. Je vais vous en montrer 4. Chaque extrait durera 3 minutes vous 

pouvez les arrêter quaŶd ǀous ǀoulez, ou ƌeǀeŶiƌ eŶ aƌƌiğƌe… 

 

 



 

Enseignant (E9) : Pour expliquer ma démarche, alors. 

C10 : tout à fait, mais avant de commencer ma démarche je vais juste vous 

poser comme question : est Đe Ƌu’il Ǉ a des ĠlĠŵeŶts suƌ lesƋuels ǀous 
souhaiteriez revenir ? paƌ ƌappoƌt à Đette sĠaŶĐe d’uŶ poiŶt de ǀu gĠŶĠƌal. 
E10 : ŶoŶ pas paƌtiĐuliğƌeŵeŶt, j’ai ǀisioŶŶĠ uŶe paƌtie des DVD Ƌue ǀous ŵ’aǀiez 
ƌeŵis Đes deƌŶieƌs teŵps. C’est diffiĐile de se ǀoiƌ, de s’ĠĐouteƌ paƌleƌ, oŶ Ŷ’a pas 
l’haďitude de s’eŶteŶdƌe, à paƌt ça ŶoŶ, j’ai pas de dĠtails paƌtiĐulieƌs à ƌeǀisiteƌ 
ou a préciser. 

Question 1 

Relance  

Reformulation 

/ C11 : d’aĐĐoƌd, doŶĐ ƋuelƋues ƋuestioŶs gĠŶĠƌales aǀaŶt de dĠďuteƌ l’eŶtƌetieŶ, 
d’aďoƌd suƌ ǀotƌe ǀĠĐu suƌ le fait d’aǀoiƌ ĠtĠ eŶƌegistƌĠ, est Đe Ƌue ça a entraîné 

quelque chose de particulier ? 

E11 : BeŶ je l’ai aďoƌdĠ uŶ petit peu juste aǀaŶt. BoŶ le fait, daŶs l’iŶstaŶt, de la 
sĠƋueŶĐe ǀĠĐue eŶ diƌeĐte, le fait Ƌu’oŶ soit eŶƌegistƌĠ et filŵĠ, ça, oŶ ǀa diƌe, ça 
nous met en situation un peu différeŶte du ǀĠĐu Ƌu’oŶ a haďituelleŵeŶt daŶs la 
Đlasse. Ca Ŷe ŵ’a pas ŵis ŵal à l’aide, ŵais j’ai ƌeĐheƌĐhĠ ou j’ai ĐheƌĐhĠ à 
formuler mes questions ou mes précisions, mes explications auprès des élèves de 

ŵaŶiğƌe uŶ peu diffĠƌeŶte. J’Ġtais uŶ peu ŵoiŶs Ŷatuƌel Ƌue si je Ŷ’aǀais pas ĠtĠ 
filŵĠ. Mais je peŶse Ƌue ça Ŷ’a duƌĠ Ƌu’uŶe paƌtie de la sĠaŶĐe ; en général, passé 

ƋuelƋues ŵiŶutes, j’ai ouďliĠ la ĐaŵĠƌa et ĠtaŶt pƌis paƌ le jeu des ƋuestioŶs des 
eŶfaŶts, paƌ l’eǆpliĐatioŶ, paƌ le foŶĐtioŶŶeŵeŶt du TBI, etĐ.  On finit par oublier 

la ĐaŵĠƌa. C’est au dĠďut Ƌue je ĐheƌĐhe uŶ peu à ƌefoƌŵuleƌ ŵes phƌases, à faiƌe 
atteŶtioŶ à Đe Ƌue je dois diƌe et apƌğs daŶs le feu de l’aĐtioŶ oŶ ƌeǀieŶt au 
Ŷatuƌel Ƌu’oŶ peŶsait Ŷe pas pouǀoiƌ gaƌdeƌ tout au loŶg de la sĠƋueŶĐe par ce 

Ƌu’eŶ fait la ǀeille de saǀoiƌ Ƌue je suis filŵĠ, je Ŷe suis pas foƌĐĠŵeŶt tƌğs tƌğs à 
l’aise. J’ai toujouƌs peuƌ de ŵal faiƌe ou de Ŷe pas ďieŶ ŵ’oƌgaŶiseƌ daŶs la 
sĠaŶĐe, eŶ fait le Ŷatuƌel ƌeǀieŶt au galop Đoŵŵe oŶ dit et Đ’est, ça Ŷe ŵ’a plus 
gêŶĠ apƌğs paƌ la suite. D’ailleuƌs ça ŵ’a peƌŵis ŵoi je tƌouǀe, d’aǀoiƌ uŶe 
dĠŵaƌĐhe Ƌui allait ġtƌe filŵĠ, j’ai ƋuaŶd ŵġŵe ƌĠflĠĐhi uŶ peu diffĠƌeŵŵeŶt au 
dĠƌouleŵeŶt de ŵes sĠaŶĐes Ƌue Đe Ƌue je peuǆ faiƌe d’haďitude, où, ďoŶ, oŶ 
prépare ça à la maison, on sait où on va aller, on a les grandes lignes. Là, sachant 

Ƌue j’Ġtais filŵĠ, et oŶ ǀa diƌe aŶalǇsĠ eŶtƌe guilleŵets, j’ai fait uŶ peu plus 
attention au déroulement de ma démarche pour être plus précis. 

Est-Đe Ƌue Đ’Ġtait ŵieuǆ ou ŵoiŶs ďieŶ Ƌue saŶs la ĐaŵĠƌa, je Ŷe sais pas. J’faisais 

 



 

uŶ p’tit peu diffĠƌeŵŵeŶt daŶs la dĠŵaƌĐhe aussi, peut-être pour être certain 

d’ġtƌe ďieŶ Đoŵpƌis de Đeuǆ Ƌui allaieŶt ŵe ƌegaƌdeƌ, la peƌsoŶŶe Ƌui allait 
analyser les documents, pour être sûr que ma démarche était bien lisible. 

 

C12 ;ƌelaŶĐeͿ : doŶĐ Đ’est lĠgğƌeŵeŶt ŵodifiĠ paƌ ƌappoƌt à d’haďitude ? 

E12 : un petit peu quand même. 

C13 : un petit peu, un petit peu stressé ? 

E13 : oui je pense. En fait peut-être que je ne fais pas différemment de 

d’haďitude, ŵais ŵoi je ŵe ŵettais plus de pression. 

C14 (reformulation) : mais malgré tout un découpage un peu plus important 

aussi Ƌu’eŶ teŵps Ŷoƌŵal. 
E14 : oui, oui, je peŶse, j’ai uŶ petit peu sĐĠŶaƌisĠ ou j’ai uŶ peu plus ŵis eŶ sĐğŶe 
ma séance, un peu plus. Est-Đe Ƌue j’eŶ ai fait un peu plus ? Est-Đe Ƌue ça ŵ’a 
poussé à en faire un peu plus ? Peut-être. Ou peut-ġtƌe pas Đoŵŵe Đ’est des 
sĠaŶĐes Ƌue je Ŷ’aǀais pas faites aǀaŶt, eŶ dehoƌs de la ĐaŵĠƌa. Du Đoup, si ça se 
trouve,  du fait de la situation, du fait des questionnements des enfants, puis de 

leurs actions qui sont imprévisibles, qui nous emmènent un petit en dehors de la 

dĠŵaƌĐhe Ƌue l’oŶ aǀait pƌĠǀu, oŶ seƌait peut-être arrivé au même résultat. 

 

Question 2  C15 : Justement, sur le choix qui a guidé cette séance, comment est-ce que vous 

avez décidé de faire cette séance là ? 

E15 : Ca ĐoƌƌespoŶdait à la pƌogƌessioŶ de gĠogƌaphie de CMϭ Ƌu’oŶ a oƌgaŶisĠ 
aǀeĐ les autƌes Đollğgues daŶs le Đadƌe d’uŶe pƌogƌessioŶ. OŶ ǀa diƌe, oŶ s’est 
réparti en CE2, CM1, CM2, les compétences ou les sujets Ƌue l’oŶ allait aďoƌdeƌ 
eŶ gĠogƌaphie. Vous ġtes aƌƌiǀĠ au ŵoŵeŶt où j’allais ǀoiƌ l’oƌgaŶisatioŶ spatiale 
de la FƌaŶĐe et il se tƌouǀe Ƌue Đette aŶŶĠe oŶ s’est aďoŶŶĠ à la ƌeǀue 
pédagogique de Nathan « l’ĠĐole aujouƌd’hui ». Il y avait une série de quatre 

sĠƋueŶĐes Ƌui ĠtaieŶt dĠtaillĠes daŶs la ƌeǀue et doŶĐ j’ai dĠĐidĠ de suiǀƌe Đette 
progression en 4 séances qui correspondait à peu près au temps où vous deviez 

iŶteƌǀeŶiƌ daŶs la Đlasse, doŶĐ ǀoilà, le Đhoiǆ s’est fait Đoŵŵe ça. Ca Đoƌƌespondait 

à la pƌogƌessioŶ de gĠogƌaphie du ŵoŵeŶt. Il s’est tƌouǀĠ Ƌu’eŶ plus je suis 
tombé sur une revue pédagogique qui détaillait exactement les mêmes domaines 

de compétences que je voulais aborder. 

 



 

C16 : doŶĐ la ƌeǀue pĠdagogiƋue, pƌĠĐisĠŵeŶt Đ’est … 

E 16 : « l’ĠĐole aujouƌd’hui » niveau élémentaire de chez Nathan, numéro 33 de 

dĠĐeŵďƌe ϮϬϭϬ. C’est tout ƌĠĐeŶt. 
C17 : Les objectifs pédagogiques sont strictement similaires à la fiche de 

préparation ? 

E17 : oui, j’ai suiǀi les oďjeĐtifs, la dĠŵaƌĐhe a ĠtĠ uŶ petit peu différente par 

ƌappoƌt à Đe Ƌu’ils pƌoposaieŶt, ŵais daŶs les gƌaŶdes ligŶes j’ai suiǀi ƋuaŶd 
ŵġŵe l’oƌieŶtatioŶ Ƌui aǀait ĠtĠ ĠĐƌite daŶs les fiĐhes. Apƌğs j’ai aŵĠŶagĠ paƌ 
rapport à mon utilisation du TBI qui était proposée. Après à préciser quand même 

Ƌue Đ’est des fiĐhes Ƌui oŶt ĠtĠ pƌĠpaƌĠes eŶ foŶĐtioŶ de l’utilisatioŶ aǀeĐ uŶ TBI 
ou un vidéoprojecteur. 

C18 : des doĐuŵeŶts spĠĐifiƋues… 

E18 : voilà, des documents spécifiques à la recherche en ligne, etc. 

  C19 : et donc les objectifs principauǆ, Đ’ĠtaieŶt ? ϲ’Ϭϳ 

E19 : aloƌs, Đ’ĠtaieŶt l’oƌgaŶisatioŶ spatiale de la FƌaŶĐe, d’aďoƌd le sĐhĠŵa de 
l’oƌgaŶisatioŶ spatiale. C'est-à-diƌe Ƌu’il fallait Ƌu’oŶ puisse ǀoiƌ, oŶ ǀa diƌe 
étudier une carte topographique de la France avec des comparaisons cartes 

ƌoutiğƌes, Đaƌtes du ƌĠseau feƌƌĠ, Đaƌtes des autoƌoutes. Y’aǀait aussi le sĐhĠŵa 
français en général, c'est-à-dire « la France des plaines, la France des 

montagnes », pour aboutir à une représentation schématisée de la France, 

l’heǆagoŶe aǀeĐ des gƌandes lignes et puis des grandes zones de répartitions : les 

montagnes, les plaines, les autoroutes ou les principaux axes routiers et 

feƌƌoǀiaiƌes. Ca Đ’Ġtait pouƌ la ϭère
 séance. 

Dans la 2
ème

 séance on a abordé la question des pollutions qui correspondait aussi 

en partie à la répartition des industries, aussi en France avec leur localisation pour 

les gƌaŶdes iŶdustƌies, plus faĐileŵeŶt eŶ plaiŶe Ƌu’eŶ ŵoŶtagŶe pouƌ diffĠƌeŶtes 
ƌaisoŶs Ƌu’oŶ a eǆpliƋuĠes eŶ Đlasse.  
La séance 3, on a abordé la question des centrales nucléaires et leur répartition, 

pareil, en fonction des contraintes de la géographie de la France. On les a vues 

plutôt iŶstallĠes eŶ plaiŶe, au ďoƌd de Đouƌs d’eau, plutôt Ƌu’eŶ ŵoŶtagŶe 
ĠǀideŵeŶt, puisƋue Đ’est ďeauĐoup plus diffiĐile. 
Et dans une 4

ème
 sĠaŶĐe Ƌu’oŶ a uŶ peu aďoƌdĠe, ŵais pas ĐoŵplğteŵeŶt fiŶie, je 

dois fiŶiƌ eŶ Đlasse d’ailleuƌs Đette seŵaiŶe, Đ’Ġtait la ƋuestioŶ des ƌisƋues 

 



 

ŶuĐlĠaiƌes. Ca oŶ l’a pas eŶĐoƌe aďoƌdĠ ĐoŵplğteŵeŶt, oŶ aǀait peut-être un petit 

peu abordé en classe, pas complètement terminé. 

C20  (relance) : doŶĐ à la fois des oďjeĐtifs eŶ gĠogƌaphie et … 

E20 : oui et eŶ lieŶ aǀeĐ l’ĠduĐatioŶ à l’eŶǀiƌoŶŶeŵeŶt ŶotaŵŵeŶt dğs Ƌu’oŶ a 
eŶtaŵĠ, dğs Ƌu’oŶ a ǀu la ƌĠpaƌtitioŶ des iŶdustƌies, ŶotaŵŵeŶt les 
conséquences de la pollutioŶ suƌ les ƌiǀiğƌes, les ŵeƌs, l’atŵosphğƌe et ƋuaŶd oŶ 
a aďoƌdĠ la ƋuestioŶ du ŶuĐlĠaiƌe Đ’est sûƌ Ƌu’oŶ ǀoit aussi l’aspeĐt des ĠŶeƌgies. 
Ca Đ’est uŶe sĠaŶĐe Ƌu’oŶ feƌa ultĠƌieuƌeŵeŶt ŵais ça peƌŵet de faiƌe uŶ lieŶ 
avec les sciences et les différeŶts tǇpes d’ĠŶeƌgies Ƌu’oŶ peut utiliseƌ pouƌ 
s’appƌoǀisioŶŶeƌ, Ƌue Đe soit fossile ou ƌeŶouǀelaďle, ça ça seƌa ǀu daŶs uŶe autƌe 
séance. 

DoŶĐ eŶ fait Đ’Ġtait de la gĠogƌaphie ŵais eŶ lieŶ aǀeĐ les sĐieŶĐes et aǀeĐ 
l’ĠduĐatioŶ à l’eŶǀiƌoŶŶeŵeŶt.  

  ϴ’ϯϵ : vérif matos ?  

  C21 : aǀaŶt Ƌue ŵoi je ǀous pƌĠseŶte les eǆtƌait Ƌue j’ai sĠleĐtioŶŶĠ, est-ce que 

il y en a un en particulier sur lequel vous souhaiteriez revenir ? 

E 21: revenir pour préciser ? 

C22 : pouƌ pƌĠĐiseƌ uŶ peu la dĠŵaƌĐhe … 

E22 : Đoŵŵe j’ai ǀisioŶŶĠ, j’ai pas tout ǀisioŶŶĠ les DVD Ƌue ǀous ŵ’aǀiez passĠ, 
non, non, allez-y je vous fait confiance. 

C23 : et puis oŶ peut ƌeǀeŶiƌ apƌğs Đoup, Ǉ’a pas de souĐis paƌ ƌappoƌt à ça. DoŶĐ 
le 1

er
 eǆtƌait, hop ... il faut le teŵps Ƌu’il s’ouǀƌe 

E23 : Đ’est des gros fichiers. 

C24 : doŶĐ eŶ fait, Đ’est uŶ eǆtƌait de la sĠaŶĐe Ϯ, et puis oŶ est doŶĐ … 

E24 : séance 2 qui devait être la suite, peut-ġtƌe de la sĠƋueŶĐe ϭ, j’aǀais pas dû 
tout fiŶiƌ. Ah ŶoŶ, j’aǀais dû aďoƌdeƌ la pollutioŶ ƋuaŶd ŵġŵe. 
C25 : donc l’eǆtƌait ǀa duƌeƌ ϯ ŵiŶutes, oŶ peut l’aƌƌġteƌ, ƌeǀeŶiƌ dessus… 

E25 : ouais d’aĐĐoƌd, je l’ai pas ƌe-visionné celui-là. 

C26 : je vais mettre du son. Et voilà 
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E26 : je ŵe peƌŵets d’aƌƌġteƌ la ǀidĠo, pas pouƌ le ĐoŶteŶu du foŶd, plus pouƌ la 
foƌŵe. La paƌtiĐulaƌitĠ du logiĐiel Ƌue j’utilise : AĐtiǀiŶspiƌe, Đ’est Ƌu’oŶ peut joueƌ 
suƌ la tƌaŶspaƌeŶĐe des doĐuŵeŶts et ça je ŵ’eŶ suis ďeauĐoup seƌǀi. Je l’ai 
découvert en préparant les séances et en téléchargeant des cartes de France 

successives aussi bien pour la répartition plaine/ montagne, que les pollutions, 

que la répartition ou la situation des grandes voies de communication. Je me suis 

apeƌçu Ƌue je pouǀais les supeƌposeƌ et joueƌ suƌ l’effet de tƌaŶspaƌeŶĐe pouƌ 
pouǀoiƌ faiƌe appaƌaîtƌe uŶ ĠlĠŵeŶt sigŶifiĐatif de la sĠaŶĐe. Là paƌ eǆeŵple Đ’est 
faire apparaître la répartition, je ne sais pas, si je continue, ça doit être les 

montagnes peut-être. Je peux relancer la vidéo là ?  

 

E27 : voilà, là je joue sur la transparence des 2 cartes, celle de la répartition de la 

pollutioŶ auǆ Ŷitƌates due à l’agƌiĐultuƌe iŶteŶsive et celle de la répartition des 

zones montagneuses et des plaines de France. Et là, en faisant jouer sur le 

contraste avec la transparence des deux cartes je peux juxtaposer deux éléments 

d’iŶfoƌŵatioŶ Ƌui ǀoŶt peƌŵettƌe auǆ eŶfaŶts de pouǀoiƌ se ƌeŶdƌe compte que 

les zones où on a une pollution notamment agricole due aux nitrates très 

iŵpoƌtaŶte se situeŶt daŶs les zoŶes de plaiŶes aloƌs Ƌu’oŶ eŶ a tƌğs peu daŶs les 
zoŶes de ŵoŶtagŶes. Je Đƌois Ƌu’apƌğs je ǀais ĐeƌtaiŶeŵeŶt leuƌ deŵaŶdeƌ 
pourquoi en montagne on ne peut pas avoir de grands champs de betteraves ou 

de Đolza … ǀoilà Đ’est ďeauĐoup plus diffiĐile à ŵettƌe eŶ plaĐe Ƌue daŶs les zoŶes 
de plaiŶes ĠǀideŵeŶt. Ca Đ’est uŶ ĠlĠŵeŶt Ƌue j’ai utilisĠ, je Đƌois, daŶs toutes les 
sĠaŶĐes, Đ’est Đet effet de tƌaŶspaƌeŶĐe. S’il Ǉ a uŶ ĠlĠŵeŶt daŶs uŶ logiĐiel 
comme ça à retenir notamment pour la géographie, mais ça peut peut-être 

s’utiliseƌ daŶs d’autƌes doŵaiŶes. Dğs Ƌu’oŶ aďoƌde des Đaƌtes, Đ’est ǀƌaiŵeŶt uŶ 
supeƌ tƌuĐ eŶtƌe guilleŵets, Đ’est uŶ peu ŵagiƋue pour moi comme pour les 

Ġlğǀes paƌĐe Ƌue Đ’est ǀƌaiŵeŶt iŵpƌessioŶŶaŶt, eŶ plus oŶ a uŶe ƋualitĠ et uŶe 
dĠfiŶitioŶ des Đaƌtes Ƌui soŶt tĠlĠĐhaƌgeaďles gƌatuiteŵeŶt, Đ’est tƌğs tƌğs Ŷet, 
tƌğs pƌĠĐis, doŶĐ Đ’est ǀƌaiŵeŶt uŶ ĠlĠŵeŶt iŵpoƌtaŶt, ǀoilà. Je ƌelance ? 

C27 : oui, Đ’est tƌğs ďieŶ, Đ’est tƌğs iŶtĠƌessaŶt. C’est eǆaĐteŵeŶt la dĠŵaƌĐhe. 
 

E28 : doŶĐ là les deuǆ Đaƌtes soŶt tƌaŶspaƌeŶtes, Đe Ƌui fait Ƌu’elles se 
superposent. 
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E29: alors petit élément de précision, sur le fait que je joue sur les cartes, je 

bouge la carte qui est en arrière plan pour la décaler pour mieux voir les 

informations qui étaient marquées dans la légende. Le petit élément à préciser 

ƋuaŶd oŶ tĠlĠĐhaƌge Đe geŶƌe de Đaƌte, Đ’est Ƌu’il faut les ŵettƌe à la ŵġŵe 
échelle, souvent on les a pas souvent à la même échelle, donc par jeu de 

tƌaŶspaƌeŶĐe, oŶ aƌƌiǀe eŶ jouaŶt aǀeĐ les petits … le ŵeŶu Ƌui appaƌaît suƌ le 
côté de la carte quand on clique dessus, on peut jouer sur la taille de la carte de 

France et réussir à les superposer, plus ou moins parfaitement, mais bon voilà, 

Đ’est aussi uŶ ĠlĠŵeŶt iŵpoƌtaŶt et tƌğs pƌatiƋue ƋuaŶd oŶ ƌĠĐupğƌe des Đaƌtes 
qui ne sont pas tout à fait à la même échelle, ben on peut arriver à les remettre à 

la même échelle en fait.  

 

E30 : ďoŶ là l’iŶtĠƌġt daŶs la Đlasse Đ’est Ƌue depuis plusieuƌs aŶŶĠes je Ŷ’ai pas le 
ŵġŵe Ŷiǀeau d’Ġlğǀes, j’ai eu souǀeŶt des CP/CEϭ les aŶŶĠes pƌĠalaďles, les 
aŶŶĠes aŶtĠƌieuƌes, oŶ a oƌgaŶisĠ ϯ Đlasses tƌaŶsplaŶtĠes, Đ’est ǀƌai oŶ fait appel 
aux souvenirs des enfants, en faisant appel à leur vécu personnel, voilà ça leur 

peƌŵet d’aǀoiƌ uŶe aĐĐƌoĐhe supplĠŵeŶtaiƌe, uŶ iŶtĠƌġt supplĠŵeŶtaiƌe à l’Ġtude 
de la gĠogƌaphie et de tout Đe jeu Ƌu’oŶ fait de ƌeloĐalisatioŶ des Đhoses à ĐhaƋue 
fois sur la carte de France. Ca ça apporte un plus. Euh on peut le faire sur une 

carte papier aussi classique. Le TBI facilite les choses, mais enfin voilà, on utilise 

les outils Ƌu’oŶ a eŶ Đlasse. 
Question 3  C28 : justeŵeŶt suƌ le TBI, paƌ ƌappoƌt à l’iŶtĠƌġt ĠǀeŶtuel du TBI, Đ’est uŶe 

séance, comment vous auriez fait pour la réaliser sans le TBI ? Cet élément que 

vous expliquez la, de jeu de calques, de couches. 

E31 : Je peŶse … si … j’auƌais utilisĠ plusieuƌs Đaƌtes, plusieuƌs Đaƌtes ŵuƌales 
représentant les mêmes, avec les mêmes légendes, mais c’est peut-être pas facile 

a tƌouǀeƌ. Y’a uŶ Đoût ĐeƌtaiŶeŵeŶt iŵpoƌtaŶt, je Ŷe suis pas sûƌ Ƌue daŶs l’ĠĐole 
on soit équipé, on doit avoir de très vieilles cartes dans un meuble en bois à 

l’Ġtage. Je sais Ƌu’il Ǉ eŶ a des tƌğs ǀieilles Ƌui Ŷe ĐoƌƌespoŶdeŶt plus à … auǆ 
iŶfoƌŵatioŶs … eŶfiŶ auǆ ĠlĠŵeŶts aĐtuels. NoŶ, je peŶse Ƌue là dessus le TBI a un 

Ŷet aǀaŶtage, la faĐilitĠ d’utilisatioŶ, ďoŶ les Đaƌtes elles soŶt ǀite ƌaŶgĠes, oŶ les 
met dans le dossier, on clique elles sont enregistrées et voilà, on sait Ƌu’elles soŶt 

 



 

daŶs le disƋue duƌ de l’oƌdiŶateuƌ. BoŶ, ça Ŷe peƌŵet pas uŶ affiĐhage 
peƌŵaŶeŶt, ça Đ’est sûƌ oŶ Ŷe peut pas laisseƌ le TBI tout le teŵps aǀeĐ uŶe Đaƌte 
de FƌaŶĐe, sauf Ƌue daŶs la Đlasse j’ai des Đaƌtes ĐlassiƋues, j’ai le plaŶisphğƌe du 
ŵoŶde et j’ai aussi uŶe Đaƌte de FƌaŶĐe Ƌue je laisse ƋuaŶd ŵġŵe à deŵeuƌe. BoŶ 
là je l’aǀais eŶleǀĠe ŵais Ƌue je peuǆ paƌfois aĐĐƌoĐheƌ au taďleau et ǀoilà, ça 
peƌŵet aussi d’eǆpliƋueƌ les Đhoses suƌ uŶ suppoƌt papieƌ. Mais le TBI a uŶ Ŷet 
aǀaŶtage, Đ’est Ƌu’oŶ peut alleƌ ĐheƌĐheƌ des Đaƌtes Ƌui soŶt ŵises à jouƌ tout 
ƌĠĐeŵŵeŶt aǀeĐ les doŶŶĠes aĐtuelles et puis il Ǉ a uŶe ƋualitĠ, ĐoŵŵeŶt diƌe … 
uŶe ƋualitĠ de pƌĠĐisioŶ de l’iŵage Ƌui est agƌĠaďle aussi au Ŷiǀeau des Đouleuƌs. 
Alors il se trouve aussi que sur le TBI, en utilisant ce logiciel précisément : 

AĐtiǀeIŶspiƌe là … je suis suƌtout ŵoi aĐteuƌ daŶs ĐeƌtaiŶes situatioŶs plus Ƌue 
daŶs d’autƌes. QuaŶd ça deŵaŶde uŶ p’tit peu uŶe utilisatioŶ uŶ peu teĐhŶiƋue et 
de précision comme je le fais avec mes cartes, les eŶfaŶts, ǀoilà Ŷ’iŶteƌǀieŶŶeŶt 
pas forcément beaucoup. Après il faut que je crée des situations propices à 

l’utilisatioŶ paƌ l’eŶfaŶt, plus siŵplifiĠes pouƌ Ƌu’ils puisseŶt ǀeŶiƌ au taďleau, au 
TBI et utiliser notamment les fonctions tactiles de reconnaissance du stylet. 

C29 : d’aĐĐoƌd, doŶĐ effeĐtiǀeŵeŶt. Oui justeŵeŶt suƌ Đes Đaƌtes là, ǀous les 
aviez trouvées où précisément ? 

E32 : Aloƌs les Đaƌtes, il Ǉ a des Đaƌtes Ƌue j’ai ĠtĠ ƌeĐheƌĐheƌ daŶs le ŵoteuƌ de 
recherche, en tapant « carte de France, pollution, image » et pis j’ai ĐheƌĐhĠ des 
cartes. 

Et pis j’aǀais aussi des sites Ƌui ŵ’aǀaieŶt ĠtĠ doŶŶĠs paƌ … daŶs le dĠƌouleŵeŶt 
des sĠƋueŶĐes daŶs le ŵagaziŶe pĠdagogiƋue de NathaŶ, Ǉ’aǀait 
gĠogƌaphieǁiki.fƌ, la doĐuŵeŶtatioŶ fƌaŶçaise, Ǉ’aǀait plusieurs sites comme ça 

sur lequel on a trouvé des cartes en haute définition. 

C30 : doŶĐ à la fois des ŵoteuƌs de ƌeĐheƌĐhe … 

E33 : et à la fois des sites particuliers référencés dans les séquences. 

 

Question 4 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

C31 : et haďituelleŵeŶt daŶs uŶe sĠƋueŶĐe de gĠogƌaphie, Đ’est ƋuelƋue Đhose 
que vous utilisez souvent les cartes ? 

E34 : oui, ah oui oui, j’aǀais dĠjà utilisĠ le TBI ƋuaŶd oŶ a ĐoŵŵeŶĐĠ, l’aŶŶĠe 

deƌŶiğƌe j’aǀais des CEϭ, doŶĐ oŶ aǀait aďoƌdĠ ƋuaŶd oŶ aǀait ǀu la Đaƌte de 
France tout ce qui était logiciel de Google Earth, je pense peut-être pas très bien, 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

où on a la terre en 3D pour bien analyser la notion de plaine, de montagne, de 

Đouƌs d’eau, etĐ. … oŶ allait daŶs le logiĐiel aǀeĐ la foŶĐtioŶ ϯD, oŶ se ƌetƌouǀait 
au ŵilieu d’uŶe ŵoŶtagŶe et puis oŶ pouǀait tƌğs ǀite ƌepĠƌeƌ la FƌaŶĐe ǀue de 
l’espaĐe, aǀoiƌ uŶe photo satellite et pƌofiteƌ de tous les aspeĐts de la pƌĠĐisioŶ eŶ 
s’appƌoĐhaŶt juste au dessus de l’ĠĐole euh … QuaŶd j’ai du dĠĐloisoŶŶeƌ uŶe 
paire de fois avec les CP et les CP-CEϭ aloƌs oŶ a ǀisitĠ le Ƌuaƌtieƌ eŶ s’aidaŶt d’uŶ 
logiĐiel Ƌui s’appelle Stƌeetǀieǁ Ƌu’est daŶs GoogleEaƌth. DoŶĐ oŶ pouǀait se 
promener dans les rues de Cormontreuil et aller après avec une carte se 

pƌoŵeŶeƌ ƌĠelleŵeŶt daŶs les ƌues Ƌu’oŶ aǀait ǀisioŶŶĠes aǀaŶt suƌ le logiĐiel et 
ƌĠaliseƌ uŶ dĠplaĐeŵeŶt aǀeĐ uŶe Đaƌte, faiƌe uŶ petit peu de l’oƌieŶtatioŶ. Voilà 
je ŵ’eŶ Ġtais dĠjà seƌǀi pƌĠĐĠdeŵŵeŶt Đoŵŵe ça. Pouƌ les utilisations on va dire 

les plus pertinentes en rapport avec les capacités du TBI. 

C32 : d’aĐĐoƌd, doŶĐ à la fois des iŵages satellites, des photogƌaphies aĠƌieŶŶes 
et des cartes. 

E35 : et puis le Stƌeetǀieǁ ƋuaŶd oŶ est daŶs les ƌues eŶ ϯD et Ƌu’oŶ peut 

ǀisualiseƌ eǆaĐteŵeŶt tout l’eŶǀiƌoŶŶeŵeŶt ƌĠel. Voilà, eŶ eǆpliƋuaŶt auǆ eŶfaŶts 
Ƌue Đ’est, eŶ taŶt Ƌue Stƌeetǀieǁ, Đ’est uŶe ǀoituƌe Ƌui est passĠe, uŶe ĐaŵĠƌa 
spécifique qui a tout filmé enregistré exprès et mis en ligne sur le site. 

C33 : donc là il y a un certain nombre de cartes dans cette séance, et ça reste 

relativement spécifique à cette séance l’utilisatioŶ de Đaƌtes ? 

E ϯϲ: eh ďieŶ eŶ l’oĐĐuƌƌeŶĐe, Đ’Ġtait la pƌeŵiğƌe fois où je ŵe laŶçais daŶs uŶ tel 
déroulement de séance avec, en cherchant à utiliser au mieux le TBI, donc oui 

Đ’est la pƌeŵiğƌe fois Ƌue je pƌeŶais autaŶt de Đaƌtes. Je peŶse Ƌue j’ai au ŵoiŶs 
uŶe dizaiŶe de Đaƌtes diffĠƌeŶtes, eŶ passaŶt de la Đaƌte ǀƌaiŵeŶt … ďeŶ de la 
Đaƌte satellite dĠjà, j’ai ĐoŵŵeŶĐĠ paƌ Đelle-là, en passant après par la carte de la 

répartition des montagnes et des plaines, celle de la pollution, tout ce qui était 

ƌĠseau de ĐoŵŵuŶiĐatioŶ ƌoutieƌs, autoƌoutieƌs, feƌƌoǀiaiƌes. Y’a ŵġŵe Đelle 
aussi des Đaƌtes Ƌu’oŶ a sĐhĠŵatisĠe, oŶ a ƌedessiŶĠ le ĐoŶtouƌ là je Đƌois Ƌu’il Ǉ a 
des Ġlğǀes Ƌui soŶt ǀeŶus le faiƌe, oŶ ǀeƌƌa daŶs l’autƌe sĠaŶĐe. DoŶĐ ǀoilà, ça fait 
bien une dizaine de cartes de France utilisées, sans compter après les animations 

Ƌue j’ai ŶotaŵŵeŶt joiŶt à uŶe Đaƌte suƌ la ƌĠpaƌtitioŶ ŶuĐlĠaiƌe : on avait un petit 

filŵ, uŶ petit filŵ de FƌaŶĐe … eŶfiŶ Ƌui suƌǀolait la FƌaŶĐe et tous les sites où 
Ǉ’aǀait des ĐeŶtƌales. Ca fait pas ŵal d’ĠlĠŵeŶts, eŶfiŶ, oŶ a fait ϰ sĠƋueŶĐes, 
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Ϯϯ’ϭϯ 

 

pƌesƋue à ĐhaƋue fois eŶtƌe ϰϱ et ϱϬ ŵiŶutes. C’est sûƌ Ƌue aǀoiƌ Đe ŵġŵe 
matériel là sous forme on va dire traditionnelle de papier ou cartonné, ça 

demanderait un investissement ou des recherches beaucoup plus difficiles. 

C34 : d’aĐĐoƌd, tƌğs ďieŶ. OŶ peut fiŶiƌ de dĠƌouleƌ l’eŶƌegistƌeŵeŶt ŵais je Đƌois 
Ƌue l’esseŶtiel des Đhoses Ƌui ŵ’iŶtĠƌessaieŶt …  
 

C34B : Đ’est uŶe autƌe Đaƌte effeĐtiǀeŵeŶt 

E37 : ouais Đ’est la Đaƌte ĐlassiƋue du ƌelief …. 
Ah ŶoŶ, pt’ġtƌe  pas… 

Ah oui ŶoŶ ça Ǉ est Đ’est la Đaƌte des pollutioŶs auǆ ŵaƌĠes Ŷoiƌes. 
 

C34C : doŶĐ l’idĠe effeĐtiǀeŵeŶt suƌ Đet eǆtƌait Đ’Ġtait de tƌaǀailleƌ suƌ les Đaƌtes, 
de ǀoiƌ … 

E38 : d’utiliseƌ le suppoƌt des Đaƌtes tĠlĠĐhaƌgĠes suƌ le TBI. 
  C35 : autre chose sur cet extrait ? 

E39 : non, après je crois que je continue sur la pollution, on doit voir toutes les 

différentes sortes de pollutioŶ Ǉ’ŵe seŵďle et à ĐhaƋue fois, toujouƌs paƌ 
transparence je crois je me sers de la carte géographie, c'est-à-dire du relief, à 

ĐhaƋue fois Đ’est pouƌ ďieŶ le ŵettƌe eŶ suƌďƌillaŶĐe ou ďieŶ ƌeleǀeƌ, ďieŶ faiƌe 
comprendre aux enfants que les pollutions, la répartition des pollutions dépend 

aussi de la géographie du relief, les plaines et les montagnes. Voilà 

C35B : ǀoilà, Đ’est ça. 
E40 : voilà, ouais je crois que cette séance là ça a été. 
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C36 : le seĐoŶd eǆtƌait, Đ’est toujouƌs dans le même film. A partir de  17 minutes 

en fait. 17 minutes 20. 

E41 : Ah Đ’est pas la Đaƌte des pollutioŶs luŵiŶeuses, ŶoŶ ? 

 

E42 : aloƌs là Đ’est ǀoilà j’atteŶdais d’aǀoiƌ ďieŶ tout ǀisioŶŶĠ paƌĐe Ƌue je sais suƌ 
uŶe sĠaŶĐe au pƌĠalaďle j’aǀais ƋuaŶd ŵême fait venir les élèves au tableau pour 

essaǇeƌ de tƌaĐeƌ Đe sĐhĠŵa, Đette FƌaŶĐe sĐhĠŵatisĠe. Là je l’ai ƌefait ŵoi-même, 

quand je le vois je me dis tiens tu aurais peut-être pu faire venir un élève. En fait 

ma démarche elle était de prendre la France, la délimitation de la France, de la 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

carte de France avec la carte qui était placée au centre du tableau. On avait je 

crois un élève et les élèves sont venus successivement il me semble marquer les 

grandes zones de pollution lumineuse qui représentaient en fait les grandes villes 

de France et ensuite moi je leur avait distribué en parallèle une fiche par élève 

photoĐopiĠe de l’oƌgaŶisatioŶ spatiale de la FƌaŶĐe aǀeĐ dĠjà uŶe ĐoŶstƌuĐtioŶ 
siŵplifiĠe de la FƌaŶĐe sĐhĠŵatisĠe heǆagoŶale Ƌue j’ai pƌĠfĠƌĠ ƌefaiƌe moi-même 

au taďleau pouƌ ġtƌe sûƌ Ƌue Đe soit eǆaĐteŵeŶt la ŵġŵe Đhose Ƌu’ils aǀaieŶt suƌ 
leuƌs doĐuŵeŶts papieƌ. AǀeĐ le ƌeĐul, je ŵe dis Ƌue j’auƌais peut-être pu faire 

ǀeŶiƌ uŶ Ġlğǀe, ça auƌait ĠtĠ iŶtĠƌessaŶt de ǀoiƌ ĐoŵŵeŶt, les Đhoiǆ Ƌu’il auƌait fait 

pour simplifier la forme générale de la France. Je sais que le trait de séparation 

Ƌui dĠliŵite la FƌaŶĐe des plaiŶes de la FƌaŶĐe des ŵoŶtagŶes je l’aǀais fait faiƌe 
au préalable par des élèves en classe dans une autre situation, ben avant que 

vous ne veniez en fait. 

J’aǀais dĠjà utilisĠ Đe tǇpe de sĐhĠŵatisatioŶ au taďleau, au TBI uŶe fois au 
préalable.   

DoŶĐ la, l’iŶtĠƌġt du TBI Đ’est la faĐilitĠ ŶotaŵŵeŶt du ĐôtĠ de l’aspeĐt taĐtile : 

utilisation des feutres et des marqueurs pour noter les choses sur une carte, on 

iŵagiŶe Ƌue suƌ uŶe Đaƌte ĐaƌtoŶŶĠe ou plastifiĠe au taďleau, ĐlassiƋue Đ’est 
ďeauĐoup plus diffiĐile. EŶĐoƌe Ƌue je Đƌois Ƌu’il eǆiste aujouƌd’hui des Đaƌtes suƌ 
lesƋuelles oŶ peut ĠĐƌiƌe au feutƌe Velleda et Ƌu’oŶ peut effaĐeƌ. 
Mais là Đ’est vraiment très visuel, c'est-à-diƌe Ƌu’uŶe fois Ƌu’oŶ a tƌaĐĠ suƌ la Đaƌte 
de FƌaŶĐe les ĐoŶtouƌs siŵplifiĠs, les gƌaŶdes zoŶes d’haďitatioŶs Ǉ’ŵ suffit de la 
pƌeŶdƌe la Đaƌte de FƌaŶĐe et de la pousseƌ, de l’eŶleǀeƌ du taďleau, de la faiƌe 
glisser et de la faiƌe dispaƌaîtƌe. Il Ŷe ƌeste plus à l’ĠĐƌaŶ Ƌue la paƌtie sĐhĠŵatisĠe 
Ƌui Ġtait ŶotaŵŵeŶt uŶ des oďjeĐtifs de la sĠaŶĐe, de la sĠƋueŶĐe, Đ’Ġtait 
d’aƌƌiǀeƌ à sĐhĠŵatiseƌ suƌ uŶe Đaƌte de FƌaŶĐe les pƌiŶĐipales zoŶes aussi ďieŶ de 
plaines, de montagnes que de pollutions ou des grandes villes. Là on arrive 

vraiment à donner aux enfants une image claire et précise des informations les 

plus iŵpoƌtaŶtes Ƌu’oŶ doit ƌeteŶiƌ ƋuaŶd oŶ ĐheƌĐhe à ĐoŵpƌeŶdƌe 
l’oƌgaŶisatioŶ spatiale de la FƌaŶĐe aǀeĐ tous ses aspects bien spécifiques. 

C36B : oui oui tout à fait. 

E43 : je sais pas si j’ai ĠtĠ Đlaiƌ. 
C36C : ǀoilà Đet eǆtƌait Đ’Ġtait ĠgaleŵeŶt l’aspeĐt des Đhoses Ƌui seŵďlait 
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ϯϬ’ϯϱ 

 

 

 

 

 

 

iŶtĠƌessaŶt de ǀoiƌ aǀeĐ ǀous. Cette dĠŵaƌĐhe Đ’est uŶe dĠŵaƌĐhe Ƌui est assez 
haďituelle d’avoir un premier calque, de dessiner ensuite et ensuite de ne garder 

Ƌue la paƌtie sĐhĠŵatiƋue  … 

E44 : oui d’ailleuƌs oŶ l’a fait suƌ d’autƌes Đaƌtes, la Đaƌte de la ƌĠpaƌtitioŶ des 
plaines et du relief. Les enfants étaient venus entourer les Vosges, le Jura, les 

Alpes, le Massif Central, les Pyrénées. Alors de manière plus ou moins précise. 

Mais oŶ aǀait ƋuaŶd ŵġŵe uŶe dĠliŵitatioŶ pƌĠĐise aussitôt apƌğs, uŶe fois Ƌu’oŶ 
aǀait ça, je Đƌois Ƌue j’aǀais dessiŶĠ le ĐoŶtouƌ de la FƌaŶĐe aǀeĐ le feutƌe et j’aǀais 

fait glisser ma première carte originale, la carte satellite ou la carte vraiment que 

j’aǀais tĠlĠĐhaƌgĠ pouƌ Ŷe gaƌdeƌ Ƌue l’aspeĐt sĐhĠŵatiƋue ou le ĐoŶtouƌ de la 
FƌaŶĐe et gƌaŶdes zoŶes Ƌue les eŶfaŶts aǀaieŶt dessiŶĠ. Ca leuƌ peƌŵet d’aǀoiƌ 
des repères beaucoup plus précis sans être distrait par ou les couleurs, le nom de 

villes de mer, de rivières qui sont parfois en plus sur la légende des cartes que 

j’aǀais tĠlĠĐhaƌgĠ. OŶ aƌƌiǀe à l’esseŶtiel eŶ fait. 
Ca Đ’est ǀƌaiŵeŶt aussi uŶ iŶtĠƌġt du TBI, Đ’est ça, Đ’est Đette plus gƌaŶde oŶ ǀa 
diƌe, pas pƌĠĐisioŶ, ŵais ça peƌŵet de dĠgageƌ les aspeĐts esseŶtiels d’uŶe Đaƌte 
plus faĐileŵeŶt justeŵeŶt paƌĐe Ƌu’oŶ eŶ eǆtƌait les ĠlĠŵeŶts les plus iŵpoƌtaŶts. 
On enlève ce dont on a plus besoin, ce qui est plus difficile à faire sur une carte 

papier ou plastifiée au tableau où là on ne peut pas enlever les éléments comme 

ça aussi facilement 

C36D : d’aĐĐoƌd, tƌğs ďieŶ. Je Đƌois Ƌue l’eǆtƌait ĐoŶtiŶu de Đouƌiƌ uŶ peu, ŵais 
gloďaleŵeŶt, Đ’est ǀƌai  
 

 

E45 : voilà, là on Ŷ’a plus Ƌue le sĐhĠŵa. Apƌğs … 

 

E46 : donc là les élèves, je vais arrêter, mais je crois que les élèves font un travail 

sur leur fiche. C'est-à-diƌe Ƌu’ils ǀoŶt deǀoiƌ ƌepƌoduiƌe Đe sĐhĠŵa, la loĐalisatioŶ 
des principales villes sur leur carte papier, sur leur fiche papier, ils ont le même 

hexagone que moi au tableau, la même France schématisée et ils vont devoir 

placer le grand trait de séparation plaines/montagnes et puis les grandes villes de 

France, qui correspondent aux grandes zones de pollution lumineuse 
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ϯϮ’ϱϲ 

E47 : oui aloƌs j’ai ĐhaŶgĠ de Đouleuƌ pouƌ Ƌue Đe soit plus pƌĠĐis. PaƌĐe Ƌu’apƌğs 
ils ont un, je vais arrêter, après ils ont aussi une légende à côté de la, de leur 

sĐhĠŵa de la Đaƌte de FƌaŶĐe, et doŶĐ eŶ fait, j’essaie de ŵettƌe les ŵġŵes 
couleuƌs, leuƌ pƌoposeƌ uŶ Đhoiǆ de Đouleuƌ Ƌu’ils ƌepƌoduiƌoŶt les ŵġŵes suƌ leuƌ 
carte papier. 

 

E48 : alors ça parait anodin ça, mais les fonctionnalités du tableau numérique 

avec le fait de pouvoir choisir une largeur de pinceau et de couvrir comme ça en 

quelques coups de crayon toute une zone du tableau numérique, ça facilite 

gƌaŶdeŵeŶt les Đhoses, j’iŵagiŶe ďieŶ Ƌue faiƌe la ŵġŵe Đhose suƌ uŶe Đaƌte ou 
suƌ le taďleau Ŷoiƌ auƌait ĠtĠ plus diffiĐile, uŶ peu plus fastidieuǆ. Là Đ’est tƌğs 
faĐile, Đ’est à peu près propre. Pareil un élève aurait pu venir aussi le faire au 

tableau bon là ils étaient sur leur carte à eux, leur papier, ils aiment bien aussi 

colorier, voilà quoi, le coloriage classique, moi je suis content aussi de profiter de 

ce genre de facilités au TBI, Đ’est toujouƌs sǇŵpa d’utiliseƌ Đes foŶĐtioŶŶalitĠs là, 
Đ’est agƌĠaďle 

 

E ϰϵ: là eŶ fait, j’sais Ƌue Đ’est ƋuelƋue Ƌue Đhose Ƌue ŵ’aǀait dit le deƌŶieƌ 
inspecteur au cours de sa visite, de toujours essayer de mettre dans une 

sĠƋueŶĐe, doŶŶeƌ l’oďjeĐtif à atteindre, que les enfants soient conscient que ce 

Ƌu’ils foŶt là, Đe Ŷ’est pas uŶ tƌaǀail au hasaƌd pouƌ s’aŵuseƌ, pouƌ faiƌe du 
Đoloƌiage, Ƌu’oŶ a uŶ ďut à atteiŶdƌe. Aloƌs, le ŵaƌƋueƌ au taďleau, l’ĠĐƌiƌe ou le 
spécifier au début de séance je trouǀe Ƌue Đ’est uŶ peu le dĠĐoŶteǆtualiseƌ de la 
sĠaŶĐe, paƌ ĐoŶtƌe iŶtƌoduiƌe l’oďjeĐtif de la sĠaŶĐe au Đouƌs d’uŶe eǆpliĐatioŶ ou 
d’uŶe phase teƌŵiŶale, uŶe phase iŵpoƌtaŶte de la sĠaŶĐe, ça peƌŵet de ŵettƌe 
du sens au travail des élèves et là en fait le but de la sĠaŶĐe Ġtait d’aƌƌiǀeƌ à uŶe 
ƌepƌĠseŶtatioŶ sĐhĠŵatisĠe de la FƌaŶĐe et je ǀieŶs de l’eǆpliƋueƌ eŶ fait, je ǀieŶs 
de leuƌ diƌe et je ǀieŶs de leuƌ doŶŶeƌ l’oďjeĐtif de la sĠaŶĐe saŶs spĠĐifieƌ deuǆ 
p’tits poiŶts, l’eŶfaŶt doit ġtƌe Đapaďle de … NoŶ, je l’ai foƌŵulĠ aupƌğs d’euǆ pouƌ 
doŶŶeƌ du seŶs à la sĠaŶĐe. J’essaie toujouƌs de le faiƌe, ďeŶ daŶs toutes les 
matières ; d’iŶtƌoduiƌe l’oďjeĐtif de la sĠaŶĐe au tƌaǀeƌs uŶe eǆpliĐatioŶ ou eŶ 
phase teƌŵiŶale d’uŶ tƌaǀail ĠĐƌit, ǀoilà ŵaiŶteŶaŶt oŶ a fait ça, on est arrivé à ça, 

Đ’est Đe Ƌu’oŶ ǀoulait faiƌe tous eŶseŵďle. 



 

 

C37 : d’aĐĐoƌd. BoŶ ďeŶ pouƌ Đet eǆtƌait là, effeĐtiǀeŵeŶt, il Ǉ a ďeauĐoup de 
Đhoses Ƌui oŶt ĠtĠ dites et ƌeŵaƌƋuĠes, Đ’est tƌğs ďieŶ, ŵeƌĐi. 

Présentation 

extrait 3 
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Extrait 3 
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ϯϲ’Ϯϲ 

 

C38 : donc sur le film suivant, là on va être en troisième séance, donc moi je 

proposais  

[ϯϰ’ϰ0 : problèmes pour lancer le film] 

Donc cette fois on est plutôt au début de la séance, voilà. 

E50 : Đ’est apƌğs, ĐhƌoŶologiƋueŵeŶt, Đ’est uŶe sĠaŶĐe Ƌui ǀieŶt apƌğs ? 

C39 : tout à fait, ça vient après. 

E 51: Ah, ça vient après. 

C40 : Đ’est eŶ dĠďut de sĠaŶĐe ϯ. 
E ϱϮ: Ah oui d’aĐĐoƌd. J’ai pas eŶĐoƌe aďoƌdĠ les … 

C41 : ŵġŵe Đhose, eǆtƌait de ϯ ŵiŶutes. Mġŵe Đhose ǀous pouǀez l’aƌƌġteƌ 
quand vous voulez. 

E53 : oui je l’ai ƌegaƌdĠ, ça ǀieŶt de ŵe ƌevenir. 

 

E54 : aloƌs, je l’aƌƌġte tout de suite, paƌ Đe Ƌu’eŶ fait. Donc en fait là on est 

toujouƌs suƌ le ŵġŵe, oŶ est eŶĐoƌe daŶs l’oƌgaŶisatioŶ spatiale de la FƌaŶĐe aǀeĐ 
bien sûr les cartes des pollutions qui nous avaient permis de délimiter les grandes 

zoŶes, etĐ. et puis les ǀoies de ĐoŵŵuŶiĐatioŶ et eŶ fait oŶ Ŷ’aǀait pas teƌŵiŶĠ et 
la carte de France schématisée avait été terminée comme ça à la séance 

pƌĠĐĠdeŶte. Je l’ai ŵise eŶ ŵĠŵoiƌe, Đ’est la faĐilitĠ du TBI Đ’est Ƌu’oŶ ƌessoƌt le 
tƌaǀail tel Ƌu’il Ġtait teƌŵiŶĠ la fois d’aǀaŶt aǀeĐ toutes les tƌaĐes Ƌui soŶt 
eǆaĐteŵeŶt les ŵġŵes Ƌue Đelles Ƌu’oŶ aǀait gaƌdĠ eŶ ŵĠŵoiƌe, ça Đ’est uŶ 
aǀaŶtage aussi du TBI Ƌui gaƌde eŶ ŵĠŵoiƌe les tƌaĐes ĠĐƌites Ƌu’oŶ a pu laisseƌ. 
EŶ fait Đ’est eŶƌegistƌĠ Đoŵŵe uŶe diapositiǀe, souǀeŶt d’ailleuƌs Đ’est uŶ peu 
organisé un peu comme un diaporama. Elles sont en fait rangées les unes derrière 

les autƌes daŶs l’oƌdƌe, je peuǆ les faiƌe ƌĠappaƌaîtƌe eŶ ĐliƋuaŶt sur les petites 

flèches successives donc là eŶ l’oĐĐuƌƌeŶĐe Đ’Ġtait la tƌaĐe ĠĐƌite Ƌu’oŶ aǀait 
laissée en fin de séance précédente. 

 

E55 : alors là, à la fois oŶ utilise la tƌaĐe du TBI Ƌu’oŶ aǀait eŶƌegistƌĠ et ils oŶt 
aussi si je me souviens bien leurs documents papier qui normalement correspond 
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à ce qui est au tableau et je leur demande de ré-expliquer. 

E56 : l’iŶtĠƌġt là oŶ s’apeƌçoit Ƌue suƌ tout le tƌaǀail Ƌu’oŶ a fait suƌ la 
sĐhĠŵatisatioŶ gƌâĐe au TBI aǀeĐ l’effet des tƌaŶspaƌeŶĐes etĐ. de la siŵplifiĐatioŶ 
de la Đaƌte, Đ’est Ƌue les eŶfaŶts oŶt ďieŶ ƌeteŶu Ƌuand même la localisation des 

diffĠƌeŶts ĠlĠŵeŶts Ƌu’oŶ ǀoulait leuƌ faiƌe ƌeteŶiƌ, aussi ďieŶ la FƌaŶĐe des 
plaines, des montagnes, mais là oŶ ǀoit Ƌue le Ŷoŵ des ǀilles, Ǉ ƌ’ĐheƌĐheŶt et 
gƌâĐe au jeu de tƌaŶspaƌeŶĐe des diffĠƌeŶtes Đaƌtes Ƌu’oŶ a pu utiliser au cours 

des séances précédentes à bien visualiser, bien mémoriser les grandes villes de 

FƌaŶĐe ŶotaŵŵeŶt. C’est pas foƌĐĠŵeŶt les Ġlğǀes, les ŵeilleuƌs Ġlğǀes : les 

pƌĠŶoŵs Ƌue j’eŶteŶds là, Ƌui soŶt iŶteƌǀeŶus et la pƌeuǀe, là ils ont enregistrés. 

Cet aspeĐt gƌaphiƋue, Đet aspeĐt ǀisuel fiŶaleŵeŶt pouƌ euǆ Đ’est Đoŵŵe uŶe 
grande console de jeux, si on imagine la DS de Nintendo avec ses écrans tactiles, 

ses petites … ils le foŶt dĠjà Đe geŶƌe de Đhose. Je peŶse Ƌue Đ’est ƋuelƋue Đhose 
qui leur rappelle uŶ petit peu d’leuƌ uŶiǀeƌs, leuƌ ŵoŶde à euǆ et ŶotaŵŵeŶt le 
ĐotĠ taĐtile de … iŶteƌaĐtif de tous les oďjets ĠleĐtƌoŶiƋues Ƌue l’oŶ utilise 

aujouƌd’hui. Et là je peŶse Ƌue d’utiliseƌ ƋuelƋue Đhose Ƌui s’eŶ ƌappƌoĐhe uŶ 
petit peu daŶs la faĐilitĠ d’utilisation et bien ça les a aidés à mémoriser ben les 

villes de France. 

 

E57 : Đ’est pas les ŵeilleuƌs Ġlğǀes. 
E58 : Đ’est ĠtoŶŶaŶt Đ’est Ƌue tous Đeuǆ Ƌue j’iŶteƌƌoge, Đ’est pas le fait du hasaƌd, 
Đ’est Ƌu’ils oŶt dû leǀeƌ la ŵaiŶ eŶ pƌeŵieƌ, Đ’est plutôt les élèves qui sont pas 

foƌĐĠŵeŶt, aloƌs tout à l’heuƌe j’ai paƌlĠ des ŵeilleuƌs Ġlğǀes, Đ’est pas ça, mais 

Ƌui Ŷe soŶt pas foƌĐĠŵeŶt à l’aise aǀeĐ … Ƌui soŶt pas toujouƌs ĐoŶĐeŶtƌĠs ou 
attentifs et là il se trouve que, presque une semaine après que vous soyez venu, 

on refait la séance, pof, les informations elles ont été bien enregistrées, alors, 

ƋuelƋue paƌt, Đe geŶƌe de situatioŶ je peŶse Ƌu’oŶ peut faiƌe eŶ dehoƌs de 
l’utilisatioŶ spĠĐifiƋue du TBI, Đ’est uŶe petite ĠǀaluatioŶ eŶ fait, oŶ ƌĠ-évalue ce 

qui a ĠtĠ fait à la sĠaŶĐe d’aǀaŶt et oŶ peut ƌepaƌtiƌ suƌ de ďoŶŶes ďases. Ca il faut 
le faire en général sur pratiquement tous les domaines et toutes les séances en 

fait. 

C42 : d’aĐĐoƌd. 
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ϰϮ’ϭϯ FIN 

E59 : on applaudit uŶ Ġlğǀe, Đ’est pas pouƌ s’eŶ ŵoƋueƌ, ďieŶ au ĐoŶtƌaire parce 

Ƌue l’Ġlğǀe Ƌue j’iŶteƌƌoge et Ƌui paƌtiĐipe d’ailleuƌs ďieŶ ƋuaŶd oŶ utilise le TBI 
Đ’est JoŶathaŶ, Đ’est uŶ Ġlğǀe Ƌui est haŶdiĐapĠ doŶĐ Ǉ’a uŶe AVS aǀeĐ elle, Ǉ’a 
uŶe daŵe Ƌui l’aĐĐoŵpagŶe toute la jouƌŶĠe eŶ peƌŵaŶeŶĐe daŶs la classe, donc 

souvent, bon là Đ’est ŵoi Ƌui eŶgage le pƌoĐessus d’applaudisseŵeŶt ŵais 
souvent ça vient des autres élèves de la classe qui, voilà quand il trouve une 

ďoŶŶe ƌĠpoŶse, ƋuaŶd il s’est ŵis eŶ ǀaleuƌ eŶ ƌĠussissaŶt ƋuelƋue Đhose ďeŶ oŶ 
le ǀaloƌise, ǀoilà eŶ l’applaudissaŶt, je sais Ƌue ça lui fait plaisiƌ. Mais Đ’est aussi 
uŶ attƌait du TBI Đ’est Ƌue Đ’est Ƌue pouƌ Đe geŶƌe d’Ġlğǀe ça faĐilite les Đhoses 
aussi. Y’a uŶe ǀisualisatioŶ des situatioŶs Ƌui est tƌğs Ŷette, Ǉ’a le ĐôtĠ taĐtile 
interactif, le côté un petit peu Đ’est joli à ƌegaƌdeƌ Ƌui faĐilite je peŶse ďeŶ soŶ 
tƌaǀail à lui, sa ĐoŶĐeŶtƌatioŶ Ƌu’est toujouƌs uŶ p’tit peu diffiĐile à oďteŶiƌ du fait 
de son handicap. 

Question 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 C43 : donc effectivement là Đ’est uŶ ŵoŵeŶt eŶ dĠďut de séance où comme 

ǀous le disiez, ǀous ƌappeliez les oďjeĐtifs, doŶĐ Đ’est ƋuelƋue Đhose Ƌue ǀous 
faites assez ƌĠguliğƌeŵeŶt  … 

E 60: … Đ’est utile pouƌ ƌesitueƌ la sĠaŶĐe daŶs soŶ dĠƌouleŵeŶt, daŶs soŶ 
ĐoŶteǆte, daŶs sa pƌogƌessioŶ. Mais Đ’est aussi tƌğs important pour les élèves de 

se ƌĠappƌopƌieƌ tout le tƌaǀail Ƌui a ĠtĠ fait, paƌfois il Ǉ a ƋuelƋue jouƌs d’ĠĐaƌts et 
de re-ŵĠŵoƌiseƌ les ĠlĠŵeŶt Ƌui oŶt ĠtĠ ǀus aǀeĐ euǆ, ça Đ’est, ça se fait aussi 
bien en géographie que dans les autres domaines, en français quand on rappelle 

le sujet, le verbe ou le COD ou le COI ou les compléments circonstanciels. Souvent 

en début de séance, si on a déjà vu avant, on rappelle les règles : comment est-ce 

Ƌu’oŶ uŶ ƌetƌouǀe uŶ COD, là Đ’est paƌeil, oŶ ƌappelle les ƌğgles en géographie, là 

d’ġtƌe Đapaďle de ƌeĐoŶŶaîtƌe suƌ la Đaƌte de FƌaŶĐe, les pƌiŶĐipauǆ aǆes, les 
pƌiŶĐipauǆ ĠlĠŵeŶts d’iŶfoƌŵatioŶs Ƌui soŶt d’ailleuƌs, paƌĐe Ƌu’oŶ le ǀoit pt’ġtƌe 
pas, ils ont la carte photocopiée, la même chose que ça sur leur feuille et ils ont 

uŶe lĠgeŶde à ĐôtĠ. DoŶĐ il Ǉ a la lĠgeŶde aǀeĐ les Đouleuƌs, doŶĐ ǀoilà, Đ’est 
quand même assez facile pour eux de se repérer, de retrouver les éléments 

d’iŶfoƌŵatioŶ Ƌue je leuƌ ƌedeŵaŶde. 
 

 



 

Relance 

 

C44 : d’aĐĐoƌd, et là Đ’est doŶĐ ĠgaleŵeŶt faĐilitĠ aǀec le tableau blanc 

ŶuŵĠƌiƋue iŶteƌaĐtif ǀia la ŵise eŶ ŵĠŵoiƌe, Đ’est Đe Ƌue ǀous disiez … 

E61 : Đ’est Đe Ƌue j’eǆpliƋuais tout à l’heuƌe, au dĠďut, paƌĐe Ƌu’oŶ iŵagiŶe ďieŶ, 
alors on aurait pu, on pourrait imaginer que je pose une grand feuille calque que 

j’auƌai iŶstallĠe suƌ uŶe Đaƌte de FƌaŶĐe ĐlassiƋue oŶ ǀa diƌe, papieƌ, et puis eŶ 
utilisaŶt des feutƌes et d’autƌes ĠlĠŵeŶts de Đouleuƌs pouƌ la ĐoŶseƌǀeƌ. Je peŶse 
Ƌue le ƌeŶdu auƌait ĠtĠ ďeauĐoup ŵoiŶs Ŷet Ƌue Đe Ƌue j’oďtieŶs aǀeĐ la 
luŵiŶositĠ de l’Ġcran, plus le côté interactif et pis le jeu des couleurs, des 

ǀaƌiatioŶs des teiŶtes Ƌue l’oŶ peut utiliseƌ eŶ se seƌǀaŶt de la palette de peiŶtuƌe 
qui est dans la boite à outils là, la laƌgeuƌ du piŶĐeau, ŶoŶ Đ’est, ça fait uŶ ƌeŶdu 
beaucoup plus agréable, beaucoup plus agréable  à voir. Je pense hein, voilà. 

Présentation 

extrait 4 
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C45 : tƌğs ďieŶ, ŵeƌĐi et puis Đoŵŵe deƌŶieƌ eǆtƌait j’ai sĠleĐtioŶŶĠ Đelui-ci mais 

on pourra revenir sur un autre extrait évidemment. 

Aloƌs là oŶ est eŶ dĠďut, ŶoŶ oŶ Ŷ’est pas eŶ dĠďut, oŶ est eŶ ŵilieu de ϰème
 

sĠaŶĐe. J’ai sĠleĐtioŶŶĠ à paƌtiƌ de ϭϲ ŵiŶutes, je peŶse Ƌue ça ǀa ǀite ƌeǀeŶiƌ. 
Hop.   

 

 

E 62: ah oui. 

E63 : alors ça y est, je re-ǀisualise Đe Ƌue Đ’est. DoŶĐ oŶ aƌƌive en fin de 

déroulement de séance euh, la série, euh les objectifs qui étaient fixés par le 

déroulement ont été je crois pour la plupart tous vus et donc on arrive à une 

Ġtape de ƌĠsuŵĠ. EŶ fait oŶ essaie d’oďteŶiƌ paƌ uŶ tƌaǀail ĐolleĐtif de l’eŶseŵďle 
des élèves ben une trace écrite qui va condenser un peu les éléments les plus 

iŵpoƌtaŶts Ƌu’oŶ a pu ǀoiƌ daŶs les diffĠƌeŶtes Ġtapes, Ƌui oŶt ĠtĠ ǀus eŶ Đlasse 
avec le TBI, voilà.  

Je ƌelaŶĐe pouƌ ǀoiƌ uŶ peu … 

E 64: en fait, oui ça y ait, ça me revient, alors là je refais appel à leur mémoire sur 

plusieurs séances, c'est-à-diƌe Ƌu’oŶ ƌeǀieŶt suƌ les tƌois sĠaŶĐes pƌĠĐĠdeŶtes. 
Tout Đe Ƌu’oŶ a ǀu, ils faut Ƌu’ils fasseŶt appel à leuƌ ŵĠŵoiƌe pouƌ eŶ tiƌeƌ, on va 

diƌe, les ĠlĠŵeŶts esseŶtiels, Đ’est pas faĐile. DoŶĐ ils s’aideŶt de leuƌ Đaƌte papieƌ, 
j’ai laissĠ affiĐhĠ à l’ĠĐƌaŶ uŶe Đaƌte de FƌaŶĐe, ŵais, je Đƌois Ƌue Đ’est Đelle aǀeĐ 
les centrales nucléaires, alors là ça les aide pas forcément, donc là ils font appel 
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ϱϬ’ϭϳ FIN 

 

 

 

essentiellement à leur mémoire de tout ce Ƌu’ils oŶt pu ǀisualiseƌ suƌ le TBI 
pendant les séances précédentes. Voilà, je relance hein. 

E65 : là oŶ a ǀu … oŶ Ǉ ǀa paƌ Ġtapes heiŶ, oŶ ǀa ƌĠsuŵeƌ paƌ Ġtape, paƌ uŶe 
phrase à chaque fois. 

 

Eϲϲ: aloƌs, oŶ … aloƌs là ça y est ça me revient, on, donc en fait on a, on cherche 

toujouƌs à faiƌe uŶ ƌĠsuŵĠ de Đe Ƌu’oŶ a ǀu, Ġtape paƌ Ġtape. J’ǀois la phƌase Ƌui 
est ĠĐƌite au taďleau, Đ’est la ƌĠpaƌtitioŶ oŶ ǀa diƌe de la FƌaŶĐe des plaiŶes, de la 
FƌaŶĐe des ŵoŶtagŶes, Đe Ƌu’oŶ aǀait ǀu suƌ la Đaƌte sĐhĠŵatisĠe de la France 

dans les séances précédentes. Et puis là on est en train de rechercher 

certainement à faire un petit résumé des notions de axes de communication ou 

grands tracés des routes et on est plus très sûr et je me sers du TBI pour revenir 

sur une carte doŶĐ Ƌui est ŵĠŵoƌisĠe, uŶe des sĠaŶĐes Ƌu’oŶ a faite et je ǀais la 
faiƌe ƌĠappaƌaîtƌe à l’ĠĐƌaŶ pouƌ faiƌe ƌeǀeŶiƌ eŶ ŵĠŵoiƌe les ĠlĠŵeŶts 
d’iŶfoƌŵatioŶs, aloƌs ça Đ’est uŶ des aǀaŶtages du TBI aussi. 
 

E ϲϳ: oui ǀoilà, je ƌeǀieŶs suƌ uŶe diapositiǀe Ƌu’on a utilisée en classe 

précédemment. 

E68 : doŶĐ l’iŶtĠƌġt là Đ’est Ƌu’eŶ ƋuelƋues ĐliĐs j’ai ƌe-visualisé 5 ou 6 cartes 

différentes, alors peut-ġtƌe uŶ petit peu ƌapideŵeŶt, j’auƌais peut-être pu laisser 

un peu plus de temps, pour arriver finalement à la carte qui me convient le plus 

où on voit les tracés des principaux axes de communications, mais ça a permis en 

ƋuelƋues ĐliĐs de faiƌe dĠfileƌ ϰ ou ϱ Đaƌtes, ǀoilà à l’ĠǀideŶĐe, l’aǀaŶtage du TBI il 
est là aussi, Đ’est uŶe souplesse d’utilisatioŶ. OŶ ĐoŶserve en mémoire pleins 

d’ĠlĠŵeŶts d’iŶfoƌŵatioŶs Ƌu’oŶ peut faiƌe ƌĠappaƌaîtƌe tƌğs ƌapideŵeŶt. Ca ŵ’a 
pƌis ƋuelƋues seĐoŶdes, si oŶ iŵagiŶe Ƌue j’aǀais ĐoŶseƌǀĠ ϱ/ϲ Đaƌtes diffĠƌeŶtes 
grand modèle de la France, affichées au tableau, voilà, ça aurait été beaucoup 

ŵoiŶs souple. C’est uŶ ƌĠel aǀaŶtage. 
 

E 69: là, ce moment là Đ’est eŶĐoƌe uŶ ŵoŵeŶt où je redéfinis les objectifs à 

atteindre de la séance. Je leur retrace une direction, la direction dans laquelle ils 

doiǀeŶt alleƌ. C’est pas Ƌue je ǀeuille à tout prix les guider dans des rails bien 

pƌĠĐises de Đe Ƌue je ǀeuǆ oďteŶiƌ ŵoi paƌĐe Ƌue le ƌĠsuŵĠ Đ’est euǆ Ƌui ǀoŶt 



 

 

 

 

 

 

 

Poursuite du 

visionnage 

hors extrait 

ϱϬ’ϱϳ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ϱϭ’ϱϲ 

 

 

ϱϭ’ϯϭ 

 

 

 

 

l’ĠĐƌiƌe ŵġŵe si j’ai uŶe petite idĠe de Đe Ƌu’oŶ doit faiƌe, ŵais eŶ leuƌ 
ƌepƌĠĐisaŶt Đe Ƌue j’atteŶds d’euǆ et Đe Ƌu’oŶ est ǀeŶu faiƌe daŶs la classe 

aujouƌd’hui, Đe Ƌu’oŶ est ǀeŶu appƌeŶdƌe suƌ Đette sĠaŶĐe ďeŶ je leuƌ glisse 
ƋuelƋue paƌt les oďjeĐtifs, je doŶŶe du seŶs et j’ŵe souǀieŶs plus ŵais je suis sûƌ 
Ƌu’apƌğs oŶ ǀa tƌouǀeƌ la solutioŶ, Ƌue la phƌase de ƌĠsuŵĠ ǀa ǀeŶiƌ plus 
facilement. Je reclique, je peux ? 

 

C46 : oui oŶ peut, ŵoi j’aǀais aƌƌġtĠ là ŵais oŶ peut ĐoŶtiŶueƌ, tout à fait, Đ’est 
une bonne idée. 

E70 : ǀoiƌ si j’aƌƌiǀe à ƌetƌouǀeƌ la phƌase apƌğs Đe Ƌue je lui… 

E ϳϭ: je sais pas si Đ’est tout de suite. 
 

E 72: là voilà, on arrive à la phrase. 

E73 : ďoŶ ǀoilà, Đ’est ça… 

 

E74 : l’iŶtĠƌġt du taďleau Ŷoiƌ, Đ’est toujouƌs iŵpoƌtaŶt ƋuaŶd ŵġŵe, je le ƌe-

pƌĠĐise. J’ai pas ǀoulu Ƌu’oŶ aĐĐƌoĐhe uŶ TBI, je sais pas si oŶ l’aǀait aďoƌdĠ ça, , le 
TBI dans ma classe, au départ la mairie avait l’iŶteŶtioŶ de l’aĐĐƌoĐheƌ au ŵuƌ, de 
ŵ’eŶleǀeƌ ŵoŶ taďleau Ŷoiƌ,de ŵ’eŶ laisseƌ uŶ tout petit ŵoƌĐeau suƌ le ĐôtĠ et 
j’auƌai du ĠĐƌiƌe, j’auƌai ĠtĠ oďligĠ d’ĠĐƌiƌe suƌ la suƌfaĐe taĐtile et la 
reconnaissance du tracé est pas toujours très précise et voilà, et puis un côté 

affeĐtif, ǀoilà, oŶ est attaĐhĠ à des outils Ƌu’oŶ a utilisĠ peŶdaŶt des aŶŶĠes et 
puis le tableau et la craie ça reste encore des outils efficaces et je trouve que ça 

vient bien en complément du TBI voilà. 

C47 : Tout à fait, dans le dispositif là, effectivement le tableau numérique 

iŶteƌaĐtif … 

E 75: est sur le côté de la classe. 

C48 : … est ĐoŵplĠŵeŶtaiƌe  au taďleau ŶuŵĠƌiƋue. 
E76 : oh oui, je ŵ’eŶ seƌs toujouƌs, ŵġŵe pouƌ affiĐheƌ des petites Đaƌtes, des 
éléments avec les aimants, voilà, même parfois de redessiner les éléments de 

manière schématique aussi sur le tableau pour expliquer un fonctionnement ou 

uŶ aspeĐt … ǀoilà de la sĠaŶĐe. 
C49 : donc là suƌ la ĐoŶstƌuĐtioŶ de la tƌaĐe ĠĐƌite Đ’est uŶe dĠŵaƌĐhe aussi 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Reformulation 

habituelle ? 

E77 : euh oui, alors en géographie, oui, alors quand ça vient pas, parce que là en 

l’oĐĐuƌƌeŶĐe oŶ a ŵis uŶ petit peu de teŵps à aďoutiƌ à ça, oŶ Ǉ aƌƌiǀe, oŶ Ǉ est 
aƌƌiǀĠ à la fiŶ, paƌfois si je ǀois Ƌue ça pƌeŶd tƌop de teŵps ou Ƌue Đ’est diffiĐile, 
bon ben là Đ’est ŵoi Ƌui ǀais appoƌteƌ les aides. OŶ ǀa alleƌ plus ǀeƌs uŶ teǆte à 
tƌous. Paƌ eǆeŵple si je pƌeŶds la sĠaŶĐe d’histoiƌe, je ǀais plus faiƌe des teǆtes à 
tƌous où les ŵots les plus iŵpoƌtaŶts à ƌeteŶiƌ de la leçoŶ, ďeŶ Đ’est Đeuǆ-là Ƌu’il 
faut placer dans les phrases à trous. Pour le reste en général, non, sinon les 

ŵatiğƌes Đoŵŵe eŶ fƌaŶçais et eŶ ŵaths, Đ’est plutôt ŵoi Ƌui appoƌte les petits 
ƌĠsuŵĠs, les petites leçoŶs. C’est plus daŶs les leçoŶs de gĠogƌaphie ou d’histoiƌe 
Ƌu’oŶ ǀa ĐheƌĐheƌ à faiƌe un résumé ensemble, et peut-être encore plus en 

géographie. Je sais pas pourquoi. En sciences aussi, on avait fait juste avant, on 

aǀait fait les sĠisŵes, les ǀolĐaŶs, Đ’est euǆ Ƌui oŶt ĐoŶstƌuits le ƌĠsuŵĠ aǀeĐ ŵoi 
pouƌ essaǇeƌ d’alleƌ à l’esseŶtiel. FiŶalement là oŶ s’apeƌçoit de Đe Ƌu’ils oŶt 
compris ou pas compris, retenu ou pas retenu. Et puis le résumé en général ils 

font, ils vont vers des phrases qui sont assez simples et ils vont vers les éléments 

les plus importants. En tout cas, nous on les guide vers ça et puis leurs phrases en 

gĠŶĠƌal soŶt assez siŵples et Đ’est ça Ƌu’ils ǀoŶt ƌeteŶiƌ le ŵieuǆ. 
 

C50 : d’aĐĐoƌd, ŶoŶ ŵais Đ’est tƌğs iŶtĠƌessaŶt Đoŵŵe dĠŵaƌĐhe et 
effeĐtiǀeŵeŶt, ça peƌŵet ĠǀeŶtuelleŵeŶt d’Ġǀalueƌ Đe Ƌu’oŶt ƌeteŶu les Ġlğǀes. 
E78 : oui Đ’est ça aussi, ouais, eǆaĐteŵeŶt. Ouais ouais Đ’est ǀƌai et Đ’est là que 

paƌfois  j’ai eu ďesoiŶ du TBI, de ƌeǀeŶiƌ suƌ uŶe Đaƌte aǀeĐ des ĠlĠŵeŶts plus 
aŶĐieŶs doŶt ils Ŷe se souǀeŶaieŶt plus pouƌ leuƌ ƌeŵĠŵoƌeƌ les ŶotioŶs Ƌu’oŶ 
avait apprises et ça leuƌ a peƌŵis de foƌŵuleƌ plus faĐileŵeŶt leuƌ ƌĠsuŵĠ. C’est 
une aide du TBI ça, revenir sur une démarche ou sur un diaporama complet pour 

aǀoiƌ ϰ/ϱ ǀigŶettes d’uŶe dĠŵaƌĐhe Ƌu’oŶ a pu ǀoiƌ suƌ uŶe dĠŵaƌĐhe, ďeŶ 
l’aspeĐt des Đaƌtes, et leuƌ ƌeŵĠŵoƌeƌ tout le déroulement et tout le 

ĐheŵiŶeŵeŶt Ƌu’oŶ a fait pouƌ leuƌ peƌŵettƌe de les aideƌ à ĐoŶstƌuiƌe la petite 
phƌase de ƌĠsuŵĠ. BoŶ je Ŷe sais pas si je ƌĠpoŶds à la ƋuestioŶ, ŵais … 

C51 : si si, Ǉ’a pas ǀƌaiŵeŶt de ƋuestioŶs eŶ fait, Đ’est l’iŶtĠƌġt de la dĠŵaƌĐhe … 

E79 : oui Đ’est la dĠŵaƌĐhe. Apƌğs ça Đ’est des Đhoses auǆƋuelles oŶ peŶse plus 
foƌĐĠŵeŶt eŶ teƌŵe de dĠƌouleŵeŶt Đaƌ Đ’est, oŶ les a iŶtĠƌioƌisĠes nous en tant 



 

Ƌu’eŶseigŶaŶt, ça ǀieŶt uŶ peu ŶatuƌelleŵeŶt. Apƌğs ǀoilà, le fait d’eŶ paƌleƌ aǀeĐ 
vous, ça oblige à revoir la démarche que je mets en place. Mais voilà, grosso 

ŵodo, Đ’est Đoŵŵe ça Ƌu’oŶ fait. C’est ǀƌai Ƌue Đ’est uŶ ŵoǇeŶ d’ĠǀaluatioŶ, Đ’est 
ǀƌai Ƌue Đ’est uŶ ŵoǇeŶ d’ĠǀaluatioŶ de ǀoiƌ si les eŶfaŶts aƌƌiǀeŶt d’euǆ ŵġŵe à 
trouver les phrases qui vont résumer la séance et puis qui vont être aussi 

l’aďoutisseŵeŶt des oďjeĐtifs Ƌu’oŶ ǀoulait atteiŶdƌe, paƌĐe Ƌue Đe Ƌu’oŶ ǀa 
ĠĐƌiƌe daŶs le ƌĠsuŵĠ Đ’est aussi ƋuelƋue paƌt la tƌaŶsĐƌiptioŶ des oďjeĐtifs Ƌu’oŶ 
voulait atteindre à la fin du déroulement des séances.  

 

 

Question  C52 : et justeŵeŶt pouƌ ǀous, Đ’est uŶe sĠaŶĐe Ƌui est ƌĠussie ? 

E80 : oui, ah oui, je peŶse Ƌue, je peŶse Ƌu’elle est ƌĠussie, ŵoi ça ŵ’a peƌŵis 
d’utiliseƌ des outils Ƌue je Ŷ’utilisais pas au pƌĠalaďle parce que le fait que vous 

ǀeŶiez daŶs ŵa Đlasse ça ŵ’a oďligĠ ƋuaŶd ŵġŵe uŶ petit peu à ŵe ƌeŵettƌe eŶ 
ƋuestioŶ suƌ ŵa façoŶ d’utiliseƌ le TBI. J’ai pas ĐhaŶgĠ ŵa façoŶ d’utiliseƌ le TBI, 
c'est-à-diƌe Ƌue je Ŷ’ai pas ĐheƌĐhĠ à pƌogƌaŵŵeƌ, à utiliseƌ les foŶĐtioŶs du 
logiciel qui sont beaucoup plus complexes que ça, on peut obtenir des choses, 

voilà, très intéressantes, mais qui demandent un temps, un temps fou 

d’utilisatioŶ ou de pƌĠpaƌatioŶ et ça Đ’est pas toujouƌs possiďle. DoŶĐ eŶ fait ça 
ŵ’a oďligĠ de ƌĠflĠĐhiƌ, à aller vers des outils du logiciel les plus simples les plus 

pƌatiƋues, ŶotaŵŵeŶt la foŶĐtioŶ de tƌaŶspaƌeŶĐe. L’utilisatioŶ ƌapide des outils 
ĐƌaǇoŶs, Đouleuƌs, l’eŶƌegistƌeŵeŶt de plusieuƌs Đaƌtes suƌ diffĠƌeŶtes diapositiǀes 
Ƌu’oŶ fait dĠƌouleƌ. La juǆtapositioŶ d’uŶe Đaƌte et de petites ǀidĠos ŶotaŵŵeŶt 
ĐoŶĐeƌŶaŶt la ƌĠpaƌtitioŶ des ĐeŶtƌales ŶuĐlĠaiƌes. Tout ça Đ’est des … le fait 
d’aǀoiƌ à pƌĠpaƌeƌ ƋuelƋue Đhose Ƌui allait ġtƌe filŵĠ doŶĐ je ŵe suis dit, ǀoilà, il 
ne faut pas se rater, il ne faut pas que ça bafouille, il ne faut pas que je ne sache 

pas où alleƌ. DoŶĐ ça ŵ’a oďligĠ à pƌĠpaƌeƌ des Đhoses à l’aǀaŶĐe eŶ utilisaŶt des 
ƌaĐĐouƌĐis du logiĐiel Ƌue ŵaiŶteŶaŶt j’utilise ďeauĐoup plus faĐileŵeŶt Ƌu’aǀaŶt. 
EŶ fait je l’ai uŶ peu autoŵatisĠ eŶ pƌĠpaƌaŶt les séances puisque y avait 4 

séances qui ont été filmées. Ca a quand même été du temps de préparation et 

d’utilisatioŶ et ďieŶ les petits ƌaĐĐouƌĐis Ƌue j’ai utilisĠ Đoŵŵe daŶs Ŷ’iŵpoƌte 
quel logiciel quand on utilise Word ou Publisher on fini par automatiser plein de 

Đhoses, aloƌs plus oŶ s’eŶ seƌt, ŵieuǆ oŶ autoŵatise ĐeƌtaiŶes situatioŶs, ďeŶ 

 



 

Đ’est eǆaĐteŵeŶt paƌeil suƌ le TBI, eŶ fait Ǉ’a pleiŶ de petites foŶĐtioŶs 
ĐaƌaĐtĠƌistiƋues tƌğs pƌatiƋues, tƌğs siŵples Ƌui peƌŵetteŶt d’utiliseƌ ďeauĐoup 
plus facilement les fonctions du tableau. 

C53 : doŶĐ aǀaŶt d’ġtƌe filŵĠ, Ǉ’eŶ aǀait ďeauĐoup Ƌui Ŷ’ĠtaieŶt pas utilisĠes, 
daŶs Đelles Ƌu’oŶ ǀoit … 

E81 : euh, ƋuelƋues uŶes, la tƌaŶspaƌeŶĐe, je la ĐoŶŶaissais ŵais je Ŷe ŵ’eŶ Ġtais 
pas forcément servi de manière, Ƌui ŵ’a seŵďlĠ, à ŵoi, Đ’est peut-être un petit 

peu pƌĠteŶtieuǆ, ŵais d’uŶe ŵaŶiğƌe aussi peƌtiŶeŶte, j’ai tƌouǀĠ Ƌue la 
transparence était un truc, voilà, qui était très intéressante concernant les cartes 

de gĠogƌaphie. Apƌğs l’utilisatioŶ de petites ǀidĠos aussi, ƋuaŶd oŶ, j’ai tƌouǀĠ le 
petit film là qui survole la France avec la répartition des centrales nucléaires, à 

ĐhaƋue fois oŶ l’aƌƌġtait, Ǉ’aǀait ŶotaŵŵeŶt le dĠpaƌteŵeŶt je Đƌois, le Ŷoŵ de la 
ĐeŶtƌale, le dĠpaƌteŵeŶt Ƌui Ġtait ĐitĠ, hop l’eŶfaŶt devait aller repérer sur la 

carte des département de France où se situait cette centrale. Bon voilà, au niveau 

du travail de repérage, de mémorisation des différents départements, même si 

Đ’est pas l’oďjeĐtif Ƌu’ils les ĐoŶŶaisseŶt tous paƌ Đœuƌ, ďeŶ Đ’est vraiment 

peƌtiŶeŶt, Đ’est ǀƌaiŵeŶt iŶtĠƌessaŶt. Ce geŶƌe d’ĠlĠŵeŶts Ƌui soŶt ǀƌaiŵeŶt uŶ 
plus pouƌ uŶe sĠaŶĐe eŶ gĠogƌaphie, eŶ Đlasse, aǀeĐ les Ġlğǀes à Đe Ŷiǀeau là, Đ’est 
ǀƌaiŵeŶt ƋuelƋue Đhose Ƌui est ǀƌaiŵeŶt iŶtĠƌessaŶt à utiliseƌ et j’eŶ ai dĠĐouǀert 

l’iŶtĠƌġt eŶ ŵe ploŶgeaŶt uŶ peu plus dessus du fait de ǀotƌe dĠŵaƌĐhe. 
 

C54 : donc là siŶoŶ, Đ’est uŶe sĠƋueŶĐe Ƌui Ŷ’est pas totaleŵeŶt teƌŵiŶĠe 
puisƋu’il ƌeste uŶe sĠaŶĐe suƌ … 

E82 : oui, sur les centrales nucléaires, sur les risques du nucléaire. 

C55 : ça Ŷ’a pas fait l’oďjet d’ĠǀaluatioŶ ? 

E 83: euh non, pas encore, pas encore, on est sur des périodes de 6 semaines, 

aloƌs la pƌeŵiğƌe pĠƌiode de ϲ seŵaiŶes j’ai ĠǀaluĠ suƌtout du fƌaŶçais et des 
maths et la prochaine période, là de ϲ seŵaiŶes, jusƋu’auǆ ǀaĐaŶĐes d’aǀƌil, on va 

évaluer les séances là d’histoiƌe, de gĠogƌaphie, de sĐieŶĐes. AǀeĐ toujouƌs du 
français et des maths, mais voilà, je vais leur demander, ils auront à revoir leurs 

documents, la carte schématisée et le petit résumé ben pratiquement à 

appƌeŶdƌe paƌ Đœuƌ et puis il Ǉ auƌa uŶe paƌtie de l’ĠǀaluatioŶ Ƌui seƌa suƌ la 
mémorisation des éléments les plus importants et une partie qui sera 



 

ĐeƌtaiŶeŵeŶt d’utilisatioŶ des ĠlĠŵeŶts Ƌu’oŶ a tƌaǀaillĠs suƌ le TBI et pis suƌ leuƌ 
fiche photocopiĠe, la sĐhĠŵatisatioŶ de la FƌaŶĐe, faudƌa Ƌu’ils ŵĠŵoƌiseŶt les 
grandes zones géographies, les grands axes de communication, les grandes villes 

ǀoilà, ils ǀoŶt le ƌefaiƌe de ŵĠŵoiƌe suƌ uŶe Đaƌte sĐhĠŵatisĠe ǀieƌge. C’est ça Ƌui 
est pƌĠǀu pouƌ l’Ġǀaluation. 

 

  C56 : Đ’est tƌğs ďieŶ, ŵoi … si ǀous ǀoulez ƌeǀeŶiƌ suƌ uŶ autƌe eǆtƌait eŶ 
paƌtiĐulieƌ ŵais Đ’est  
E84 : euh, ŶoŶ ŶoŶ, Đ’est iŶtĠƌessaŶt de se ǀoiƌ, Đ’est pas toujouƌs faĐile de 
s’eŶteŶdƌe paƌleƌ, de, j’ai toujouƌs l’iŵpƌessioŶ Ƌue je paƌle tƌop ǀite ou que je 

parle de trop/ moi, le reproche que je me ferais sur ce genre de séance, sur les 

ĠlĠŵeŶts Ƌue ǀous aǀez ŵoŶtƌĠs Đ’est peut-ġtƌe, aloƌs je sais Ƌu’il Ǉ a des Ġlğǀes 
oŶ les ǀoit pas foƌĐĠŵeŶt, les ŵoŵeŶts où les eŶfaŶts oŶt ĠtĠ aĐteuƌs, ils Ŷ’ont 

peut-ġtƌe pas ĠtĠ assez aĐteuƌs. Je leuƌ ai peƌŵis d’iŶteƌǀeŶiƌ, de ǀeŶiƌ tƌaĐeƌ, je 
crois que je le dis à uŶ ŵoŵeŶt daŶs uŶe sĠaŶĐe, je leuƌ pƌoŵets à tous  Ƌu’ils 
iŶteƌǀieŶdƌoŶt au ŵoiŶs uŶe fois suƌ le TBI pouƌ ǀeŶiƌ faiƌe uŶ tƌaĐĠ aǀeĐ l’ĠĐƌaŶ 
tactile paƌĐe Ƌue je sais Ƌu’ils aiŵeŶt ďieŶ. Et ǀoilà, Đ’est pas faĐile, j’eŶ ai Ϯϱ et les 
faiƌe ǀeŶiƌ tous au taďleau tout le teŵps Đ’est pas faĐile. AǀeĐ le ƌeĐul, je ŵe dis 
Ƌu’il faudƌait Ƌue j’oƌgaŶise des teŵps où les eŶfaŶts, où uŶ gƌoupe d’eŶfaŶts 
pourraient être plus acteurs sur la partie, sur le TBI, Ƌu’ils puisseŶt euǆ-mêmes 

faire des tracés, ou utiliser certaines fonctions un peu plus techniques ou plus 

spécifiques du TBI parce que ils se sont quand même tous bien débrouillés avec le 

logiciel comme c’est taĐtile, ǀoilà ĐeƌtaiŶs d’eŶtƌe euǆ oŶt dĠjà, eŶtƌe la DS, les 
NiŶteŶdo ou les taďlettes, ils oŶt dĠjà utiliseƌ l’outil iŶfoƌŵatiƋue. Je deǀƌais les 
rendre certainement plus acteurs que ce que je vois là. Je trouve que je suis 

ďeauĐoup, ŵais Đ’est uŶ de ŵes dĠfauts, d’ġtƌe uŶ peu le ŵeŶeuƌ de la sĠaŶĐe, 
garder la parole et puis peut-ġtƌe pas les faiƌe assez ŵaŶipuleƌ. C’est le ƌepƌoĐhe 
Ƌue je ŵe feƌais suƌ les sĠaŶĐes Ƌue j’ai faites, ǀoilà. Mġŵe si je peŶse Ƌue daŶs 
l’eŶseŵďle ça a ĠtĠ ďieŶ aĐƋuis. Bon je le verrai parce que là je vais faire 

l’ĠǀaluatioŶ plusieuƌs seŵaiŶes apƌğs Đe tƌaǀail, ils ǀoŶt ƌeǀoiƌ euǆ-mêmes leur 

tƌaĐe ĠĐƌite et oŶ feƌƌa la sĠaŶĐe, eŶfiŶ oŶ feƌa l’ĠǀaluatioŶ, je me rendrai compte 

de ce qui a été retenu ou pas. 

Voilà le principal défaut que je note, après il y en a peut-ġtƌe d’autƌes Ƌue je Ŷ’ai 

 



 

pas vus. Mais voilà 

C56B : Mais je ne suis pas là pour juger. 

E85 : oui Đ’est ǀƌai. OŶ eŶ a paƌlĠ, Đ’est ŵoi Ƌui ŵe juge eŶ ŵe ƌegaƌdaŶt, j’ai 
tendance à voir ce qui ne va pas plutôt que Đe Ƌui ǀa. DaŶs l’eŶseŵďle je peŶse 
Ƌue Đ’est plutôt pas ŵal. Je peŶse Ƌue les eŶfaŶts oŶt appƌĠĐiĠ, saŶs ǀouloiƌ, Đ’est 
pas pour me jeter des fleurs, en fait ils me demandaient quand est-ce que Romain 

va venir parce que les séances ont été filmées, finalement il y avait une petite 

atmosphère un peu différente dans la classe qui permettait en plus de mettre en 

valeur le TBI un peu autrement puisque finalement, bon je restais toujours 

l’aĐteuƌ pƌiŶĐipal aǀeĐ les Ġlğǀes ŵais le TBI aǀait uŶ ƌôle à joueƌ, il avait comme 

daŶs uŶe piğĐe, il aǀait soŶ petit ƌôle à joueƌ et je ŵe suis d’ailleuƌs aŵusĠ paƌfois 
à lui doŶŶeƌ des … ǀoilà Đ’est  ŵagiƋue, oŶ ǀa pouǀoiƌ faiƌe ça ou tieŶs faiƌe uŶ 
petit tour de passe passe : transparence. Voilà lui donner un petit peu des …uŶ 
peu à le personnifier ou a lui donner des fonctions un petit peu magiques, un peu 

Ƌui soit eŶ ƌelatioŶ aǀeĐ le ŵoŶde des eŶfaŶts Ƌu’ils aiŵeŶt ďieŶ eŶteŶdƌe et 
voilà, ça ça leur a beaucoup plu. Ca je le conserve toujours un petit peu ou des 

fois quand il Ŷe ǀeut pas, ƋuaŶd ça Ŷe ŵaƌĐhe pas, ǀoilà, je lui dit, Đ’est la faute du 
TBI, pas de ŵoi, il Ŷ’eŶ fait Ƌu’à sa tġte. Voilà, j’essaie uŶ petit peu de joueƌ suƌ Đe 
peƌsoŶŶage Ƌui est là uŶ petit peu eŶ plus, Đoŵŵe si Đ’Ġtait uŶ autƌe ƌegaƌd, uŶ 
autre élément vivant de la classe. 

 

C57 : d’aĐĐoƌd, ďeŶ Đ’est tƌğs iŶtĠƌessaŶt. 
  C58 : ǀoilà ŵoi pouƌ ĐoŶĐluƌe, j’ai juste des ƋuestioŶs d’oƌdƌe tƌğs gĠŶĠƌal, 

justeŵeŶt suƌ les autƌes outils TICE Ƌui soŶt à dispositioŶ daŶs l’ĠĐole. Qu’est Đe 
Ƌu’il Ǉ a ici ? 

E86 : aloƌs ŵoi je, j’ai uŶ oƌdiŶateuƌ poƌtaďle ĠǀideŵeŶt Ƌui ǀa aǀeĐ le TBI, Ƌu’oŶ 
ĐoŶŶeĐte aǀeĐ le TBI et au foŶd de ŵa Đlasse j’ai aussi uŶ oƌdiŶateuƌ de ďuƌeau 
basic : uŶe touƌ ĐoŶŶeĐtĠe à iŶteƌŶet. OŶ dispose daŶs l’ĠĐole d’uŶ deuǆiğŵe 
…d’uŶ autƌe ǀidĠo projecteur autre que celui-ci attaché au TBI. On a aussi depuis 

Đette aŶŶĠe Đe Ƌu’oŶ appelle uŶe Đlasse ŵoďile aǀeĐ doŶĐ des petits PC ϭϬ pouĐes 
et puis un PC maître de 17 pouces pour une utilisation en, oh, avec le logiciel qui 

s’appelle Net to sĐhool, Đ'est-à-dire le logiciel qui peut commander, coordonner 

les petits PC des Ġlğǀes. Pouƌ l’iŶstaŶt oŶ eŶ a ϴ petits PC, à teƌŵe oŶ deǀƌait eŶ 

 



 

avoir 14 au total dans une armoire roulante, ils se rechargent tous ensemble 

ƋuaŶd oŶ ĐoŶŶeĐte l’aƌŵoiƌe au ĐiƌĐuit Ġlectrique. On a un petit modem, un wifi 

Ƌui peƌŵet de se ĐoŶŶeĐteƌ au ƌĠseau de l’ĠĐole et oŶ peut, ƋuaŶd ça ŵaƌĐhe, 
ŵais Đ’est eŶĐoƌe pas tƌğs fiaďle, oŶ peut gĠƌeƌ le gƌoupe de petits PC Ƌue les 
élèves ont à distance, c'est-à-dire que de son PC maître on peut commander les 

petits PC des Ġlğǀes, ǀoiƌ Đe Ƌu’ils foŶt. Mais ďoŶ pouƌ l’aǀoiƌ testeƌ eŶ Đlasse, ça 
Ŷe ŵaƌĐhe pas tƌğs tƌğs ďieŶ pouƌ l’iŶstaŶt, il Ǉ a des pƌoďlğŵes de ĐoŶŶeǆioŶ et 
ŵoi la Đlasse ŵoďile, je ŵ’eŶ seƌs suƌtout daŶs le Đadƌe du tƌaǀail Ƌue l’oŶ fait suƌ 
le jouƌŶal sĐolaiƌe. Des petits jouƌŶauǆ sĐolaiƌe Ƌu’oŶ puďlie à l’ĠĐole : ils 

tƌaǀailleŶt suƌ la pagiŶatioŶ, suƌ l’ĠĐƌituƌe d’aƌtiĐles, la pƌĠseŶtatioŶ aǀeĐ le 
logiciel Publisher dans les petits PC mobiles. 

 

  C59 : donc entre les deux, entre le tableau interactif et la classe mobile ? 

E87 : je peŶse Ƌue le TBI est plus faĐile à ŵettƌe eŶ œuǀƌe, apƌğs ça ƌeste uŶ outil 
pouƌ l’utilisatioŶ ĐolleĐtiǀe, ŵġŵe si l’oŶ peut faiƌe ǀeŶiƌ tƌaǀailleƌ des Ġlğǀes de 
façon individuelle sur le TBI ou en groupes, ça ne peut pas remplacer les petits 

ordinateurs ou les petits PC qui sont plus pour un travail individuel et plus 

peƌsoŶŶalisĠ, daŶs le Đadƌe paƌ eǆeŵple de pƌojets iŶdiǀidualisĠs Ƌu’oŶ auƌait 
aǀeĐ uŶ gƌoupe d’Ġlğǀes ou ĐeƌtaiŶs Ġlğǀes Ƌui seƌaient plus ou moins en 

diffiĐultĠs ou suƌ des pƌojets Ƌui seƌaieŶt liĠs au pƌojet d’ĠĐole Đoŵŵe le jouƌŶal 
sĐolaiƌe. D’aǀoiƌ Đes petits PC ça peƌŵet paƌ eǆeŵple auǆ eŶfaŶts Ƌui oŶt 
teƌŵiŶĠs leuƌ tƌaǀail eŶ Đlasse d’alleƌ ĠĐƌiƌe uŶ aƌtiĐle suƌ le petit PC ŵoďile et moi 

ça me permet après de les récupérer les documents pour venir les mettre dans le 

journal scolaire, de paginer avec eux, de mettre en page avec eux sur le PC au 

fond de la classe. En général je récupère tous les documents, je les mets sur un 

seul poste et on essaie de travailler ensemble la mise en page, alors ça me revient 

ŵaiŶteŶaŶt à l’espƌit, Ǉ’a pas tƌğs loŶgteŵps j’ai utilisĠ Đette foŶĐtioŶ diƌeĐteŵeŶt 
sur le TBI, c'est-à-diƌe Ƌue le jouƌŶal Ƌui Ġtait ĐƌĠe suƌ Puďlisheƌ, oŶ l’a ŵis suƌ le 
TBI doŶĐ oŶ a pu, j’ai pu faiƌe ǀeŶiƌ les eŶfaŶts et leuƌ faiƌe, ďeŶ eŶ fait, 
positionner différemment les éléments de la mise en page, notamment la Une du 

jouƌŶal, Đe Ƌu’oŶ a tƌaǀaillĠ eŶ ĐopiaŶt diƌeĐteŵeŶt la ŵise eŶ page de « Mon 

quotidien », un journal sĐolaiƌe Ƌui est diffusĠ daŶs l’ĠĐole, Ƌu’oŶ ƌeçoit là des 

numéros gratuits. DoŶĐ oŶ a ĐopiĠ ĐaƌƌĠŵeŶt la ŵise eŶ page et oŶ s’est iŶsĐƌit à 

 



 

la seŵaiŶe de la pƌesse à l’ĠĐole, doŶĐ oŶ ǀa ƌeĐeǀoiƌ uŶe sĠƌie de jouƌŶauǆ là en 

classe et on a travaillé sur la Une, sur les titres ou les sous –titƌes Ƌu’oŶ pouǀait 
avoir dans les articles, la façon dont étaient présentés les articles, la façon dont 

Đ’Ġtait ĠĐƌit, ƋuaŶd Đ’est à pƌopos d’uŶ ĠǀĠŶeŵeŶt, d’uŶ iŶteƌǀieǁ, donc on a 

commencé à travailler là-dessus. C’est uŶ pƌojet de toute l’ĠĐole doŶĐ les autƌes 
Đollğgues tƌaǀailleŶt aussi suƌ la pƌoduĐtioŶ d’aƌtiĐles et oŶ est aussi, oŶ s’eŶ seƌt 
aussi, il Ǉ a pleiŶs de Đhoses Ƌui ŵe ƌeǀieŶŶeŶt, oŶ s’eŶ seƌt aussi eŶ aƌts 
plastiques où on a travaillé avec un artiste qui est venu à Cormontreuil pour 

préparer le salon du livre de Cormontreuil qui aura lieu fin mars avec Christian 

Woltz, Đ’est uŶ plastiĐieŶ et eŶ fait oŶ a tƌaǀaillĠ aǀeĐ la ŵĠdiathğƋue de 
CoƌŵoŶtƌeuil suƌ la pƌoduĐtioŶ d’œuǀƌes plastiƋues Ƌu’oŶ a pƌise eŶ photo et ces 

photos, je les ai pƌojetĠes suƌ le TBI eŶ tƌğs gƌaŶd ĠǀideŵŵeŶt, eŶ plus d’uŶ 
ŵğtƌe paƌ uŶ ŵğtƌe au ŵoiŶs. Et doŶĐ ils oŶt ǀu leuƌ œuǀƌe plastiƋue suƌ le gƌaŶd 
ĠĐƌaŶ du TBI et Đoŵŵe Đ’est eŶ liaisoŶ aǀeĐ la pƌĠpaƌatioŶ d’uŶ speĐtaĐle Ƌu’oŶ a 
en fiŶ d’aŶŶĠe suƌ JaĐƋues et le haƌiĐot ŵagiƋue, uŶe ƌĠiŶteƌpƌĠtatioŶ et ďeŶ oŶ a 
ĐoŵŵeŶĐĠ à tƌaǀailleƌ suƌ l’affiĐhe. DoŶĐ oŶ a Đhoisi uŶe des œuǀƌes Ƌui Ġtait la 
plus peƌtiŶeŶte, eŶ tout Đas à l’idĠe Ƌue l’oŶ se faisait le plus d’uŶe affiĐhe pouƌ 
présenter Ŷotƌe speĐtaĐle et puis là oŶ s’est aŵusĠ à ĠĐƌiƌe diƌeĐteŵeŶt suƌ le TBI 
le titƌe, les hoƌaiƌes, le pƌiǆ, eŶfiŶ … l’oƌgaŶisatioŶ du speĐtaĐle, ĐoŵŵeŶt ça allait 
… ǀoilà, d’autƌes utilisatioŶs Ƌui ŵe ǀieŶŶeŶt Đoŵŵe ça du TBI et Ƌui foŶt Ƌue 
Đ’est ǀƌaiŵeŶt uŶ plus pouƌ … j’sais plus la ƋuestioŶ, j’ai uŶ peu ouďliĠ j’ai 
l’iŵpƌessioŶ. 
C60 : Đ’Ġtait suƌ la Đlasse ŵoďile ŵais eŶ fait Đ’est pas … 

E88 : j’suis paƌti suƌ des situatioŶs … 

C61 : Đ’est eŶ Ƌuoi la Đlasse ŵoďile est ĐoŵplĠŵeŶtaiƌe du taďleau ŶuŵĠƌiƋue 
iŶteƌaĐtif … 

E89 : …oui ǀoilà 

C62 : Đ’est pas tout à fait la ŵġŵe foŶĐtioŶ. 
E90 : j’suis paƌti uŶ p’tit peu … 

C63 : ŶoŶ Đ’est tƌğs iŶtĠƌessaŶt de ǀoiƌ Ƌue le taďleau ďlaŶĐ iŶteƌaĐtif seƌt au 
ƋuotidieŶ, Ƌu’il seƌt aussi à autƌe Đhose Ƌue la gĠogƌaphie et Ƌue Đ’est ƋuelƋue 
chose qui est utilisé quotidiennement. 

E91 : ça va peut être venir dans les questions après, sur la première mouture du 



 

TBI Ƌue j’aǀais aǀeĐ uŶ logiĐiel Ƌui Ŷ’Ġtait pas adaptĠ, est Đe Ƌue je peuǆ ǀous eŶ 
ƌepaƌleƌ ŵaiŶteŶaŶt, paƌĐe Ƌue Đ’est uŶ sujet Ƌu’oŶ Ŷ’a pas abordé. 

C ϲϰ: au ĐoŶtƌaiƌe. C’Ġtait uŶe ƋuestioŶ justeŵeŶt de Ƌuel ŵatĠƌiel utiliseƌ daŶs 
la séance précisément là, ce tableau numérique interactif. 

E92 : aloƌs j’Ǉ ƌeǀieŶs aloƌs, aloƌs le suppoƌt Đ’est uŶ Qomo,  Qomo interactif, un 

tableau Qomo, une ŵaƌƋue aŵĠƌiĐaiŶe. DoŶĐ Đ’est uŶ ŵatĠƌiel Ƌue j’ai eu, fouƌŶi 
paƌ la ŵaiƌie, j’peŶse pas Ƌue Đe soit Đelui Ƌui aǀait ĠtĠ ĐoŶseillĠ paƌ l’ĠduĐatioŶ 
nationale on va dire. Donc avec un logiciel qui était beaucoup moins pratique 

d’utilisatioŶ, avec certaines fonctionnalités qui étaient intéressantes mais qui 

Ġtait tƌğs diffiĐileŵeŶt pƌogƌaŵŵaďle ou utilisaďle. Et eŶ fait, j’ai deŵaŶdĠ à Đe 
que la mairie rééquipe, alors les 4 TBI de la commune ont été rééquipés avec ce 

logiĐiel, le logiĐiel d’ActivInspire, qui est de la marque Interactiv je crois, je sais 

plus, Đ’est uŶe ŵaƌƋue de logiĐiels et de TBI je Đƌois Ƌu’ils foŶt aussi leuƌ TBI à euǆ. 
Donc il se trouve que comme sur un Mac quand on installe Windows, on peut 

installer des fichiers venant d’uŶ ŵaĐiŶtosh suƌ uŶ PC et ďieŶ oŶ a ƋuelƋues petits 
pƌoďlğŵes d’iŶĐoŵpatiďilitĠs Ƌui foŶt Ƌu’aǀeĐ le ƌeĐul si je deǀais ĐoŶseilleƌ à 
ƋuelƋu’uŶ de s’ĠƋuipeƌ aǀeĐ uŶ TBI, Đ’est de ďieŶ dĠŵaƌƌeƌ aǀeĐ ƋuelƋue Đhose 
Ƌui soit uŶifoƌŵe et Ƌu’il Ǉ ait de la ĐohĠƌeŶĐe daŶs l’ĠƋuipeŵeŶt. Il se tƌouǀe Ƌue 
Đe logiĐiel là, je Đƌois Ƌu’il est uŶ peu plus Đheƌ Ƌue le ϭer

 Ƌue j’aǀais eu, 
effeĐtiǀeŵeŶt, oŶ ǀoit la diffĠƌeŶĐe daŶs l’aďoutisseŵeŶt, daŶs la ƌiĐhesse des 
fonctions et aussi dans la communauté éducative qui tourne autour de ce logiciel 

Ƌui aliŵeŶte ƋuaŶd ŵġŵe ƌĠguliğƌeŵeŶt les sites, les ďlogs d’iŶstituteuƌs. OŶ 
tƌouǀe des fiĐhieƌs, je Ŷe sais plus Ƌuelle est la … Đ’est poiŶt, j’sais plus Đe Ƌue 
Đ’est, ǀoilà … Ǉ’a uŶ tǇpe de fiĐhieƌs Ƌu’oŶ peut pƌogƌaŵŵeƌ, Ƌu’oŶ peut créer et 

aussi Ƌu’oŶ peut tĠlĠĐhaƌgeƌ ƋuaŶd d’autƌes eŶseigŶaŶts oŶt pƌĠpaƌĠ dĠjà des 
sĠƋueŶĐes à l’aǀaŶĐe et oŶ tƌouǀe, oŶ ĐoŵŵeŶĐe à tƌouǀeƌ des Đhoses suƌ Đe 
logiciel. Voilà et des démarches et puis des séries de séquences qui ont déjà été 

programŵĠes paƌ des eŶseigŶaŶts eŶ utilisaŶt des foŶĐtioŶs Ƌue je Ŷ’ai pas 
utilisées moi du logiciel, qui sont très riches et qui permettent de faire plein de 

Đhoses, ŶotaŵŵeŶt eŶ aŶglais ou ŵġŵe daŶs d’autƌes sĠaŶĐes d’histoiƌe Ƌui soŶt 
intéressantes. 

Le TBI ŵ’a poussĠ aussi gƌâĐe auǆ ĐhğƋues Ƌu’oŶ a eu de l’Éducation Nationale 

l’aŶŶĠe deƌŶiğƌe, Đ’Ġtait ϱϬϬ euƌos, de ŵ’ĠƋuipeƌ aǀeĐ uŶ logiĐiel d’histoiƌe Ƌui 



 

s’appelle « les leçons numériques » qui est spécifiquement utilisé pour les TBI et 

qui est très bien puisque Ǉ’a uŶe paƌtie ĠǀideŵŵeŶt où Đ’est toute l’histoiƌe au 
pƌogƌaŵŵe de l’ĠĐole ĠlĠŵeŶtaiƌe aǀeĐ des diapoƌaŵas, des soŶs, des petits 
films, des textes, des fiches aussi qui sont imprimables et une partie 

complètement modifiable. C'est-à-diƌe Ƌu’oŶ peut ĐƌĠer soit même ses leçons, sur 

ce logiciel, en utilisant la structure du logiciel avec des choses qui sont déjà 

programmées, notamment pour glisser une image, pour glisser un petit film, pour 

préparer une fiche photocopiable ou un texte à trous que les gamins, que les 

eŶfaŶts, paƌdoŶ, pouƌƌoŶt ǀeŶiƌ utiliseƌ diƌeĐteŵeŶt suƌ le TBI. BoŶ ǀoilà, Đ’est 
aussi l’iŶtĠƌġt de Đe geŶƌe d’outils, Đ’est Ƌu’ils soŶt ƋuaŶd ŵġŵe Ġǀolutifs et Ƌue 
l’aspeĐt logiĐiel ƌeste assez, est ouǀeƌt …et oŶ …aloƌs ça dĠpeŶd aussi du PC 
portable qui est connecté, ça va dépendre aussi des capacités du PC, mais on peut 

iŵagiŶeƌ daŶs l’aǀeŶiƌ des foŶĐtioŶs, des logiĐiels, Ƌui ǀieŶdƌoŶt eŶƌiĐhiƌ eŶĐoƌe 
plus l’utilisatioŶ de Đette suƌfaĐe iŶteƌaĐtiǀe. 
C65 : d’aĐĐoƌd.  
 

  C66 : en dehors de tous les ĠlĠŵeŶts Ƌue ǀous ŵ’aǀez dĠjà doŶŶĠs, est-ce Ƌu’il Ǉ 
a d’autƌes aǀaŶtages ou iŶĐoŶǀĠŶieŶts Ƌue ǀous ǀoǇez au taďleau ŶuŵĠƌiƋue 
interactif ? ϭ’ϭϮ’ϭϰ 

E93 : aloƌs, oui, aloƌs, les aǀaŶtages, je peŶse Ƌue j’ai ďeauĐoup paƌlĠ. UŶ petit 
peu les inconvénients quand on démarre sur un mauvais matériel ou un matériel 

pas cohérent avec une utilisation pratique en classe. Bon il se trouve que là, ça y 

est, Đ’est ďieŶ ŵodifiĠ. Le dĠsaǀaŶtage de Đe tǇpe de ŵatĠƌiel, Đ’est sa louƌdeuƌ. 
Hein, il est encore très imposaŶt. J’ai uŶ ǀidĠopƌojeĐteuƌ Ƌui est dĠpoƌtĠ du 
tableau, qui est à peu près un mètre je pense du tableau sur un support 

ŵĠtalliƋue. Euh, si ŵoi je ŵe, d’ailleuƌs oŶ le ǀoit paƌ ŵoŵeŶts daŶs ĐeƌtaiŶes 
sĠaŶĐes, ŵaiŶteŶaŶt j’Ǉ fais plus atteŶtioŶ, Đ’est, ça ŵ’aƌƌiǀe plus ƌaƌeŵeŶt, ŵais 
ŵoŶ oŵďƌe ǀa se ƌetƌouǀeƌ pƌojetĠe suƌ l’ĠĐƌaŶ eŶ ĐaĐhaŶt et eŶ ĐaĐhaŶt uŶe 
paƌtie de, de la Đaƌte. Mġŵe si je suis uŶ petit peu suƌ le ĐôtĠ, oŶ doit d’ailleuƌs 
ǀoiƌ l’oŵďƌe de ŵoŶ Ġpaule ou de ŵa tġte. Et puis, ça eŶlğǀe aussi la partie 

taĐtile, je ǀeuǆ diƌe, Đ’est ďeauĐoup ŵoiŶs ďieŶ ƌeĐoŶŶu daŶs Đette zoŶe là, doŶĐ 
faut ǀƌaiŵeŶt Ƌue je ŵe dĠtaĐhe, ŵoŶ Đoƌps de l’oŵďƌe du ǀidĠopƌojeĐteuƌ. Je 
sais Ƌu’aujouƌd’hui les ŵodğles Ƌui soƌteŶt, les ǀidĠopƌojeĐteuƌs soŶt Đe Ƌue l’oŶ 

 



 

appelle à foĐale Đouƌte, doŶĐ ils soŶt à ƋuelƋues ĐeŶtiŵğtƌes du haut de l’ĠĐƌaŶ et 
on voilà, on ne se trouve plus entre la, le rayon de la lampe du vidéoprojecteur et 

le taďleau, ça Ŷ’aƌƌiǀe plus. Et puis, Đ’est eŶĐoƌe assez Ġpais. Il est assez louƌd, 
euh, bon, il y a des enceintes qui sont en-dessous Ƌue l’oŶ Ŷe ǀoit pas Ƌui 
peƌŵetteŶt d’aǀoiƌ uŶ soŶ tƌğs agƌĠaďle. Et ǀoilà, Đ’est eŶĐoƌe uŶ petit louƌd, je 
peŶse Ƌue daŶs l’aǀeŶiƌ, oŶ pouƌƌait iŵagiŶeƌ ƋuelƋue Đhose Ƌui se dĠƌoule 
Đoŵŵe Đe Ƌu’oŶ aǀait aǀaŶt pour projeter les diapositives, voilà un écran mural 

qui se déroule, toc qui devient tactile, voilà, très facilement.  

 ϭ’ϭϯ’ϰϱ C67 : Oui, doŶĐ la foŶĐtioŶ taĐtile, Đ’est ĠgaleŵeŶt uŶe foŶĐtioŶ tƌğs 
intéressante ? 

E94 : Oui, oui, ça aloƌs, ça Đ’est le plus heiŶ, Đ’est le plus, paƌĐe Ƌue siŶoŶ aǀaŶt 
d’aǀoiƌ le TBI, je ŵe seƌǀais du ǀidĠopƌojeĐteuƌ de l’ĠĐole. Je foŶĐtioŶŶais Đoŵŵe 
ça pour projeter, vraiment tout ce qui était en géographie Google Earth avec 

l’usage des Đaƌtes, etĐ. Seul pƌojetĠ, ďoŶ ĠǀideŵŵeŶt Đ’Ġtait pas taĐtile, sauf Ƌue 
moi sur mon écran de PC, je pouvais évidemment cliquer et puis ça se, on 

retrouvait tous les éléments euh, tous les éléments sur le vidéoprojecteur. Mais, 

ŶoŶ, là, l’aspeĐt taĐtile est ǀƌaiŵeŶt tƌğs iŶtĠƌessaŶt, suƌtout Ƌuand on, quand on 

veut intervenir, écrire dessus, entourer un mot, enfin, on imagine, il y a plein de 

foŶĐtioŶs. Et ƋuaŶd oŶ tĠlĠĐhaƌge, paƌĐe Ƌue ŵoi, je Ŷ’eŶ ai pas ĐƌĠĠ ŵoi-même, 

mais quand on télécharge des, des, des fonctions, enfin des séances avec des 

éléments, des fonctions spécifiques du logiciel, on a des éléments interactifs, 

Đ’est-à-diƌe Ƌu’oŶ peut paƌ eǆeŵple, Đoŵŵe aǀeĐ les CP-CEϭ l’aŶŶĠe pƌĠĐĠdeŶte, 
glisser dans une boîte tous les mots où on entend tel ou tel son et on peut jouer, 

réécouter le son en cliquant sur la forme, le petit haut-parleur, on  a le son qui est 

entendu dans toute la classe et on va glisser les mots dans la boîte. Donc voilà. Ce 

geŶƌe de petites Đhoses aussi, je ŵ’eŶ suis eŶĐoƌe seƌǀi Đette aŶŶĠe, aǀeĐ tout Đe 
qui était mesure du temps, euh, les horloges numériques, les horloges à aiguilles 

Ƌu’oŶ peut faiƌe foŶĐtioŶŶeƌ tƌğs faĐileŵeŶt, ;…Ϳ. OŶ tƌouǀe ça suƌ des sites 
d’iŶstituteuƌs aǀeĐ des petites foŶĐtioŶŶalitĠs Ƌue je tƌouǀe iŶtĠƌessaŶtes. Donc 

voilà.  

 

  C68 : et en termes de pƌĠpaƌatioŶ de Đlasse, Đ’est ƋuelƋue Đhose Ƌui est plus 
chronophage ou pas ? 

E95 : aloƌs au dĠďut oui. Au dĠďut oui, Đoŵŵe, Đoŵŵe daŶs tout sǇstğŵe Ƌu’oŶ 

 



 

découvre, hein. La première fois quand on se met sur word ou quand on se met 

sur Publisher ou suƌ Ŷ’iŵpoƌte Ƌuel autƌe logiĐiel, oŶ tâtoŶŶe et eŶ fait euh, oŶ 
gagŶe tƌğs ǀite du teŵps paƌ la suite. Moi j’ai toujouƌs uŶe tƌaĐe papieƌ pouƌ ŵoŶ 
cahier journal assez succincte qui, qui, qui déroule la journée, en termes de plages 

horaires et puis de séqueŶĐes et puis d’oďjeĐtifs à aďoƌdeƌ. Mais toutes ŵes 
préparations, elles se font sur euh, sur mon petit portable qui est donc joint au 

TBI et nan, ça simplifie grandement les choses puisque tout est conservé en 

ŵĠŵoiƌe. DoŶĐ saŶs paƌleƌ de l’utilisatioŶ Ƌu’oŶ peut eŶ faiƌe d’uŶe aŶŶĠe suƌ 
l’autƌe, ŵais les ĠlĠŵeŶts Ƌu’oŶ eŶƌegistƌe ou Ƌu’oŶ ĐoŵŵeŶĐe à ĐƌĠeƌ suƌ tel ou 
tel type de support word ou autres et bien ils sont en mémoire et ça facilite 

gƌaŶdeŵeŶt les Đhoses puisƋu’apƌğs oŶ a le Đopieƌ/Đolleƌ d’ĠlĠŵeŶts Ƌu’oŶ peut 
aller chercher sur internet, et puis vite on le met dans un document. Le document 

papieƌ, il est ǀite fait, ǀite ƌĠdigeƌ, oŶ peut l’iŵpƌiŵeƌ, il est photoĐopiĠ, distƌiďuĠ 
auǆ eŶfaŶts et l’iŶtĠƌġt Đ’est Ƌue Đoŵŵe il est ĐƌĠĠ suƌ le poƌtaďle Ƌui est 

ĐoŶŶeĐtĠ au TBI et ďieŶ la fiĐhe Ƌue l’Ġlğǀe a suƌ sa taďle, elle est aussi au taďleau 
et souvent, on commence, notamment en français 

  ϭ’ϭϲ’Ϯϳ : ou daŶs d’autƌes ŵatiğƌes, eŶ ŵathĠŵatiƋues, oŶ ǀa ĐoŵŵeŶĐeƌ à faiƌe 
une séance au tableau, en complétaŶt l’eǆeƌĐiĐe Ƌui est au taďleau Ƌui ǀa 
peƌŵettƌe de, de, de dĠƌouleƌ pƌĠĐisĠŵeŶt le tƌaǀail Ƌue l’Ġlğǀe deǀƌa faiƌe suƌ sa 
fiĐhe. ;…Ϳ DigƌessioŶ suƌ CapMathCMϭ.  
ϭ’ϭϳ’ϬϬ E : NoŶ, Đ’est ǀƌaiŵeŶt uŶ outil doŶt j’auƌais du ŵal à ŵe passeƌ 
aujouƌd’hui.  Là, ŵaiŶteŶaŶt Ƌue je l’ai j’auƌais du ŵal.  
C : d’aĐĐoƌd, ďoŶ et ďieŶ tƌğs ďieŶ. Est-Đe Ƌu’il Ǉ a des Đhoses à ajouteƌ ? 

E : NoŶ, j’ai, plus oŶ paƌle, plus j’ai des Đhoses Đoŵŵe ça Ƌui ŵe tƌaǀeƌseŶt 
l’espƌit, ŵais j’ai ǀu pouƌ l’esseŶtiel… 

 

  FIN ϭ’ϭ8  
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Annexe 11 : séquence de l’école aujourd’hui, Nathan, N°33, décembre 
2012 
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Annexe 12 : illustration des pratiques instrumentées lors de la 

réalisation de la carte de l’organisation spatiale de la France 

 

 

En fin de séance 1, la carte des transports 
routiers est réactivée. Elle permet aux élèves 
de localiser les principales villes de France. 
Les points inutiles au collage des étiquettes de 
la carte ci-contre qui sert de trace écrite ont été 
effacés. L’enseignant a retracé l’hexagone 
découvert en début de séance. 

 

Les élèves découpent et collent les 
étiquettes-noms à l’aide de la carte projetée 
au TNI.  

 

En début de séance 2, réactivation de la carte 
« satellite » de la France pour compléter le 
« grand trait rouge » (en bleu sur la carte ci-
contre) puis du fond de carte-maître pour 
illustrer France des plaines, France des 
montagnes.  
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Utilisation de la carte physique simplifiée 
pour compléter les littoraux, visualiser les 
massifs, en choisir la couleur et créer la 
légende de la carte (écrite sur le tableau 
traditionnel). 

 
 

Annexe 13 : illustration des pratiques instrumentées lors des réponses 

aux questions du polycopié 

 

 

Scan complet du document élève. Le haut du document comprend le schéma et la légende et 
le bas de page les trois questions (reproduit ici).  
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Afin de répondre aux questions, le M. 
fait appel à la mémoire des Es puis 
réactive des cartes (pollution 
lumineuse, 10 sec, puis « pollution 
industrielle ») 

 

Raccourcis permettant de basculer 
tactilement de la carte aux questions 

 

 

 

Questions 2 et 3 : réponses apportées grâce à des échanges entre le maître et les élèves sans 
réactivation d’éléments de la leçon 
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Annexe 14 : description du temps de construction du résumé 

Travail réalisé à partir du synopsis de la séance 4 

M.Rec, classe de CM1, ville périurbaine de la ville centre, 22 CM1, lundi après-midi 2 (3 absents). 

Thème de la séance : l’oƌgaŶisatioŶ de l’espaĐe fƌaŶçais ;ƌĠsuŵĠͿ 
 

Grain Durée D.P Descriptions, supports utilisés 

Séance 

4 
43 min 

24 sec 

  

Unité 

4.2 

34 min 

17 sec 

Co La construction et la copie du résumé  M Tableau + TNI léger + eCo + I 

sur cahier (copie et recherche sur docs précédents) 

   Découpage difficile car les éléments se chevauchent (Es doivent 

souvent copier et réfléchir en même temps) 

Unité 

4.2.1 

5 min 

20 sec 

Co France des plaines et France des montagnes 

  Q/R + 

TNI et 

tableau 

noire 

 

Es avec 

leur 

cahier 

 

Apƌğs aǀoiƌ ƌappelĠ Ƌu’ils oŶt sĐhĠŵatisĠ la Đaƌte de FƌaŶĐe, le M 
demande aux Es de se souvenir en faisant une phrase de ce qui a été vu 

lors de la première séance à partir de la vue satellite.   

Relance : le grand trait rouge 

Il ƌappelle l’eǆigeŶĐe de faiƌe uŶe phƌase et d’utiliseƌ les poiŶts 
cardinaux en géographie.  
 

Après 3 minutes, le M. s’aide de la Đaƌte des départements avec les 

centrales nucléaires projetée sur le TNI (montre la place du grand trait 

rouge).  
 

Après pratiquement 4 minutes, le M va au tableau classique pour 

rédiger la phrase négociée. La rédaction complète de la phrase prend 1 

min 20 sec :  

« La France des plaines se situe au nord ouest et la France des 

montagnes se situe au sud-est » 

Unité 

4.2.2 

10 min 

30 sec 

Co Les axes de communication 

  Q/R + 

TNI et 

tableau 

noire 

 

Es avec 

leur 

cahier 

 

Aussitôt après la fin de sa rédaction, le M. demande aux Es de réfléchir 

à la suite. Quelle autƌe ƌeŵaƌƋue peut ġtƌe faite eŶ s’aidaŶt de la Đaƌte 
de France schématisée ? 

Relance au bout de 10 secondes, « en vous aidant de la légende ».  

M. passe dans les rangs pour vérifier la copie et demander aux Es de se 

dépêcher.  

Redonne sa consigne de s’appuǇeƌ suƌ la Đaƌte et la lĠgeŶde.  
Rejette le littoƌal Đoŵŵe Ŷ’ĠtaŶt pas iŵpoƌtaŶt daŶs Đette leçoŶ et 
valide les axes de communication.  

Cor. intervient déjà pour la seconde fois, M interroge un autre Es qui 

Ŷ’est pas suƌ la ďoŶŶe Đaƌte. 
Cor. troisième.   

M. guide fortement les Es pour leur faire dire que les axes de 

communication passent par les plaines.  
 

Après 8 minutes dans ce temps 4.2 et 2 min 30 sec en temps 4.2.2 le 

M utilise le TNI pour projeter la carte des concessions autoroutières qui 

comporte les traces des séances précédentes.  

L’Es iŶteƌƌogĠ pƌoŶoŶĐe ŵal paƌ deuǆ fois le teƌŵe « axes de 

communication », le M le redéfinit en conséquence avec les Es.  
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Après 9 minutes dans ce temps 4.2 le M explique son objectif de 

simplification dans le cadre du résumé.  
 

Un Es prononce à nouveau mal « axe de communication ».  
 

Après pratiquement 4 minutes en 4.2.2, le M va au tableau classique 

pour rédiger la phrase négociée. La rédaction complète de la phrase 

prend 2 min : 

« Les grands axes de communication (routes, chemins de fer, 

autoroutes) passent beaucoup par la France des plaines. » 

1 E bloque sur le terme « autoroutes », malgré les relances du M lui 

indiquant de regarder la carte au tableau. Le M passe à un autre.  

Cor. 4
e
 intervention pour aider à finaliser la phrase. 

 

Aussitôt après la fin de sa rédaction, le M. demande aux Es de réfléchir 

à autre chose sur les axes de communication, en ce qui concerne leur 

position « Ƌui Ŷe ƌaǇoŶŶe pas du ĐeŶtƌe de la FƌaŶĐe. EŶ FƌaŶĐe Đ’est 
particulier ».  
 

Sans laisser le temps de la réflexion, il active la carte des « voies de 

chemin de fer » paƌĐe Ƌu’oŶ le « voit mieux » pratiquement 6 minutes 

après la précédente projection.  
 

La phrase est négociée pendant environ 2 minutes. Cor. intervient à 

nouveau.  

La rédaĐtioŶ pƌeŶd ŵoiŶs d’uŶe ŵiŶute. 

« Ils s’oƌgaŶiseŶt autouƌ de Paƌis et ƌelieŶt les gƌaŶdes villes. » 
 

Après 10 secondes, pouƌ l’eŶseigŶaŶt, Đ’est teƌŵiŶĠ eŶ Đe Ƌui ĐoŶĐeƌŶe 
les axes de communication.  

Unité 

4.2.3 

4 min Co Les grandes villes 

  Q/R + 

TNI et 

tableau 

noire 

 

Es avec 

leur 

cahier 

M. Relance alors sur les autres points de la légende.  

Es évoquent les grandes villes.  

M. ǀalide et ǀĠƌifie Ƌu’elles soŶt ŵaƌƋuĠes suƌ la Đaƌte pƌojetĠe.  
 

M. suƌpƌis ƋuaŶd les Es lui diseŶt Ƌu’elles se situeŶt pƌğs des rivières et 

ĐoŶstate Ƌu’ils oŶt ƌaisoŶ. CheƌĐhe aloƌs uŶe Đaƌte Ƌui le ĐoŶfiƌŵe 
après 1 min 30 sec de ce temps 4.2.3. Il Ŷ’eŶ tƌouǀe pas, s’aƌƌġte suƌ la 
carte du réseau routier (cela lui a permis malgré tout de valider les 

propos des Es). 
 

La phrase est négociée quasiment uniquement avec Cor., malgré le 

dĠsiƌ du M de faiƌe tƌaǀailleƌ les autƌes Es Ƌui Ŷ’aƌƌiǀeŶt pas à faiƌe uŶe 
phrase.  
 

Après 3 minutes dans ce temps, le M. rédige la phrase suivante en une 

minute :  

« Les grandes villes de France sont situées sur les plaines, près des 

fleuves ou au bord du littoral. » 

Unité 

4.2.4 

12 min 

20 sec 

Co Les grandes zones de pollution 

  Q/R + 

TNI et 

tableau 

noire 

Aussitôt aĐheǀĠ, le M. dit Ƌu’il ƌesteƌa à tƌaiteƌ la pollutioŶ iŶdustƌielle 
et la pollutioŶ paƌ la luŵiğƌe et Ƌu’il essaǇeƌa de teƌŵiŶeƌ là-dessus. 
 

Le M laisse pratiquement une minute aux Es pour copier, il indique 
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Es avec 

leur 

cahier 

 

Ƌu’il passeƌa ǀoiƌ les Đahieƌs puis il ƌelaŶĐe « en demandant une phrase 

ou deux sur la pollution » sur leurs documents. 
 

UŶ Es Ŷe suit pas suƌ la Đaƌte sĐhĠŵatisĠe et Ŷ’a pas ĐoŵplĠtĠ la 
légende.  
 

Relances sur pollution industrielle que les Es confondent avec les 

déchets nucléaires pendant deux minutes de plus. Le M cherche à faire 

paƌtiĐipeƌ Đeuǆ Ƌu’il Ŷ’a pas eŶteŶdu.  
 

En 40 secondes, les Es tƌouǀeŶt aǀeĐ l’aide du M la phƌase suiǀaŶte 
Ƌu’il Đopie eŶ une minute de plus sur le petit tableau latéral (celui du 

centre étant rempli). 

« La pollution industrielle est basée autour des grandes villes. » 
 

Dès la fin de sa copie, le M interroge les Es sur la pollution aux 

pesticides et nitrates, tout en laissant plus ou moins le temps aux Es de 

copier (50 secondes). Les Es mettent 40 secondes à trouver le terme 

« agricole ». 

Les Es ne trouvent pas où cette pollution est située, le M « remontre » 

alors la carte sur le TNI après 7 minutes sur ce temps 4.2.4 et 2 min 20 

sec après sa ƋuestioŶ pƌĠĐise. Il dit Ƌu’il auƌait aiŵĠ Ƌue le sĐhĠŵa soit 
suffisaŶt ;ŵais l’iŶfoƌŵatioŶ Ŷ’Ǉ figuƌe pasͿ et ƌĠaĐtiǀe « les pesticides 

par exemple ».  
 

Même s’il Ŷe souhaite pas l’iŶteƌƌogeƌ, Đ’est ĠgaleŵeŶt à Ŷouǀeau aǀeĐ 
Coƌ Ƌue l’ĠĐhaŶge se fait au ŵoiŶs paƌtielleŵeŶt. En 1 min 20 sec la 

phrase est alors faite.  
 

« La pollution agricole se retrouve surtout dans la France des 

plaines ». 

Le M. prend alors une minute de plus pouƌ l’ĠĐƌiƌe et l’eǆpliƋueƌ 
tƌaŶƋuilleŵeŶt. Paƌ deuǆ fois, il sigŶifie Ƌu’il Ŷ’Ǉ a ƌieŶ à ajouteƌ.   
 

Mais un Es revient sur les centrales nucléaires et leurs déchets. Le M 

est alors obligé de réexpliquer la différence entre les deux pendant un 

peu plus de deux minutes. 
 

Il évoque alors les prochaines leçons sur les énergies et les risques liées 

(30 sec).  

Unité 

4.2.3 

2 min 

10 sec 

Co/ 

binôme 

Vérification de la copie 

  Echange 

avec 

cahier du 

voisin 

M s’assuƌe aloƌs Ƌue tout le ŵoŶde a ƌeĐopiĠ et les Es s’ĠĐhaŶgeŶt les 
cahiers pour vérifier la copie du camarade en « deux minutes 

annoncées ». 

Il passe dans les rangs et régule individuellement la copie.  

 

 

 

 


