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Introduction

De nos jours, le potentiel didactique et I’*efficacité” des Technologies de
I’Information et de la Communication pour I’Education (désormais TICE ou Tice) dans
I’enseignement/apprentissage des langues étrangeres font moins débats qu’il y a quelques
décennies et les é¢tudes ont déplacé leurs objectifs vers d’autres problématiques : il s’agit a
présent d’appréhender les utilisateurs en interaction avec 1’outil numérique et entre eux
tout en faisant un effort de contextualisation. L’essentiel des études menées jusqu’a présent
se sont focalisées sur les apprenants et trés peu d’entre elles se sont penchées sur
I’enseignant : comment il integre I’outil numérique en classe, comment il adapte voire
réinvente son agir professoral en rapport avec cet outil. Les Tice ont commencé leur
épopée il y a cinquante ans et avec elle, les débats sur la place de I’enseignant (Rinaudo,
2018) : sera-t-il remplacé in fine par I’outil numérique? Ce débat est compliqué et les
arguments avancés, scientifiques avant tout, ne tiennent pas compte du contexte socio-
politico-économique dans lequel s’inscrit 1’Ecole. C’est pourquoi je prends le parti de
reformuler la question en une problématique de recherche plus productive puisque celle-ci
poursuit le but, chimérique peut étre, d’essayer de comprendre les dynamiques sous-
jacentes a la pratique de I’enseignant avec les Tice, et pourquoi pas, de produire une
connaissance qui puisse €tre utile au praticien : quelles stratégies ’enseignant pourrait-il
mettre en place afin d’aider I’apprenant utilisateur des Tice dans son apprentissage? Quels
roles pourrait-il s’attribuer?

En 2015, I’Education Nationale (désormais EN) a initi¢ des expérimentations visant
a intégrer le numérique dans des classes, en particulier la tablette numérique, ce qui suscite
dans I’opinion publique a la fois enthousiasme et crainte. Le Ministére et les collectivités
territoriales déploient un effort matériel, budgétaire et humain remarquable permettant la
concrétisation d’initiatives telle que la distribution de matériel numérique dans les
¢tablissements, la mise en place de banques de ressources, et la mutualisation de s€quences
didactiques. Si ces ressources sont indispensables, comme 1’a dit Tardif (1996) une
pédagogie rigoureuse est aussi une condition incontournable pour que les TIC tiennent
leurs promesses. L’agir professoral a priori ne se résume pas aux séquences didactiques : la

seule séquence serait-elle suffisante a un enseignant qui se 1’approprie pour que sa mise en



place soit satisfaisante? On peut supposer ’existence d’autres aspects a creuser et a
investiguer, lesquelles incluent la séquence mais dépassent son cadre. Comme le disent
Selwyn & al. (2016) cités par Muller et Soubrié (a paraitre) « les individus ne sont pas des
variables neutres («not simply neutral variables») et il est important de saisir I’expérience
humaine dans son épaisseur a travers 1’étude des pratiques, perceptions, sentiments et
émotions ». On entre alors dans le domaine de 1’agir professoral et de la pensée
enseignante dont Cicurel, en France, est la figure de proue, mais qui se focalise cette fois
sur leur rapport avec les Tice.

La question qui se pose est celle de 1I’évolution de 1’agir enseignant dans un
contexte de classe qui intégre le numérique : quelles évolutions dans ses pratiques, dans ses
représentations mentales a la fois par rapport aux technologies numériques, et par rapport a
lui-méme, quelles (nouvelles?) missions et (nouveaux?) rdles s’est-i1l donné? Ceci amene la
question des interactions qu’il peut y avoir entre les pratiques qui forgent 1I’expérience de
I’enseignant et ses pensées qui se construisent, se modelent, et parfois se déconstruisent a

travers 1’expérience et les pratiques.
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Partie 1 - Contexte et problématique

Chapitre 1. Contexte institutionnel et économique!

Le Plan Numérique pour I’Ecole est lancé par le Président de la République le 7
mai 2015. Ce plan s’accompagne d’un effort de formation destiné aux enseignants et aux
cadres de 1’éducation nationale afin d’aider a la transformation des pratiques
pédagogiques, axe prioritaires de la politique ministérielle. Le ler octobre 2015 marque
I’officialisation du Comité des partenaires du numérique éducatif. Il est constitué du
Ministére de I’EN, en lien avec le Ministére de 1I’Economie, de I’Industric et du
Numérique, de la caisse des dépdts et consignation et des représentants des associations
d’¢lus. Il permet d’associer tous les représentants a la définition d’une stratégie globale et
partagée pour déployer le numérique éducatif dans les territoires en mutualisant et
valorisant les expériences de chacun des partenaires.

Le 11 octobre 2015, un appel a projet e-FRAN est lancé pour créer des territoires
¢ducatifs d’éducation au numérique. Porté par les acteurs de 1’éducation de la recherche et
par leurs partenaires, e-FRAN (espace de Formation et de Recherche et d’Animation au
Numérique) vise a soutenir des projets qui démontrent les apports pédagogiques du
numérique. 22 projets sont ainsi sélectionnés et présentés lors d’un événement Educatice
“pour expérimenter de nouvelles maniéres d'apprendre et d'enseigner avec le numérique”.
Avec un budget a hauteur de 20 millions d’euros, il associe équipes pédagogiques et
scientifiques, entreprises, associations et collectivités. Son objectif principal est
“d'expérimenter de nouvelles maniéres d'enseigner et d'apprendre a partir de dispositifs
pédagogiques et numériques innovants, et aussi d'expérimenter de nouvelles formes de
collaborations et d'échanges autour de 1'éducation et de la formation avec le numérique.”
Ces projets déployés dans plus de 300 écoles, colléges et lycées ont permis a priori de
former plus de 30 doctorants et de mobiliser de nombreuses thématiques de recherche

(eduscol.education.fr).

1 Source : http://ecolenumerique.education.gouv. fr
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Le 29 octobre 2015, un autre appel d'offres est lancé pour la création de nouvelles
ressources disciplinaires et d'applications mobiles de CM1 a la 3eéme. L'appel d'offres
“banque de ressources numériques pour les cycle 3 et 4”, ouvert aux éditeurs et aux start-
ups innovantes, vise a mettre a la disposition des enseignants et des éléves des colléges et
des écoles des contenus nombreux et variés ainsi que des services numériques
complémentaires des ressources pédagogiques achetés par les établissements scolaires pour
l'ensemble des programmes du CM1 a la 3¢me.

Depuis 2015, deux vagues d’appels a projet intitulés “colléges numériques et
innovations pédagogiques” et/ou “colléges numériques et ruralité¢” sont lancés chaque
année par I’Etat. Ils visent a poursuivre le déploiement du numérique dans les
établissements scolaires et doivent prendre en compte les contextes territoriaux. A cette fin,
elles sont co-construites par les chefs d'établissement, les équipes éducatives, les
académies et les collectivités territoriales partenaires, en y associant éventuellement les
services des opérateurs de I’Education nationale présents dans les territoires (Réseau
Canopé, ONISEP, CNED). De la définition de ces projets pédagogiques découlent les
projets d’équipements numériques des ¢€leves et de leurs enseignants (acquisition des
équipements mobiles et ressources numériques notamment) et sont proposés au soutien
financier de I’Etat dans le cadre de ce programme.

Débuté en 2013, 1'équipement des établissement s'élargit a 600 colleges et écoles
préfigurateurs a la rentrée 2015 pour expérimenter des nouvelles formes d'apprentissage et
d'enseignement passant par les outils numériques. Au printemps-¢été 2016, les conseillers
départementaux ayant mis en place des colléges numériques commandent des équipements
individuels (mobile, tablette ordinateur portable etc.). Durant I'année scolaire 2016-2017,
ces équipements sont livrés aux éléves de 5¢éme marquant le démarrage officiel des
enseignements par le numérique.

En mars 2017, se tient le séminaire de formation des délégations académiques au
numérique (DAN) et des 450 interlocuteurs académique au numérique (IAN) lors du salon
Eduspot France. Ce séminaire de formation nationale poursuit trois objectifs : créer les
conditions des échanges entre les cycles scolaires, les disciplines, les domaines
d'enseignement, définir le métier de 1'interlocuteur académique pour le numérique (IAN) et

des experts premier degré, a la croisée de la mission nationale, académique, auprés du
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DAN, aupres de l'inspection pédagogique, développer des compétences dans divers

domaines, notamment celles liées a la mise en ceuvre de modalités de formation active.
C’est aupres de la IAN pour les langues, sous les recommandations du Rectorat de

Grenoble, que je me suis adressée dans ma quéte pour un terrain d’étude, lequel m’a

orientée vers un €tablissement et une enseignante équipés en tablettes.

Chapitre 2. Contexte organisationnel

Afin d'aider au développement des usages TICE dans 1'enseignement secondaire, la
direction générale de l'enseignement scolaire propose aux recteurs d'académie de
mutualiser, en appui de l'animation des réseaux d'interlocuteurs, les travaux menés par des
groupes académiques d'enseignants du second degré sous la responsabilité des inspecteurs
territoriaux. Dans cet esprit sont nés les TraAMs (Travaux Académiques Mutualisés).

Co-pilotés par la DNE (Direction du Numérique pour I’Education) et l'inspection
générale, les TraAMs permettent de construire une expertise qui doit contribuer aux actions
de formation et d'accompagnement des enseignants dans le cadre de la stratégie pour le
numérique et les déclinaisons dans les académies. Fondée sur la mutualisation inter-
académique, les TraAMs s'appuient sur des expérimentations dans des classes, ils associent
les équipes académiques du ler et du 2nd degré a la réflexion et la production de
ressources dans les EDU’bases2. Les travaux qui sont présentés résultent de 1'engagement
de quelques 700 enseignants répartis sur l'ensemble du territoire, école, collége, lycée et
post-bac (BTS) ainsi que sur 16 disciplines et enseignements. Ils représentent plus de 120
équipes engagées dans ce dispositif. Les objectifs des TraAMs sont de (Eduscol, s.d.) : « 1)
soutenir des équipes académiques pilotées par I’inspection territoriale pour expérimenter
des pratiques émergentes mobilisant le numérique ; 2) accompagner la formalisation des
observations pour définir les conditions d’une généralisation des usages les plus

pertinents ; 3) Impulser et faciliter la mutualisation inter-académique ; 4) Produire des

2 L’EDU'base offre un recensement indexé des pratiques pédagogiques proposées par les académies. La base
est réguliérement actualisée et contient, en langues vivantes, plus de 1000 fiches pour tous les niveaux du
secondaire et pour plus de 10 langues.
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comptes-rendus des observations et les diffuser largement auprés de tous les acteurs
(académies, formateurs, inspecteurs, etc.) ; 5) Diffuser via les Edu’bases, les sites

académiques, des ressources d’accompagnement et/ou des parcours de formation. »

Le chronogramme des TraAMs s’organise de la fagon suivante (Eduscol, s.d.) :
- En avril, il y a appel a candidatures aupres des académies autour d'une liste de
themes de réflexion définies en accord avec l'inspection générale.
- En juin, les enseignants « experts » a la DNE, identifient 6 académies qui
travailleront sur le théme sur une ou deux années.
- Septembre marque le lancement des travaux avec les académies
Chaque académie est représentée par un professeur « référent ». L'expert du département
du développement des usages et de la valorisation des pratiques pilote le groupe avec
I'IGEN. Les équipes se réunissent ensuite dans le courant de I'année (des deux années) en
présentiel et a distance pour faire les points d'étape nécessaires.

Apres expérimentation sur le terrain, les séquences font 1’objet d’un rapport rédigé
par I’enseignant qui soumet ensuite son travail devant un comité de représentants de
I’académie. Apres validation par ce dernier, la séquence est partagée pour mutualisation
avec les autres enseignants a travers un portail interlangue propre a 1’Académie,
publiquement accessible sur internet.?

C’est dans ce contexte que I’enseignante que j’ai suivie a implémenté sa séquence.
Elle avait répondu a une appel d’offre des TraAMs et obtenu le feu vert pour expérimenter

sa séquence avec une classe d’¢leves de Seme.

3 Les séquences mutualisées sont accessibles depuis le portail interlangue de 1’ Académie de Grenoble a
I’adresse suivante : https://interlangues-pedagogie.web.ac-grenoble. fr
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Chapitre 3. Les objectifs du projet

1. Les objectifs de ’académie

Chaque année un theme général est sélectionné pour la mise en place des TraAMs.
Ainsi, pour I’année scolaire 2017-2018, le Ministere de ’Education Nationale avait retenu

le théme de D’évaluation, comme 1’indique la consigne annoncées (Ministere de

’Education Nationale, 2017) :

[Titre:] Evaluer avec le numérique. Exploiter les ressources institutionnelles (BRNE [Banques de
Ressources Numériques pour I’Ecole], Eduthéque).

Les TraAM permettront d’explorer les apports du numérique en cours de langues vivantes a partir de
deux entrées — celle de 1’évaluation, et celle de 1’exploitation des ressources mises a disposition par
I’institution — et ce dans une perspective culturelle et interculturelle. Evaluer avec le numérique :
entre compétences et connaissances, I’enseignant doit repenser 1’évaluation afin de pouvoir vérifier
les acquis de ses éléves au niveau des savoirs, des savoir faire et des savoir étre. Quel peut étre
I’apport de ’outil numérique a ce niveau ? L’évaluation peut-elle étre transversale ? Comment
évaluer un travail collaboratif ? Comment assurer le suivi des acquis d’un ¢éléve de fagon
progressive ? L’évaluation peut-elle étre différenciée ? Il sera également intéressant de tester et
réfléchir a la part que I’éléve peut prendre dans le processus d’évaluation grice aux outils
numériques (explicitation, auto-évaluation, évaluation entre pairs, ...). Ces enjeux d’approche, de
démarche, d’intégration de 1’évaluation sont a percevoir sous I’angle culturel propre aux langues
vivantes avec pour enjeu majeur la question suivante : dans quelle mesure le numérique permet-il de
mieux prendre en compte dans le processus d’évaluation la dimension culturelle et interculturelle de
I’apprentissage des langues vivantes ?

D’apres le theme annoncé, deux éléments trés distincts doivent étre testés simultanément :
d’une part, le role participatif que peuvent avoir les €éléves dans le processus d’évaluation
et d’autre part, la dimension culturelle et interculturelle “prise en compte dans le processus
d’évaluation”. La formulation employée laisse une grande marge d’interprétation.

Six académies ont répondu a cet appel a projet et ont spécifié plus précisément les
objectifs des expérimentations qu’elles comptaient mettre en place. Voici en quelques

lignes en quoi consiste le projet proposé par I’académie de Grenoble :

L'équipe envisage des scénarios d'évaluation en prélevant dans les ressources nationales. Il s'agira
aussi de trouver des moyens de réduire les temps d'évaluation grace aux outils numériques. Par
ailleurs, une réflexion sera menée sur 1'évaluation différenciée ou I'aménagement des épreuves en
fonction des difficultés des éléves. Les outils envisagés pour mener a bien I’expérimentation sont les
tablettes, la plateforme collaborative Tremplin, Padlet, Framapad, Kahoot, Quizlet, Learning Apps et
EdPuzzle (Eduscol, s.d.).

Cette spécification ajoute deux objectifs tres distincts au projet d’expérimentation : d’une
part trouver des moyens de réduire les temps d’évaluation, et d’autre part rendre possible a

priori I’évaluation différenciée.
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2. Les objectifs de I’enseignante

Dans le rapport que 1’enseignante a rédigé suite a I’expérimentation de sa séquence avec
les éléves, cette derniére exprime plusieurs objectifs qui sont: « 1) la participation active de
I’apprenant a I’évaluation de lui-méme et de ses pairs ; 2) d’écarter I’enseignant de son role
central dans I’évaluation et la verticalité qui caractérise habituellement I’interaction entre
I’enseignant évaluateur et 1’¢leéve évaluataire ; 3) de placer I’éléve dans une position
¢valuateur afin de renforcer son engagement cognitif et de I’inciter a s’approprier et a
maitriser les contenus ; 4) de faciliter 1’autoévaluation et son aspect formatif ; 5) permettre
a I’enseignant d’étre plus disponible pour les éléves ; 6) de différencier la pédagogie ; 7) de
rendre les éléves plus mobiles dans 1’espace pour favoriser les échanges sur le travail ; 8)
de mobiliser des compétences en terme d’autonomie, d’interaction sociale, et de maitrise

des formes langagiéres. »

Chapitre 4. Exploration du terrain et redéfinition de la
problématique

Nous nous sommes alors posé les questions suivantes : dans ce contexte, comment
I’enseignante en langue étrangere procede-t-elle pour atteindre ses objectifs? Quels sont les
objectifs qu’elle s’est fixés ou quels sont les objectifs qu’on lui a fixés? Quelles stratégies
et roles didactiques peut-on identifier et quels facteurs sont a prendre en compte?
Comment cela se traduit-il dans les attitudes, les gestes et les pensées de 1’enseignante?

Le cadre théorique de cette recherche consiste a définir les notions-clé et de
s'intéresser aux relations qui existent entre elles, a savoir les technologies numériques d’un
coté, 1’agir professoral et la pensée enseignante de 1’autre. D’aprés nos recherches, peu de
publications décrivent les liens entre les deux. Face au manque de connaissances
théoriques et a la méconnaissance du terrain, 1’idée a été de s’y rendre dans une visée

exploratoire afin d’observer des cours intégrant la tablette aprés lesquels mener des
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entretiens aupres de I’enseignante. Les entretiens étaient semi-directs mais avec un degré
de liberté assez fort qui a ét¢ laissé a la parole de I’enseignante et sur le choix du théme
qu’elle voulait aborder.

Cette démarche présente les avantages formulés par Woods (1996, p.27) qui fait
part de son expérience avec les entretiens libres en rapportant qu’ils lui avaient permis
d’obtenir des informations sur les perceptions des enseignants d’eux-mémes, sur la langue
et ’apprentissage de la langue, sur ce qu’ils considérent comme étant important ; le
contenu de ces entrevues lui avait permis d’obtenir d’importantes informations sur la
pensée qui s’exprime explicitement ou implicitement fournissant la possibilité¢ de croiser
les données entre elles. Cambra-Giné (2003, p.223) a propos des entretiens semi-structurés
affirme que ceux-ci “fondés sur I’écoute du professeur et conduit avec souplesse,
constituent un espace particulierement favorable a la réflexion, ou le discours est porteur
des informations les plus intéressantes pour le chercheur. Au cours des entretiens les
enseignants se sentent a I’aise, écoutés et valorisés. C'est une occasion de verbaliser leurs
idées, d'exprimer leurs sentiments, leurs convictions et leurs doutes. Le discours résultant
est chargé de signification.”.

Une lecture flottante des données ainsi recueillies a mis en évidence une
prédominance d’un théme récurrent dans les discours de I’enseignante : celui de
I’autonomie de I’apprenant, que nous pouvons considérer alors comme un des enjeux
principaux pour l’enseignante. Dans son rapport, 1’enseignante indique la place de

I’autonomie dans sa séquence :

L’autonomie, un principe clé de ’expérimentation:

Aprés une période de tdtonnement, nous sommes arrivé a la conclusion qu’un parcours progressif,
réalisé en autonomie, un peu a la maniére des enseignements a distance, pourrait étre une voie
possible. Cependant, afin de rendre 1’éléve plus actif, nous avons pensé qu’il serait intéressant de les
faire construire eux-mémes ce parcours. Nous avons ainsi allié le principe de ’auto et de I’inter
évaluation & un parcours en autonomie, en mettant en ceuvre des situations d'apprentissage ou les
¢éléves congoivent des exercices via des applications. L'autonomie intervient a un niveau double -
autonomie dans la création du parcours (éléves concepteur des exercices), et autonomie dans la
réalisation du parcours (les éléves effectuent un parcours d’évaluation a leur rythme).

Je me suis posée alors dans un second temps une problématique plus précise : quel agir
professoral avec le numérique et plus particulierement comment 1’enseignante fait-elle
travailler les €¢léves en autonomie avec la tablette numérique? (avec quel degré? dans quels
objectifs? comment met-elle 1’autonomie en place? comment évalue-t-elle le niveau

d’autonomie des ¢éléves? cherche-t-elle a améliorer ce niveau? quel rapport avec la
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tablette?) et par ailleurs, en dehors de I’autonomie, que peut-on dire sur 1’agir professoral
en situation d’enseignement avec la tablette?

Le plan des chapitres qui vont suivre va donc se présenter comme suit : dans un
premier temps nous ménerons une réflexion sur les rapports qui existent entre les TICE,
I’autonomie des apprenants, 1’agir professoral et la pensée de 1’enseignant. Dans un second
temps nous présenterons les particularités du terrain, une réflexion sur la méthode de
collecte des données employées et la méthode d’analyse. Nous poursuivrons ensuite par
I’analyse commentée des données, puis nous discuterons les résultats obtenus et la qualité
du corpus. Nous proposerons ensuite des pistes de recherche qui permettent de recueillir
des données de facon ciblée et d’approfondir I’investigation de ce domaine qu’est 1’agir et

la cognition de I’enseignant en didactique des langues assistée par le numérique.
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Partie 2 - Cadre théorique

Chapitre 1. La classe traditionnelle et les espoirs portés sur le Web
2.0

Tout d’abord, puisque nous allons nous focaliser sur 1’autonomie de 1’apprenant
dans un cours d’anglais assisté par la tablette numérique, posons-nous la question du lien
entre les deux.

Dans son rapport remis au Ministre de I’EN, Becchetti-Bizot (2017), inspectrice
générale, porte quant a elle une attention particuliere au dispositif pour atteindre des
objectifs similaires et promeut ladite classe inversée, une forme d’apprentissage hybride.
Ce dispositif constitue une des caractéristiques déclarées de la séquence didactique congue
par I’enseignante que nous avons suivie. Pour Becchetti-Bizot, la classe inversée est
I’opportunité pour 1’enseignant d’étre davantage disponible pour les éleves, de renforcer sa
qualité¢ d’écoute et d’attention pour faire renaitre I’intérét et la motivation chez 1’¢leve, et
de recentrer son effort sur la compréhension des difficultés ou des erreurs de ses éleves
notamment en différenciant les activités (p.23). Par ailleurs, D’auteure confere a
I’enseignant des rdles particuliers liés au numérique : “Le numérique engendre un nouveau
rapport a Dautorité. L’autorit¢ du maitre tient plutét aujourd’hui a sa capacité
d’accompagner et d’étayer le processus d’apprentissage, et de mettre en scéne le savoir,
qu’a le transmettre magistralement.” (p.18)

Ollivier et Puren (2013) citent plusieurs études qui mettent en évidence les limites
que la classe traditionnelle (congue collectivement de fagon plus ou moins consciente)
impose sur les interactions pourtant nécessaires au développement de compétences
langagieres en langue cible : les temps de parole sont sous le controle de I’enseignant, ils
sont souvent monopolisés par ce dernier, et ils ne sont pas répartis de facon homogeéne
parmi tous les apprenants. Dans les paroles échangées la forme prime sur le contenu, et
I’authenticité dans 1’expression de soi et des situations de communication fait défaut. Le
Web 2.0 est alors percgu par les auteurs comme une opportunité de pallier ces limites 1) en

offrant un temps d’expression de soi réparti de maniere égalitaire entre tous les participants
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puisque chacun avec son clavier ou écran tactile peut s’exprimer librement 2) en facilitant
les interactions par le biais des réseaux sociaux entre les apprenants et avec les locuteurs
situés en dehors des murs de la classe et 3) en instaurant des situations de communications
plus authentiques grace notamment aux sites participatifs, en plus des réseaux sociaux et
ce, 4) non seulement dans le but d’apprendre une langue mais avec de réelles intentions de
communication.

Dejean-Thircuir et Nissen (2013) mettent en évidence d’autres opportunités
didactiques permises par les TICE en plus des interactions : il s’agit de 1’individualisation
des apprentissages et de I’autonomisation des apprenants.

Pour les auteures, ’EAO (Enseignement Assisté par Ordinateur) s’inscrit tout
d’abord dans une démarche d’individualisation de 1’enseignement du fait de
I’affranchissement des trois unités qui d’habitude contraignent ’apprenant : le temps, le
lieu, et I’action. Avec le numérique, “les éleves peuvent travailler a leur rythme, a des
moments variables, sur des contenus différents en fonction de leurs difficultés, et en dehors
de la salle de classe. En outre, la correction immédiate et systématique fournie par ces
logiciels permet aux €léves de travailler seuls sans I’intervention de I’enseignant.” (ibid., p.
29). L’individualisation a surtout vu le jour avec 1’Approche Communicative (AC)
laquelle rompt avec une autre dimension que celles du temps et le I’espace, a savoir, la
verticalité du rapport avec I’enseignant qui ne se considere plus comme ’unique détenteur
du savoir, et ou les besoins de I’apprenant et ses styles d’apprentissage sont amenés au
coeur des pratiques didactiques (ibid., p.30).

Plus tard, le Web 2.0 va se coupler harmonieusement, selon les auteures, avec la
perspective actionnelle grace aux réseaux sociaux (ibid.). La participation des acteurs,
I’ouverture et le partage propres a ces dispositifs invitent I’apprenant a accomplir des
taches sous la forme de prises de décision, de résolution de problémes et de productions ou
I’objectif ne se cantonne plus a la langue cible, mais a des buts ou I’apprenant y trouverait
du sens ’incitant a s’impliquer et & interagir avec autrui. Avec la Perspective Actionnelle,
on recherche des situations de communication moins simulées, et le réseau numérique
facilite non seulement le contact synchrone ou asynchrone avec les autres, mais aussi la

mise en situations authentiques par la participation des apprenants a un site ouvert, ou le
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partage de leurs créations sur un blog permettant une plus large diffusion donc plus
d’enjeux aux activités.

Pour autant, malgré des perspectives trés prometteuses, les quatre auteurs cités ci-
dessus s’accordent a dire que les pratiques sur le terrain n’exploitent pas tout a fait le
potentiel du numérique. Guichon (2012) montre que les enseignants d’anglais en France
“visent surtout une exposition a une langue authentique et a des ¢léments culturels, les TIC
étant rarement per¢us comme des moyens de manipulation ou de production de la langue
par les éléves.” (p.20). Dejean-Thircuir et Nissen indiquent quant a elles que “les
applications du Web 2.0 sont utilisées simplement pour leurs fonctionnalités techniques, a
la place d’un outil, sans profiter des possibilités d’ouverture qu’ils offrent.” (p.36). Ces
limites concernent ’interaction. Pour ce qui est de I’autonomisation, Dejean-Thircuir et
Nissen soulignent que I’autonomie nécessaire pour que I’apprenant puisse tirer profit d’une
formation largement véhiculée par les technologies est souvent sous-estimée. Nissen
(2007) rapporte que les formations hybrides soutiennent effectivement 1’apprenant dans le
développement de son autonomie dans les domaines technique, méthodologique, social et
langagier. En revanche, les autonomies de type psycho-affectif, informationnel, cognitif et

métacognitif ne sont pas prises en considération dans toutes les formations.

Chapitre 2. L’autonomie de I’apprenant

Autonomie est un terme “passe-partout” trés générique qui demande a étre précisé
tant il n’est pas certain que tous les utilisateurs de ce terme partagent la méme acception.
Pour Huang et Benson (2013), ’autonomie est un objectif recherché en éducation dans
beaucoup de régions du monde et demeure un concept complexe pour la pratique comme
pour la recherche. Nous pouvons affirmer que c’est le cas en France puisque ce terme
revient 2 maintes reprises dans les documents institutionnels qui définissent les objectifs de
I’Education Nationale et les programmes scolaires, sans pour autant spécifier exactement
le “quoi”, le “pourquoi” et le “comment” que I’on entend derriere cette notion.

L’autonomie est tout d’abord un concept philosophique qui regarde avant tout le

rapport de I’individu avec la sociét¢ (Benson & Huang, 2013). L’étymologie du mot
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signifie en grec ancient “autos” (soi-méme) et “nomos” (lois, régles) mais dans notre
discipline de recherche, la définition la plus reprise est celle de Holec (1981, cité par Teng

(2019), p.51):

Learner autonomy is an ability to take charge of one’s own learning. [...] The elements of learner
autonomy include determining the objectives, defining the contents and progressions, selecting
methods and techniques, monitoring the procedures of acquisitions, evaluating what has been
acquired, arguably focused on the mechanics of day-to-day learning management.

Benson (2007, p.22) quant a lui préfere remplacer le terme “ability” par “capacity”
et “take charge of” par “control” : “learner autonomy is the capacity to take control of
one’s own learning” puisque ces termes expriment et renforcent davantage la notion de
“power” au sens de pouvoir faire des choix, prendre des décisions et agir sur eux. Par
ailleurs, le méme auteur distingue trois dimensions du controle sur I’apprentissage. Il s’agit
du contrdle de la gestion (learning management), des processus cognitifs (cognitive
processes) et du contenu (learning content).

Albero (citée par Nissen (2007)) quant a elle identifie sept dimensions a
I’autonomie qui sont en fait sept compétences qui la sous-tendent. D’apres Karsenti et al.
(2013), I’auteure avait préconisée cette conception de I’autonomie sous forme discriminée
plutot que globale afin de dépasser le stade uniquement conceptuel voire philosophique qui
prenait le pas sur la concrétisation de solutions pratiques. Les sept dimensions de
I’autonomie selon Albero sont les suivantes : 1) technique (maitriser les technologies ;
s'adapter, savoir ou trouver de l'aide) ; 2) informationnel (maitriser les outils de la
recherche documentaire ; savoir chercher, stocker et restituer l'information) ; 3)
méthodologique (savoir organiser son travail et s'autoévaluer) ; 4) psycho-affectif
(réguler ses émotions, savoir prendre une initiative, assumer sa part de responsabilité dans
la formation, tolérer une relative incertitude) ; 5) cognitif (analyser les €léments observés,
recouper avec les éléments déja connus, anticiper par formulation d'hypothéses) ; 6)
métacognitif (activité réflexive sur l'action, sur la démarche d'apprentissage choisie,
régulation) ; 7) social (communiquer pour apprendre ; demander et obtenir de l'aide).
Nissen (ibid.) ajoute a cette liste un huitieme ¢élément : 8) 1’autonomie langagiére (agir,
¢ventuellement avec d'autres, en langue étrangere dans un contexte personnel,
professionnel ou d'études). 11 est important de préciser toutefois que les différentes
dimensions ne sont pas a corréler les unes aux autres, comme 1’indique Benson (2007, p.

24) citant Kumaravadivelu : “ce serait une erreur d’essayer de corréler les niveaux
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débutants, intermédiaires et avancés en langue cible avec les niveaux d’autonomie
puisqu’il s’agit plutdt pour ces derniers d’une question de sollicitation linguistique et
communicative sur des taches particulieres.”

Benson et Huang (2013) distinguent deux poles dans le concept d’autonomie : la
capacité (“capacity”) et le controle (“control”) qui se déclinent chacune en trois
dimensions : 1) La capacit¢ renferme les notions d’aptitude (‘““ability”), de liberté
(“freedom™) et de désir (“desire”) a étre autonome 2) Le controle renferme les notions de
“learning management”, “cognitive processes” et “learning content” (autrement dit, les

trois dimensions de Benson précédemment citées).

Autonomie

N Capacité

Figure 1 : Parametres consécutifs & la notion d’autonomie (d’apres Benson & Huang, 2013)

Controle

La capacité définit le potentiel de I’individu, plus que ce qu’il fait réellement (ibid.,
p.9). L’aptitude quant a elle traduit les compétences et les savoirs dans deux domaines :
celui de I’é¢tude de la langue et celui de la langue elle-méme, autrement dit 1’aptitude
traduit les compétences et les savoirs métacognitifs et métalinguistiques de I’apprenant. Le
désir est I’intention de I’apprenant d’apprendre une langue ou de réaliser une tache. La
liberté¢ est le degré de permissivité avec lequel I’apprenant prend contréle de ses
apprentissages.

Pour Carton (2011) la notion d’autonomie comporte deux acceptions. La premiere
est la capacité a prendre en charge son apprentissage : il s’agit d’une compétence de

I’apprenant. La deuxiéme est un apprentissage réalis¢é en dehors de la présence d’un
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enseignant : il s’agit d’une caractéristique du dispositif d’enseignement/apprentissage.

Carton définit 1’auto et I’hétéro direction de la mani€re suivante :

Relévent de 1’hétéro-direction des exercices faits par 1'éléve a la demande de 1’enseignant, a
la maison ou dans un centre de ressources, ou encore ’apprentissage a partir d’une méthode qui ne
laisse pas de liberté de choix a ’apprenant. De la méme maniére, un cours individuel, en face a
face ou a distance, est hétéro-dirigé si ¢’est ’enseignant qui décide, méme s’il prend ces décisions
en prenant en compte les spécificités de son éléve apprenant.

Relévent de 1’auto-direction des dispositifs qui conduisent 1’apprenant a organiser son
activité d’apprentissage. Celui-ci n’est pas organisé a l’avance, I’apprenant développe son
apprentissage en le dirigeant lui-méme : définir ses objectifs ; gérer 1’apprentissage (rythme, durée,
lieu) ; choisir des supports et des taches d’apprentissage ; évaluer les acquisitions (modalités et
critéres) et la maniére dont I’apprentissage s’est déroulé.

Carton léve une confusion en faisant la distinction entre étre autonome quant a la gestion
du lieu, du moment et du rythme de son apprentissage d’une part, et tre autonome quant
aux choix sur les matieres a apprendre et les modalités de travail et d'évaluation d’autre
part. Carton donne 1’exemple suivant : “dans un enseignement a distance, I’apprenant a la
possibilité de décider quand et ou il travaille, mais il n’a pas d’autres choix de décision si
les objectifs, les supports, les activités, les modes d’évaluation lui sont fixés : sur ces
derniers aspects, son apprentissage est hétéro-dirigé.”

La dichotomie apprentissage auto ou hétérodirigé ne signifie pas qu’il y ait dans
les modalités d’apprentissage ou d’enseignement une binarité absolue qui serait soit “auto”
soit hétéro” direction. Il faut considérer a la place qu’il y a une linéarité progressive entre
les deux pdles “auto” et “hétéro” puisqu’un enseignement est toujours plus ou moins auto,
ou plus ou moins hétérodirigé (ibid.).

Quintin (2013, p.21) et Teng (2019, p. 27) indiquent qu’idéalement le point
d’équilibre entre les deux devrait se situer dans la Zone Proximale de Développement de
I’apprenant, notion Vygotskyenne qui définit le point d’équilibre entre ce que I’apprenant
peut faire seul et ce qu’il ne peut pas faire, méme guidé. Carton (ibid.) affirme que “pour
chaque type de décision a prendre (objectifs, supports, taches, évaluation), le degré d’auto-
direction peut évoluer dans le temps, en passant progressivement de choix effectués par
I’enseignant a des choix effectués par les apprenants. Toutes les variations sont possibles.”.
Ceci définit la mesure de 1’étayage (ou scaffolding dans la littérature anglophone) qui
traduit la manieére dont il convient de soutenir 1’apprenant novice au cours de son
développement (Quintin, ibid. ; Teng, ibid.). Cette notion d’étayage nous indique que le
travail en autonomie et l’autonomisation ne consistent en aucun cas a abandonner

I’apprenant a ses seules capacités d’apprendre par ses propres moyens : I’apprentissage
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n’est jamais solitaire et solipsiste, affirme Little (1995, p.178) pour qui “I’indépendance
totale n’est pas de 1’autonomie mais de 1’autisme”.

Pour Touré, Karsenti, Gervais et Lepage (2013) citant De Liévre et Depover,
I’efficacité d’un tuteur repose sur sa modalit¢ d’intervention qui se décline sous deux
formes : le tutorat proactif, ou le tuteur intervient a son initiative et le tutorat réactif, dans
lequel ’'intervention du tuteur se fait a la demande des apprenants. Pour Benson et Huang
(ibid., p.11) : “When learners follow their own agendas rather than their teachers’, they
must find personal relevance (personal meanings) in executing their own agendas.”, c’est
pourquoi les auteurs, citant Littlewood, misent sur le tutorat réactif plutdt que sur tutorat
proactif. De leur coté par contre, Karsenti et al. (ibid.) citant Loisier, préconisent un
guidage dégressif, pour autonomiser 1’apprenant, qui commence par un étayage proactif
d’abord puis qui diminuerait progressivement, en passant par une intervention réactive du
tuteur, afin de permettre a ’apprenant d’apprendre a solliciter 1’aide dont il a besoin
(Karsenti et al. (ibid.) citant Rodet).

L’apprentissage de I’autonomie se fait donc par I’apprentissage en autonomie, avec un
certain degré a priori défini par I’enseignant (plus ou moins négocié avec I’apprenant, voir
le chapitre sur I’autonomie de I’enseignant).

Ainsi, quand on aborde le sujet de I’autonomie il convient de se demander si on
parle de capacité en termes d’aptitude, de liberté ou de désir ou si I’on parle du contrdle
des contenus, de la gestion (ou planification), des processus cognitifs a solliciter ou
développer. De la méme fagon il faut se demander si 1’on parle d’apprentissage en
autonomie, de 1’autonomie (I’apprentissage de I’autonomie étant ce que nous appellerons
“autonomisation”, terme utilisé par plusieurs auteurs), ou les deux, a I’instar de la

différence qu’il convient de faire entre formation avec le numérique ou au numérique.

Chapitre 3. L’autonomie de I’enseignant

L’autonomie de ’apprenant se caractérise par le degré de controle que ce dernier
exerce sur ces apprentissages (Huang et Benson, 2013). Nous allons voir que ce degré de

controle n’est pas totalement indépendant de 1’agir de 1’enseignant.
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La notion d’autonomie de ’enseignant est une notion que 1’on retrouve surtout
dans la littérature anglophone, peu dans la littérature francophone, ce qui ne veut pas dire
que cette derniére ne s'intéresse a des themes tels que “lI’aide a I’apprentissage pour
favoriser I’autonomie de l’apprenant” par exemple®. La définition de 1’autonomie de
I’enseignant est toute aussi délicate et compliquée que celle de I’autonomie de 1’apprenant,
si ce n’est plus, parce que l’enseignant, en plus d’étre un praticien plus ou moins
autonome, est aussi un apprenant ou un ex-apprenant plus ou moins autonome, ce qui
rajoute une couche de complexité supplémentaire. Les différentes acceptions de cette
notion sont diverses, mais pas forcément indépendantes les unes des autres.

White et Reinders (2016) citant une étude de Kessler (2010) et une étude de White
(2007) rapportent des attitudes réfractaires parmi les enseignants et les enseignants
stagiaires vis-a-vis des Tice et de I’idée d’un travail en autonomie des apprenants. Parmi
celles-ci on distingue une crise d’identité en tant qu’enseignant, des résistances au
changement dans les styles d’enseignement, de la résistance face a la perte de controle sur
les apprentissages, et une perception des Tice comme représentant une menace. Les auteurs
soulignent alors I’importance d’enquéter et de travailler sur les attentes et les perceptions
des enseignants vis a vis de 1’outil numérique et de I’autonomie des apprenants, en plus des
connaissances et des compétences développés en vue de I’utilisation et de I’intégration des
outils numériques.

White et Reinders réintroduisent dans ce domaine une notion qui avait été
développée pour des contextes classiques sans technologies, qui est celle de I’autonomie de
[’enseignant. Pour White et Reinders, celle-ci entrerait en conflit avec ’autonomie de
I’apprenant, vraisemblablement parce que cette notion, qui est ici prise au sens
“d’aspiration” plutot que de “compétence”, implique une perte de contrdle de 1’enseignant
sur les apprentissages, ce qui, pour certains praticiens peut poser probléme. Ainsi pour les
auteurs, cette autonomie de 1’enseignant peut ne pas s’aligner avec les principes de
pédagogie centrée sur I’ apprenant et ne pas étre toujours facilitatrice ou bénéfique pour les

apprenants (ibid, p.146). Mais ces deux autonomies sont-elles réellement incompatibles?

4 A titre d’exemple on peut citer ce numéro du TIDILEM sur les aides a I’apprentissage : Foucher, A.-L., &
Pothier, M. (2007). Vol. 10, n° 1. Spécial Tidilem [Text]. https://doi.org/10.4000/alsic.240
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Elie (2015), s’est penché sur la question de I’autonomie, du rdle et de la fonction de
I’enseignant dans une perspective philosophique, perspective que nous n’aborderons pas,
mais nous retenons en revanche les références institutionnelles sur lesquelles il se base : le

Bulletin Officiel de ’EN qui dicte des devoirs des enseignants :

Le texte officiel le plus clair me semble toujours étre celui de la circulaire 97-127 publiée dans le
Bulletin officiel de 1’éducation nationale (BOEN) n°® 22, du 22 mai 1997. Ces missions depuis sont
déclinées en référentiel de compétences professionnelles par 1’arrété du ler juillet 2013 publié au
BOEN n° 30, du 25 juillet 2013.

La circulaire 97-127 rappelle tout d’abord qu’est conférée a tout professeur et garantie par la loi une
« liberté pédagogique », et méme plus précisément une autonomie pédagogique : «Dans le cadre des
orientations et des programmes définis par le ministre chargé de I’éducation nationale, des
orientations académiques et des objectifs du projet d’établissement, le professeur dispose d’une
autonomie dans ses choix pédagogiques ». Mais immédiatement la méme circulaire met en
évidence que cette autonomie pédagogique du professeur ne saurait avoir d’autre sens et
d’autre légitimité que de contribuer a la mise en ceuvre de I’autonomie de I’éléve : « Cette
autonomie s’exerce dans le respect des principes suivants :

— les ¢éleves sont au centre de la réflexion et de I’action du professeur, qui les considére comme
des personnes capables d’apprendre et de progresser et qui les conduit a devenir les acteurs
de leur propre formation ;

— le professeur agit avec équité envers les éléves ; il les connait et les accepte dans le respect de
leur diversité ; il est attentif a leurs difficultés. »

Les directives officielles reconnaissent donc une autonomie, prise ici au sens de “liberté”
de I’enseignant dans ses choix pédagogiques, mais qui doit s’exercer dans le respect de
I’apprenant et surtout, dans la mise en ceuvre de son autonomisation.

Lamb (2008) cite Smith et Erdogan (2000) qui ont avancé les notions de capacity et
de freedom (capacité et liberté¢) en faisant la distinction entre autonomie de I’enseignant et
autonomie de 1’¢léve-enseignant (autrement dit 1’enseignant en formation), avec deux
acceptions différentes pour chacune:

La premiére acception de I’autonomie de 1’enseignant est la capacité a améliorer
sa facon d’enseigner a travers ses efforts (et sa propre initiative) a travers la recherche et la
réflexion, autrement dit étre capable d’auto-direction et d’auto-développement (Lamb,
2008). La deuxiéme acception est celle d’enseigner de la maniére que I’on souhaite et étre
libéré de contraintes (ibid.).

A propos de I’autonomie de 1’éléve-enseignant, la premiére acception est celle
d’avoir la capacité (au sens de compétence, de capacité cognitive) a prendre des décisions
pour soi, en fonction de ses propres besoins dans sa formation professionnelle. La
deuxieme acception est celle d’avoir la liberté de prendre des décisions pour soi, en

fonction de ses propres besoins dans sa formation professionnelle (ibid.).
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Dans les deux cas, la premiére acception est liée aux aptitudes internes a 1’individu,
qui lui sont propres et qu’il a internalisées au fil de sa formation et de son expérience, et la
seconde acception est liée aux conditions environnementales plus ou moins permissives,
dans lesquelles ces compétences individuelles peuvent, ou ne peuvent pas, se révéler et étre
mises a contribution dans un projet d’enseignement (dans le cas d’un enseignant) ou de
formation a I’enseignement (dans le cas d’un éleve-enseignant).

Lamb compléte ces définitions en soulignant deux autres aspects :

1) La réflexivité :
Pour Little (2000) cité par Lamb (ibid.), “seuls les enseignants qui sont autonomes sont en
mesure d’aider les apprenants a devenir autonomes’, d’abord parce qu’il ne serait pas
raisonnable d’attendre de la part d’un enseignant de stimuler 1’autonomie de leurs
apprenants si ce dernier ignore ce qu’est un apprenant autonome; et deuxiémement parce
qu’au moment de concevoir et de mettre en place des activités, les enseignants doivent étre
en mesure de mobiliser leurs propres compétences en autonomie, de telle sorte & pouvoir
appliquer a leur style d’enseignement les mémes procédés de réflexions et d’auto-gestion
qu’eux-mémes appliquent en tant qu’apprenant autonome. Ensuite, Lamb (ibid.) signale
que sur le terrain, on ne peut espérer une connexion entre autonomie de 1’enseignant et
autonomie de I’apprenant qu’une fois les pensées et croyances des acteurs sur
I’enseignement et I’apprentissage sont révélées au grand jour. Ce travail de réflexion se fait
avec les praticiens a travers des exercices ou on leur demande de définir ces concepts et de
soumettre ces définitions a une analyse critique. Le formateur cherche a voir ensuite si ce
procédé aboutit a un quelconque changement dans les représentations des participants
(ibid.).
2) L’autorité:

Le deuxieme aspect qu’il souligne est la nature politique de 1’autonomie de I’enseignant.
Celle-ci s’observe a travers les rapports de force qui s’exercent habituellement sur la
relation enseignant-apprenant et qui se caractérisent par une alternance constante entre
cessions et revendications de pouvoir. Ce rapport de force est inhérent a la responsabilité
qu’implique la notion méme d’autonomie, qu’elle soit de I’enseignant ou de 1’apprenant.

L’idée méme de I’autonomie de 1’apprenant implique certainement une déconstruction et

5 traduit de I’anglais
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une reconstruction de ce rapport de force. Pour Lamb : “any consideration of
empowerment must embrace not only empowerment of the self but also empowerment of
the other. ”. On peut dire qu’il y a deux composantes a cette nature politique de la relation
a distinguer, I’une qui est relative a la gestion de la classe, d’ordre disciplinaire, et I’autre
qui est relative au controle des apprentissages, d’ordre didactique. Les revendications sont
différentes pour I’une et pour I’autre.

De ces quatre ¢éléments qui déterminent I’autonomie de 1’enseignant : liberté,
aptitude, réflexivité et autorité, Lamb dégage trois conditions qui rendent possible le
mariage entre autonomie de I’enseignant et autonomie de I’apprenant :

1. T’enseignant a appris a se développer professionnellement et de facon autonome a
travers une réflexion critique.

2. D’enseignant s’engage a responsabiliser les apprenants (littéralement en anglais dans
I’article “to empower” : “leur donner du pouvoir”) en créant pour eux des espaces
propices au développement de leur autonomie et en les aidant a développer cette
autonomie.

3. D’enseignant introduit des interventions qui renforcent les principes et les valeurs

qui fixent solidement leur autonomie et 1’autonomie des apprenants.

La Ganza (2008, p.65) établit comme notion le Dynamic Interrelationnal Space
(DIS) ou “Espace Dynamique Interrelationnel” qui conceptualise 1’autonomie de
I’apprenant tel un “construit interrelationnel entre ce dernier et I’enseignant dont la
réalisation dépend autant des capacités de 1’enseignant que des capacités de 1’apprenant”®.
Sa théorie “suggere qu’il n’est pas suffisant de définir I’autonomie de I’apprenant comme
une prise de contrdle de I’apprenant, ou une prise de responsabilité, ou de savoir comment
exercer des stratégies d’apprentissage, ou de s’autodiriger : la mesure dans laquelle
I’apprenant peut atteindre ces objectifs dépend de sa relation avec I’enseignant.””.
L’autonomie de ’apprenant est une négociation constante avec 1’enseignant (ibid., p.66).
Elle dépend de “la capacité de 1’enseignant et de I’apprenant a développer et a maintenir un

climat interrelationnel qui se caractérise par 1’enseignant d’une part qui se retient

6 traduit de I’anglais
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d’influencer 1’apprenant, et ’apprenant d’autre part, qui se retient d’aller chercher
I’influence de I’enseignant.””® (ibid., p.66). La Ganza affirme qu’il y a anxiété de part et
d’autre : ’anxiété de I’apprenant associée a sa progression dans la tache, et I’anxiété de
I’enseignant qui cherche a faciliter le processus d’apprentissage tout en encourageant
I’apprenant a étre autonome, ce qui peut représenter un dilemme. L’Espace Dynamique
Interrelationnel (EDI) est donc un espace de tensions, il est instable et se rompt lorsque la
relation enseignant-apprenant atteint ses limites de cohésion (ibid., p.66).

Ce seuil de rupture est ce que La Ganza appelle la Critical In-Mind (Relational)
Boundary (CIB) ou “limite critique (relationnelle) a ’esprit”. Ce seuil critique marque une
position hypothétique qui est atteinte lorsqu’il y a “manque de vitalité¢” dans la relation
enseignant-apprenant, soit parce que l’apprenant ne sollicite pas ou ne recherche pas
suffisamment I’influence de I’enseignant (“to seek teacher’s influence” dans le texte
original), soit parce que 1’enseignant se retient trop d’intervenir (“to restreint teacher’s
influence” dans le texte original), ou les deux. Les conséquences sont le risque pour
I’apprenant de succomber aux peurs de I’isolement, de découragement et de la perte
d’identité sociale avec un sentiment d’échec pour les deux partis de n’avoir pu maintenir
une relation de qualité qui entretienne un apprentissage productif (ibid, p.69).

En classe de langues, le climat dans lequel enseignant et apprenant construisent les
conditions nécessaires a I’expression de 1’autonomie de I’apprenant, est un climat dans
lequel les deux se trouvent dans un état cognitivo-affectif de rétention, ce qui se traduit
dans le discours a la fois de I’enseignant et de 1’apprenant par des indicateurs de craintes et
d’anxiété (ibid., p.67).

La Ganza précise que dans une méme relation Enseignant/Apprenant, ou dans une
méme classe selon les activités, toutes les situations de sollicitation ou de rétention,
équilibrées ou déséquilibrées, peuvent avoir lieu. Le DIS est donc comme son nom
I’indique un mod¢le dynamique et non statique de la relation Enseignant-Apprenant.

Par ailleurs La Ganza (2008), définit quatre niveaux de “construit interrelationnel”
de I’autonomie de |’enseignant, imbriqués les uns dans les autres, quatre DIS ou Espace
Dynamique Interrelationnel. La premiere (DIS 1), la plus interne a I’enseignant, est la

distance que peut prendre I’enseignant par rapport aux modeles d’enseignement qu’il a

8 traduit de I’anglais
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recu de ses enseignants et de son expérience en tant qu’apprenant. La seconde (DIS 2), est
le DIS que nous venons de décrire : il s’agit de I’autonomie de 1’enseignant, au sens de
liberté par rapport a sa créativité et a encourager 1’autonomie des apprenants. La troisieme
(DIS 3) plus externe a I’enseignant, est I’autonomie de l’enseignant en rapport avec
I’institution, son employeur, qui laisse plus ou moins de libertés a sa créativité et a la
poursuite de ses idéaux, et la quatriéme (DIS 4) est ’autonomie de 1’enseignant vis a vis de
la bureaucratie et plus généralement de la société, culturellement marquée, qui exerce des
pressions sur 1’individu et place des attentes (ajoutons que la société incluent les parents
d’¢leves). La Ganza précise que ces quatre espaces ne sont pas indépendants les uns des
autres, ils sont interconnectés socialement, culturellement, et psychologiquement a travers
I’enseignant, sujet individuel et a la fois social. Selon les termes exacts de I’auteur (ibid., p.
72) :
This interrelationnal construct of teacher autonomy thus comprises four main spheres of dynamic
interrelationship, all of which are interconnected socially and culturally as part of the same society,
and psychologically, through the common element of the teacher. The model suggests that from the
microcosm of the teacher’s internalised relationships to the macrocosm of the teacher’s relationships

within society at large, the teacher’s perceptions of his of her autonomy as a teacher are affected by
interrelational dynamics.

Reeve (2009), en donnant sept raisons pour lesquelles les enseignants tendent a
vouloir controler les apprentissages laissant peu de place a I’autonomie des éléves, affirme
que I’enseignant est soumis a ce qu’il appelle des “pressions” qu’il classe en trois
catégories : les pressions “d’en haut” qu’on pourrait rapprocher avec le concept de
contraintes externes institutionnelles, culturelles et sociales ; les pressions “du dessous” qui
rappellent la notion de contraintes externes liées aux apprenants, leurs réactions durant les
activités, leurs comportements, ce qu’ils disent, font et ne font pas ; et les pressions “de
I’intérieur”, qui sont des facteurs internes a l’enseignant, autrement dit de sa pensée,
laquelle inclut croyances, maximes, etc.

La liste ci-dessous exposent les sept raisons de Reeve (2009). Il est a noter que les
affirmations de I’auteur concernent les enseignants du primaire et du secondaire aux Etats-

Unis mais nous pouvons estimer qu’elles sont applicables au contexte francais.

Des pressions d'en haut:

1. Les enseignants occupent un réle social intrinséquement puissant.
Les interactions enseignant-¢léve se déroulent dans un contexte de différentiel de pouvoir
interpersonnel entre les interactants.

2. Les enseignants ont le double fardeau de la responsabilité et de rendre des comptes.
Les enseignants sont régulierement confrontés a des conditions de travail
empreintes de responsabilités et de comptes a rendre vis-a-vis des comportements et des
résultats des éléves.
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3. Les enseignants sont conscients que le contrdle est une valeur culturelle.
La culture américaine évalue généralement les enseignants qui utilisent des
stratégies pédagogiques de contrdle comme étant plus compétents que les
enseignants qui utilisent des stratégies de soutien a I'autonomie.
4. Les enseignants assimilent parfois le contrdle a la structure.
Les stratégies de contréle sont souvent associées de maniére inappropriée a un
environnement d’apprentissage structuré, alors que les stratégies d’autonomie sont
souvent associées de maniére inappropriée a une stratégie chaotique ou a du laissez-faire.

Des pressions de dessous:

5. Les enseignants réagissent a la passivité des ¢éléves lors des activités d'apprentissage.
Les étudiants épisodiquement non motivés ou épisodiquement non engagés ont tendance a
provoquer un style de contréle des enseignants.

Des pressions de l'intérieur :

6. Les enseignants ont tendance a approuver le principe dit du “maximal-operant”.
Les croyances des enseignants sur la motivation des ¢léves reposent souvent sur un
principe selon lequel on peut avoir le contrdle de la motivation des éléves a travers
notamment les récompenses, lesquelles s’avérent dans certains cas activer affectivement la
motivation, mais dans d’autres cas avoir 1’effet inverse.

7. Les enseignants peuvent avoir des prédispositions de personnalité axées sur le controle.
Certains enseignants sont motivés par un style d’enseignement tourné vers le
contrdle renforcé et omniprésent.

(Reeve, 2009)°

La notion d’autonomie de 1’enseignant contribue a redéfinir et & comprendre la part
de responsabilité¢ et les rdles de l’enseignant dans un apprentissage plus ou moins
autonome, apprentissage a la fois de la matiére enseignée et de I’autonomie de 1’apprenant.
Les théories soulévent des questions telle que comment ’enseignant trouve et gere cet
équilibre, comment et dans quelle mesure cet équilibre est négocié avec I’apprenant et avec
lui-méme, entre désir de contrdle et désir de liberté, entre besoin de guidage et besoin
d’autonomi(sation).

Teng (2019, p.26) cite six aspects définis par Huang en 2007 sur le role de
I’enseignant, cruciaux pour le développement de 1I’autonomie de 1’apprenant : “(1) bridging
(gap-closing), (2) facilitation, (3) scaffolding, (4) negotiation and dialogue, (5) mediation,
and (6) taking a critical political stance towards teaching.” Ce qui signifie : 1) établir des
connexions entre 1’apprentissage a I’école et 1’apprentissage a la maison ; 2) fournir des
supports a I’apprentissage facilitant le travail en autonomie ; 3) étayer en tenant compte de
la ZPD Vygotkienne (voir plus haut) 4) négocier et dialoguer autour des contenus
d’apprentissage 5) €tre un médiateur plus qu’un transmetteur 6) garder un oeil critique sur
I’enseignement.

L’autonomie de 1’enseignant est donc associée a 1’idée d’un agir professoral qui

incite ou limite, selon des degrés variables, 1’autonomie de I’apprenant dans sa modalité

? traduit de I’anglais
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d’apprentissage, sa fagon de réaliser des activités et des taches, sa gestion de 1’organisation

et du contenu de son apprentissage.

Chapitre 4. Identité, pensées, agir et contextes : un tissu inextricable
qui régit I’autonomie de I’enseignant

Pour pouvoir interpréter le discours de I’enseignant sur 1’autonomie de 1’apprenant,
nous devons nous intéresser a ce qui conditionne sa pensée. Le discours de I’enseignant
permet d’en enregistrer une partie, donc pour pouvoir comprendre cette pensée et
interpréter son discours, nous allons tenter de conceptualiser différents ¢léments.

L’enseignant est soumis a trois niveaux de pressions (Reeve, cf. chapitre précédent)
: les pressions d’en haut (la société, le contexte culturel, I’institution), les pressions d’en
bas (les éleves, le déroulement dans la classe), et les pressions de I’intérieur (les pensées,
les expériences du passé, la formation, le savoir, etc.). Ces entités sont similaires a celles
décrites par La Ganza (cf. chapitre précédent) qui identifie quatre Espaces Dynamiques
Interrelationelles (4 DIS) interconnectés dans lesquels 1’enseignant négocie son
autonomie : avec lui-méme (DIS 1), avec I’apprenant (DIS 2), avec I’institution et avec la
société (DIS 3 et 4). Il y a donc trois dynamiques récurrentes a distinguer : la pensée de
I’enseignant en interaction avec lui-méme, la pensée de I’enseignant en interaction avec les
¢leves (a travers son “agir professoral”) et la pensée de 1’enseignant avec la société et

I’Ecole.

1. Relations entre la pensée et ’agir professoral avec le macrocontexte
sociétal et institutionnel

Dans la définition de Cicurel présentée parmi les notions cardinales du DILTEC-IDAP,

’agir professoral, c’est :

I'ensemble des actions verbales et non verbales, précongues ou non, que met en place un professeur
pour transmettre et communiquer des savoirs ou un « pouvoir-savoir » a un public donné dans un
contexte donné.
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Lorsqu'on parle d'agir, on met l'accent sur le fait que pour accomplir son métier d'enseignant, le
professeur exécute une suite d'actions en général coordonnées, et parfois simultanées, subordonnées
a un but global, avec une certaine intentionnalité.

Ces actions ont la particularité¢ d'étre non seulement des actions sur autrui mais d'étre destinées a
provoquer des actions de la part du groupe ou d'individus puisqu'elles veulent provoquer des
transformations de savoirs et parfois de comportements. L'agir professoral ne se réalise pas de la
méme manicre selon les cultures éducatives, I'environnement, la personnalité ou la formation de
l'enseignant, mais il comporte un ensemble de propriétés que 1'on peut tenter de dégager (DILTEC-
IDAP, s.d.).

Cet agir professoral caractérise donc I’ensemble des actions en interaction avec un public
d’apprenants et dépend du contexte socio-culturel. Produit d’une société donnée, I’Ecole

régit un certains nombres de choses selon Cerisier (2015) parlant de “forme scolaire”:

Les interactions relationnelles et les interactions sociales sont conditionnées par le respect de la
discipline, la référence a des normes d’excellence, 1’asymétrie des responsabilités et des pouvoirs
entre ¢éléves et enseignants, les régles de comportements, qu’elles soient implicites et qu’elles
figurent dans un réglement intérieur. Finalement, I’Ecole délimite un cadre trés précis aux
interactions culturelles. Elle en fixe les contenus, les acteurs, les ressources et les modalités.
Autrement dit, on n’y apprend ni ce que I’on veut, ni a sa fagon, et I’on ne choisit ni avec qui, ni ou,
ni quand.

L’influence du contexte socio-culturel et institutionnel exerce une influence sur la
pensée et 1’agir de I’enseignant, en construisant ou en défiant son identité. Cicurel (2014,
p.87) reprend le “postulat des deux étres” de Durkheim pour éclairer la définition de
I’identit¢ du professeur : 1’identit¢ de 1’enseignant repose sur deux étres, 'un
correspondant a 1’individualité propre de I’enseignant (son “moi” original) et I’autre a son
role social professionnel (sa casquette “enseignant”). Cicurel a mis en évidence que les
deux entités coexistent et se confrontent parfois.

Teng (2019, p.49), sur les relations entre pratiques individuelles et environnement
social, énumeére plusieurs affirmations dont les suivantes : I’identité est a la fois un produit
et un processus qui résulte de I’influence des contextes multiples dans lesquels évolue et a
évolué I’individu, c’est a dire que I’identité est en constante mutation (ibid.) ; il y a un lien
trés serré entre le “moi” et le contexte professionnel ; 1’identité inclut a la fois des valeurs
personnelles et des contraintes d’attitudes liées au contexte (ibid.) ; “La négociation de
I’identité est un processus continu et évolutif, sur un terrain de luttes et de tensions, dans
lequel le sujet doit accepter, renoncer, défier ou renforcer les caractéristiques qui le
définissent, ce qui explique pourquoi les identités évoluent constamment”10 (ibid.) ;
“L’identité de I’enseignant implique la perception qu’a I’enseignant de lui-méme et qu’ont

les autres de lui. Un enseignant doit construire une image de lui-méme basée sur les roles
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qu’il sent qu’il devrait jouer. Dans la définition de ces rdles, il peut y avoir tension entre
autonomie et identit¢ ou le développement de 1’autonomie repose sur la construction de
I’identité, et I’identité est un point d’origine pour I’autonomie.”!! (ibid., p.50).

L’identit¢ est donc un élément cognitif de 1’enseignant qui se construit en
interaction avec 1’environnement socioprofessionnel et susceptible d’exercer une influence
sur son agir professoral. L’environnement socioprofessionnel influence potentiellement
I’agir professoral par le biais d’injonctions manifestes qui viennent de I’extérieur mais
aussi via des phénomeénes tacites, moins visibles de 1’observateur, qui sont la fagon

comment 1’environnement agit sur la construction de I’identité de I’enseignant.

2. Interdépendance entre pensées de l’enseignant et I’agir professoral

La notion de “pensée de I’enseignant” a d’abord été introduite par la littérature
anglophone qui utilise les termes de “teacher cognition” ou “teacher beliefs”. La traduction
de “beliefs” est délicate et périlleuse pour un auteur francophone car sa traduction littérale,
“croyance”, dérange et préte a des malentendus car “croyances” en frangais peut prendre
une connotation négative qui laisse entendre que I’enseignant aurait des distorsions
cognitives qui I’amenerait a se tromper, a étre dans Derreur, alors qu’il s’agit plutot de
définir cette notion comme étant :

une forme de pensée, des constructions de la réalité, des moyens de voir et de percevoir le monde et
ses phénomeénes, qui se construisent dans et par nos expériences et qui sont le résultat d'un processus
interactif dans lequel on interpréte et on donne du sens. (Barcelos, 2014)

Cette définition est celle de Barcelos (2014) qu’elle attribue a la notion de “croyance”,
plutdt que de “pensées”. Pour elle, croyances est une notion synonyme a celles de culture
d’enseignement, de BAK (beliefs, assumptions, knowledge : croyances, suppositions,
connaissances), notion introduite par Woods (1996), ou de cognition enseignante.

L’auteure propose également les descriptions suivantes de “croyances”:

Premierement les croyances sont définies comme un systéme complexe, multidimensionnel et
dialectique, qui est a la fois stable et dynamique.

Deuxi¢mement, les croyances sont fluctuantes et peuvent évoluer dans le temps.

Troisiémement, les croyances sont liées au contexte et aux discours micro et macro politique.
(Barcelos, ibid.)

11 traduit de ’anglais
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A ce titre, Barcelos (ibid.) souligne “le caractére écologique, émergent et socialement
construit des croyances, ainsi que leurs liens étroits aux contextes locaux et situer. Les
croyances se construisent en parlant et en agissant”.

Pourtant Woods (1996) attribue une valeur bien particuliére a la notion de belief. 1l
¢tablit la notion de “teacher’s BAK” pour conceptualiser les pensées : Beliefs est un savoir
non-conventionnel, non démontrable et avec lequel on peut étre en désaccord, Assumptions
se réfere a ’acceptation temporaire d’un fait qui n’a pas été prouvé mais que nous
considérons comme vrai ; et Knowledge qui sont les faits que nous connaissons et qui sont
conventionnellement acceptés (traduction de Cambra-Giné (2003, p.209-210)). Woods
(ibid., p.198) distingue ainsi le “systéme de croyances” du “systéme de savoirs” (“beliefs
system” et “knowledge system”) et attribue au premier une dimension subjective, non
factuelle, et au second une dimension factuelle, objective. Pour autant, Woods reconnait
que la limite entre les deux est floue : le “systeme de savoirs” peut diverger avec un degré
plus ou moins grand de ce qui est factuel (et inversement pourrait-t-on ajouter). Il affirme
alors qu’une déclaration de I’enseignant peut se situer quelque part entre son systeme de
croyance et son systeme de savoirs. Dans certains cas, dit-il (ibid., p.199) il sera plus
pertinent de s'intéresser a ce que 1’enseignant fait avec ses croyances et ses savoirs que de
savoir si telle ou telle déclaration reléve de la croyance ou du savoir.

Ainsi Woods avait avancé comme concept celui de BAK en distinguant croyances
(beliefs), savoirs (knowledge) et suppositions (assumptions). Sur ce dernier élément
Cambra-Giné (2003, p.210) objecte et préfére introduire la notion de Représentations
qu’elle définit comme étant “un savoir qui est socioculturellement construit et qui tout a la
fois possede une fonction dans la construction de la réalité sociale”. Cette notion se place
en opposition par rapport a la notion de croyance qui est quant a elle de nature individuelle
(ibid.). Elle propose ainsi un systéme de pensées composé¢ de Représentations, de
Croyances et de Savoirs (sous 1’acronyme RCS).

Il y aurait donc deux dimensions a repérer dans une pensée : 1’'une qui traduirait la
subjectivité ou 1’objectivité et ’autre son caractére individuel ou collectif, tel que

schématisé dans le tableau ci-dessous:
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Dimensions Individuelle Collective

Objective (factuelle) Savoir

Subjective (perceptive) Croyance Représentation

Tableau 1 : dimensions respectives des RCS d’un locuteur selon Cambra-Giné (2003)

Borg (2003) propose de conceptualiser les sujets “les enseignants” tels des preneurs
de décision pensants (des “thinking decision-makers™) qui font des choix didactiques et
invoquent des “réseaux de connaissances, de pensées et de croyances qui sont complexes,
orientées pratiques, personnalisés, et sensibles au contexte . Il souleve a partir de cette
définition les questions suivantes : sur quoi porte cette cognition? Comment ces cognitions
se développent? Comment elles interagissent avec 1’apprentissage de 1’enseignant?
Comment elles interagissent avec les pratiques en classe?

Borg (ibid.) identifie plusieurs facteurs qui forgent la cognition de I’enseignant, il
s’agit de 1) sa scolarité, autrement dit son expérience en tant qu’apprenant a l’école
(“schooling™) ; 2) la formation qu’il a suivie pour devenir enseignant durant laquelle il
intériorise des maximes (“teacher education”) ; 3) des facteurs externes que 1’on pourrait
identifier comme étant ceux précédemment cités : les facteurs contextuels (la communauté
des enseignants, ’Ecole, la forme scolaire, la société dans laquelle s’incluent toutes ces
entités qui se caractérisent par une culture donnée) ; 4) son expérience en tant
qu’enseignant (“classroom practice”) laquelle déconstruit et reconstruit la pensée. Carlo &
Muller, Xue (2015) parlent de fabrique enseignante, tandis que dans la littérature
anglophone les auteurs parlent de construct. Ainsi Borg (2003, p.90) décrit ce qui a été
observé chez des éléves enseignants qui tenaient un journal de bord sur lequel ils
inscrivaient leurs théories personnelles au cours de leurs stages, a savoir des additions de
nouveaux “constructs” qu’ils réorganisaient avec I’émergence progressive d’une structure

stable.

Underpinned by a basis of stable constructs, changes in the student teacher’s thinking were
characterised by the addition of new constructs, the reorganisation of the existing structures to
accommodate these, the existence of ‘mobile constructs’, which were associated with different
clusters of constructs at different times, and the formation of a more stable overall structure in which

previously disassociated constructs were integrated into internally tight ones.
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Xue (2015) résume le tout ainsi : “La fabrique de 1’action enseignante est en
premier lieu un processus pendant lequel 1’enseignant construit, déconstruit et reconstruit
sa pensée et ses actions enseignantes.”. La fabrique est donc un processus qui se modéle a
un niveau cognitif, sur le long terme, au fil du temps et des interactions sur plusieurs
heures de cours, plusieurs semaines, mois, années d’exercice, donc sur une échelle
paradigmatique macrocontextuelle.

Par ailleurs, a un niveau microcontextuel, qui se limite au moment “cours” et dans
un espace “classe”, Delorme et Muller (2014, p.46) ont étudié la réaction de 1’enseignant
face a des demandes imprévues de la part des apprenants et approfondissent les notions de
planification et de déplanification ou “I’agir professoral en cours d’action se définit au fur
et a mesure des décisions successives que prend 1’enseignant entre adaptation et résistance

aux apprenants” (ibid.):

L’enseignant intégre les réactions des apprenants dans son action, aussi bien au niveau de la
planification qu’a celui de la réalisation effective en classe. Les considérations professorales sur la
place de I’enseignant peuvent varier de 1’”’agir sur I’apprenant” - correspondant & I’action
unidirectionnelle - a I’”agir avec I’apprenant” relevant de ’action conjointe. On soulignera
toutefois que dans les deux cas les réactions des apprenants sont évaluées par le professeur, non
seulement du point de vue de la didactique mais aussi en fonction de la compatibilité avec la
planification et/ou les convictions méthodologiques de I’enseignant). (Delorme et Muller, 2014, p.
46)

Les auteures analysent les choix de I’enseignant entre s’adapter ou résister face a des
“contraintes apprenants” et ce dans D’instant, a priori sans qu’il y ait forcément
déconstruction et reconstruction cognitive sur le long terme. Ceci dit, le second peut
parfois impacter le premier, mais pas toujours.

En effet, Borg (2003, p.91) indique qu’il y a une relation entre le comportement
observé (qu’on pourrait relier a ’agir) et la cognition, mais qu’un changement dans le
comportement observé n’entraine pas forcément de changements dans la cognition, de
méme qu’un changement dans la cognition n’induit pas forcément de changements dans le
comportement (“behavioural change does not imply cognitive change, and the latter does
not guarantee changes in behaviour either.””). Ce décalage serait le résultat de I’interaction
constante entre les choix pédagogiques des enseignants, le contexte (ex : directives de
I’institution), et les apprenants (ex : besoins et attentes). Ce qui signifie qu’un enseignant
agit parfois en contradiction avec ses RCS (mis en évidence par Muller et Delorme (ibid.)

dans le cas d’une adaptation aux apprenants).
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Par ailleurs, toujours sur le lien entre la cognition de I’enseignant et ce qu’il fait,
donc son agir, Borg (2009) énumere plusieurs affirmations : 1) les pensées de 1’enseignant
peuvent étre puissamment influencées par ses expériences propres en tant qu’apprenant ; 2)
ses pensées exercent une influence sur ce que 1’enseignant apprend durant sa formation et
comment il apprend ; 3) elles agissent tels des filtres a travers lesquels 1’enseignant
interpréte ses nouvelles expériences et les nouvelles informations ; 4) dans la prise de
décision, elles peuvent peser plus lourd que la formation qu’il a regue ; 5) elles peuvent
étre profondément enracinées et résister au changement ; 6) elles peuvent exercer une
influence persistante sur le long terme sur les pratiques d’enseignement ; 7) elles sont, en
méme temps, pas toujours le reflet de ce que I’enseignant fait dans sa classe ; 8) elles
interagissent de fagon bi-directionnelle avec 1’expérience (c’est a dire que les pensées
influencent les pratiques mais les pratiques peuvent aussi provoquer des modifications

dans les pensées).

3. Les contraintes et les ressources

La Ganza et Reeve parlent de pressions et d’espaces interrelationnel de 1’autonomie
de I’enseignant a différents niveaux contextuels. Comment matérialiser les facteurs qui
limitent ou accroissent I’autonomie de I’enseignant? et par extension son agir?

Lamb (2008, p.275) parle de contraintes internes et externes, les premiers étant liés
aux croyances de 1’enseignant et le second li¢ au systéme institutionnel. Jimenez Raya
(2017, p.24) au méme titre parle de contraintes externes et de résistances internes. Woods
(1996, p.170) alors qu’il s'intéresse aux facteurs qui entrent dans la prise de décision des
enseignants et la planification des cours, avance ¢galement les notions de contraintes, mais
il mentionne aussi leurs antagonistes, ce qui parait plus judicieux : les ressources. Il définit
les ressources comme étant : “les facteurs qui accroissent le nombre de possibilités ou
d’options qui s’offrent a I’enseignant (traduit de I’anglais)”. Parmi celles-ci, il identifie les
ressources matérielles qu’elles soient de la possession ou non de I’enseignant et également
des ressources non matérielles, mentales, cognitives (teacher’s own mental resource center

- memory of past experiences). Woods (ibid.) définit les contraintes comme étant au
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contraire “les facteurs qui limitent, diminuent, restreignent, le nombre de possibilités ou
d’options qui s’offrent a un enseignant (traduit de ’anglais)”. Woods indique que ces deux
notions sont interconnectées puisqu’un manque de ressources représente une contrainte.
Néanmoins, toujours selon 1’auteur, les deux sont nécessaires pour la planification et la
prise de décision. En effet, sans les contraintes, les enseignants n’auraient aucun critére
pour limiter leurs choix et prendre des décisions parmi la diversité de ressources et de
possibilités qui se présentent a eux. Woods va méme jusqu’a dire qu’en un sens, les
contraintes pourraient méme étre percues comme des ressources. Mais est-ce le cas dans
toutes les situations?

Xue (2015) appelle les relations d’influence entre les facteurs contextuels et la
fabrique de I’action enseignante (apprenants et institutionnels) la co-fabrique de 1’action

enseignante :

Les convictions de 1’enseignant se trouvent en interaction constante avec les représentations des
apprenants, les répertoires didactiques de ses collégues et les contraintes institutionnelles, explicites
ou implicites. Le contact avec ces ¢léments produirait sans doute non seulement un impact sur les
pratiques de 1’enseignant, mais aussi sur les comportements des autres interactants. Nous
proposons de nommer ici ce va-et-vient entre 1’enseignant et les autres protagonistes ou facteurs

contextuels la co-fabrique de 1’action enseignante.

L’anti-fabrique quant a elle se caractérise par une résistance face a des facteurs externes

(Xue, 2015, p.7) :

[A]vec ou sans formation a I’enseignement, ’enseignant arrive dans une institution avec des
convictions d’enseignement/apprentissage déja plus ou moins construites. Et les principes
d’enseignement recus dans la jeunesse importent au point de jouer un rdle de socle qui peut rester
intact et refuser d’évoluer. Comme dit encore Lahire, dans les "situations qui viendraient contrarier
trop fortement ou trop durablement leur programme de socialisation incorporé", les enseignants
peuvent rejeter 1’accommodation pour mettre en place un mécanisme de défense, une sorte d’anti-
fabrique (Lahire, 2001 : 82). Cela dit, cette anti-fabrique reste trés souvent au niveau cognitif.

Notons au passage qu’il conviendrait de débattre de cette notion d’“anti-fabrique” : quand
on parle d’anti-fabrique, on se positionne sur un référentiel qui serait externe a I’enseignant
(I’institution, les apprenants, la société). Il pourrait s’agir d’une anti-fabrique pour les
entités extérieures mais pas nécessairement pour l’enseignant. Pour ce dernier, il peut
s’agir de défendre sa fabrique, fruit d’un effort de construction a travers 1’expérience, la
réflexion, la rétrospection au fil des années, et non d’une anti-fabrique, idée qui laisse
entendre que I’enseignant s’oppose a vouloir fabriquer. S’adapter et non pas résister aux
injonctions extérieures peut étre vécu par 1’enseignant comme étant 1’anti-fabrique. De
plus, a travers la résistance, on peut affirmer que I’enseignant est dans la fabrication de son

autonomie.

40



Par ailleurs, il importe d’étre conscients que les facteurs humains, a savoir,
I’enseignant vis a vis de sa pensée, de I’institution, du milieu social, des apprenants, ne
sont pas les seuls facteurs a exercer des influences sur 1’agir professoral et 1’autonomie.
Les notions de contraintes et de ressources psycho-affectives, matérielles, de temps, etc.
sont importantes a tenir compte avec notamment, comme 1’indique Teng (2019, p.29) les
conditions de travail de I’enseignant. Dans certaines situations, les enseignants réalisent de
nombreuses heures de cours par semaine, ont la responsabilité de classes a trés grands
effectifs, et doivent faire face a une quantité importante de travail administratif, ce qui peut
laisser treés peu de place a une prise en charge individuelle de 1’autonomie de 1’apprenant.

Le schéma ci-dessous résume les notions et leurs relations que nous venons

d’aborder dans ce chapitre, en plus d’intégrer des éléments liés a notre étude :

Formation
initiale

Expérience
apprenant

Forme
scolaire
antérieure

Style d’enseignement Systémes de

Résistances

Culture éducative savoirs :
. . . . internes,
Répertoire didactique représentations, R
Modeéles croyances essources
mentales

Pensée

Eabn enseignante Eabn
enseignante: 9 enseignante
construction, construction,

déconstruction,
reconstruction
ou Anti-fabriqug:

déconstruction,
reconstruction

u Anti-fabrique

résistances S istances Discours
N\ — - institutionnel:
Agir enseignant W ( Institution, Sociéte sur I'enseignement
pratiques de transmission valeurs culturelles sur le numérique
planification/déplanification Forme scolaire
~—r actuelle Projet§ et' leurs
Eléves: besoins, désirs Tantdt contraintes: objectifs
Parents d'éléve: désirs matérioles, (Traams etc.)
) bureaucratiques,...
Tantét contraintes: Tantot ressources:
culturelles, éducatives, ... materielles
Tantét ressources: aide,... formation continue,...

Figure 2 : Schéma conceptuel illustrant les éléments et leurs interactions entrant dans la co-fabrique de
I’action enseignante.
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A I’appui de ce schéma récapitulatif nous pouvons tenter de brosser le contexte de
notre étude de cas :

L’institution en plus de fournir le lieu, les tables, les chaises, et autres ressources,
fournit les tablettes numériques en quantité limitée. L’enseignante met en place sa
séquence avec les ¢€léves concue sur la base d’un cahier des charges li¢é au projet des
TraAMs, appel auquel elle avait répondu. Son agir et la planification de son agir dépend
donc des objectifs du cahier des charges de ce projet dont I’initiative est ministérielle.

In situ, dans la classe, elle interagit avec les éléves (le détail sera abordé dans le
chapitre Analyse). L’examen des parents d’éléves n’est pas inclus dans cette étude mais
théoriquement on peut s’attendre a ce que ceux-ci soient pergus tantdt comme ressources
puisqu’ils fournissent le matériel informatique a la maison et selon les familles, ils peuvent
aider leur enfant a utiliser ce matériel voire a le former. Dans d’autres cas, les parents
peuvent inversement contraindre le déroulement d’une séquence numérique si, par
exemple, ils émettent des objections quant a I'utilisation de la tablette par leur enfant. Face
aux contraintes, I’enseignante peut étre amenée a déplanifier la séquence, ou le cours, et a
la replanifier, sans que cela ne provoque de changement dans ses savoirs, représentations et
croyances, et a d’autres occasions, ce sera peut étre le cas.

L’agir de I’enseignante s’appuie sur un répertoire didactique que Cicurel définit
ainsi:

Le répertoire didactique se définit comme un ensemble hétéroclite de modéles, de savoirs, des

situations sur lesquels un enseignant s'appuie. Ce répertoire se constitue au fil des rencontres avec

divers modeles didactiques [...], par la formation académique et pédagogique auxquels il a été

exposé, par I'expérience d'enseignement qui elle-méme modifie le répertoire. » (DILTEC-IDAP,
s.d.).

Ce répertoire didactique repose quant a lui sur des modeles d’enseignement :

Dans la construction du répertoire didactique, les modéles renvoient a un ensemble de références/
représentations théoriques et pratiques qui se forgent a partir de l'expérience personnelle et
formative de l'enseignant par imprégnation, observation et imitation (...)

11 s'agit en conséquence de modeéles socioculturels (le role de l'enseignant dans une société donnée
et les représentations qui en découlent), de modéles scolaires (tout ce qui a trait au passé personnel
de I'apprenant) et de modeles théoriques et pratiques de formation pédagogique (type de formation
suivie et discours explicites tenus dans le(s) lieu(x) de formation). L'ensemble de ces modéeles
renvoie a la notion de culture(s) éducative(s) a laquelle (auxquelles) les stagiaires - en tant
qu'individus, que citoyens, qu'apprenants - ont été/sont exposés dans une société donnée et a un
moment donné. Ainsi, a partir de la notion de culture éducative, l'on peut distinguer deux autres
catégories de modeles. Les modeles communs - que 'on pourrait nommer des traits partagés -
spécifiques de la communauté étudiée (constituée ici par les enseignants de FLE en formation
initiale a l'université Paris III) et les modeles individuels - que 'on pourrait appeler des traits
spécifiques - ces derniers tenant essentiellement au profil individuel de chaque enseignant
(expérience personnelle, représentations socioculturelles, facteurs affectifs et psychologiques,...)
(DILTEC-IDAP, s.d.).
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Or lutilisation des tablettes numériques génere une situation nouvelle qui intégre des
artefacts nouveaux qui ne faisaient pas partie des environnements d’enseignement-
apprentissage dans lesquels I’enseignante a évolué en tant qu’apprenante, en tant qu’éléve-
enseignante et peu en tant qu’enseignante. Elle va donc faire appel a un répertoire
didactique et a des modeles qui s’appuient sur un enseignement sans tablettes, mais qu’elle
aura probablement fait évoluer. De la méme fagon, le travail en autonomie et pour
I’autonomie des ¢léves que les technologies numériques requierent ou permettent
d’encourager sollicitent le répertoire didactique de I’enseignante, et peut-€tre le défier,
selon si ’enseignante dans son apprentissage a ¢t€¢ habituée ou pas a des modeles

d’enseignement promouvant I’autonomie.

43



Partie 3 - Cadre méthodologique

Chapitre 1. Le terrain d’étude

1. L’enseignante

L’enseignante enseigne 1’anglais depuis 17 ans. Professeur agrégée a mi-temps, elle
donne 8h de cours par semaine, ce qui selon elle, rend possible la préparation de ses
séquences avec les tablettes puisqu’elle y dédie une grande partie de son temps libre. Elle a
grandi & I’lle Maurice ou elle a fait sa scolarité jusqu’a 1’obtention d’un baccalauréat
anglophone avant son arrivée en France ou elle a poursuivi ses ¢études jusqu’a
I’achévement d’une Maitrise d’Anglais. Elle a commencé a enseigner a la fin des années
90 puis apres une quinzaine d’années, elle a senti un besoin de changement dans sa carricre
afin de rompre avec une certaine routine et c’est a 1’occasion d’une formation continue
qu’elle a découvert le numérique dans I’enseignement.

Elle n’en est pas a sa premiere expérimentation avec 1’outil numérique puisqu’elle
a déja partagé deux séquences sur le site de I’Académie de Grenoble, réalisées non pas
avec des tablettes mais en salle informatique!?2. Quant a I’expérimentation avec les
tablettes, elle avait réalis€ une premiére phase de sa séquence lorsque 1’observation de
classe commenca. Les entrevues et observations rapportées sont donc celles d’une
enseignante qui a déja une certaine expérience avec ’outil informatique et qui se sent
motivée par le projet numérique a 1’école. D’autres informations concernant 1’enseignante
en tant qu’utilisatrice du numérique serait a prendre en compte. Les récits de vie sont a

rajouter en plus des entrevues semi-directes ou libres.

12 Ces deux séquences sont Hopper and America et Counter-culture in Great Britain in the 1970s.
(accessibles sur le Site d’ Anglais de I’Académie de Grenoble https://anglais-pedagogie.web.ac-grenoble.fr)
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2. La classe

Le projet a été expérimenté avec une classe de Seme de 27 éleves lesquels
bénéficient d’un certain suivi parental a la maison. Trois d’entre eux sont inscrits dans un
dispositif de PAP (Plan d’Accompagnement Personnalisé qui concerne les éleves dont les
difficultés scolaires sont la conséquence d'un trouble des apprentissages) et quatre sont en
difficulté concernant “une persistance de points fragiles non résolus qui s’accumulent au fil
des ans [...] : problémes de lenteur et d’attention, de compréhension de consignes, de
méthodologie de travail et d’autonomie” (informations extraites du rapport de
I’enseignante).

L’age des ¢leves se situe entre 12 et 13 ans, leur année de naissance est estimé aux
alentours de 2005, on peut admettre qu’ils aient grandi pour la plupart dans un

environnement ou internet et les téléphones portables s’étaient déja démocratisés.

3. L’établissement

L'expérimentation se déroule au college du Grésivaudan (Saint-Ismier, Isere) situé
en zone pavillonnaire proche de 1I’agglomération Grenobloise. Le collége a été entieérement
rénové en 2015 et toutes les salles de cours sont équipées d’un vidéoprojecteur et d’un
ordinateur. Le terrain d’étude imposait d’importantes contraintes qui rendaient difficile la
récolte de données de par I’interdiction de réaliser en classe des enregistrements vidéo et
audio. La grande majorité¢ des données qui ont pu étre récoltées tiennent a la disponibilité

de I’enseignante qui a accepté de réaliser des entrevues apres le cours.

4. La séquence

La séquence comporte deux parties et la période d’observation s’étale sur la
deuxieme :

- La découverte de la peinture romantique anglaise (18e, 19¢ siccle)
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- La découverte de la poésie lyrique romantique anglaise (18e, 19e siécle)

A la suite de la présentation initiale de la thématique (découverte de deux peintures
romantiques), il est proposé aux éléves de construire un parcours d’évaluation différenciée.
Diverses applications sont exploitées en classe et en dehors de la classe, il s’agit de
Quizlet, Socrative et Google Form pour construire les quiz a destination des pairs ; de
Padlet pour afficher et partager des productions écrites portant sur des descriptions ou des
analyses de tableaux de peinture ; Fluency Tutor pour I’entrainement a la lecture et a la
prononciation ; Coogle pour la consultation de cartes mentales portant sur le champ
sémantique du paysage (permettant de décrire un tableau) et Google Drive pour le partage
de documents et autres ressources de 1’enseignante pour les éléves.

Les éléves devaient construire des évaluations pour leurs pairs, a [’aide des
applications numériques précédemment citées auxquelles 1’enseignante attribuait ensuite
des niveaux de difficultés. Dans un second temps, les pairs réalisaient les évaluations que
I’enseignante leur désignait. En parallele a cela, les éléves réalisaient des activités de mise
en voix, toujours a I’aide de la tablette quand ils étaient en classe, ou bien de 1’ordinateur
du domicile lorsqu’ils continuaient 1’activité chez eux. L’activité de mise en voix consiste a
s’enregistrer a 1’aide de Fluency Tutor et de charger 1’enregistrement en ligne pour que
I’enseignante puisse les écouter. Les textes lus sont des poe¢mes lyriques du courant
romantique anglais. Une autre activité réalisée en parallele consistait a décrire des tableaux
de peinture et de charger cette production écrite sur Padlet, application dans laquelle
I’enseignante apportait des corrections. Ces textes sont les supports écrits qui sont lus par

les éleéves pour I’activité de mise en voix.
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Chapitre 2. Méthode de recherche

1. Qu’est-ce que [D’approche ethnographique et pourquoi [’approche
ethnographique?

L’intégration des TIC dans les pratiques des enseignants de langues est un
processus complexe, multifactoriel, changeant dans le temps et selon les contextes
(Guichon, 201213).

L’ethnographie s'intéresse a la réalité des situations d’enseignements : “la classe
n’est pas abordée en termes de ce qu’elle devrait étre, mais de ce qu’elle est.” (Cambra-
Giné, 2003, p.18). “Cette approche part d’une conception de I’enseignant non pas comme
un technicien dont on voudrait mesurer 1’efficacité mais comme un agent rationnel et
réfléchi qui a ses propres idées, qui prend des décisions en conséquence et qui fait partie
d’un collectif avec lequel il partage une culture professionnelle” (ibid., p.204). “Elle part
de la prémisse selon laquelle les décisions que prennent les enseignants sont en relation
avec un systéme de savoirs, de croyances et de représentations” (ibid., p.204). “Dans cette
optique, la classe est percue comme un lieu social duquel le chercheur essaye de découvrir
les forces qui sous-tendent les comportements observables” (ibid., p.203).

Dans une telle approche, quels sont les éléments sur lesquels porter son attention en
tenant compte du fait que cette étude s’inscrit dans le domaine du numérique pour les
langues? Pour Guichon (2012)!4) “les changements impliqués par I’intégration des TIC
doivent étre abordés sous 1’angle représentationnel (quelles reconfigurations symboliques
se produisent avant une intégration raisonnée des TIC ?), cognitif (par quels cheminements
intellectuels un individu passe-t-il pour négocier cette intégration ?), affectif (quelles
émotions freinent ou accélérent le travail symbolique et cognitif ?), pédagogique (de
quelles facons [D’intégration des TIC modifie-t-elle la pratique d’enseignement ?),
identitaire (en quoi I’intégration des TIC fait-elle évoluer I’identité de 1’enseignant de

langue, ses rapports aux apprenants et a l’institution ?), institutionnel (quels facteurs

13 Emplacements sur Kindle : 266-267 sur 5166

14 Emplacements sur Kindle : 215-223 sur 5166
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institutionnels facilitent 1’intégration des TIC au sein d’une équipe pédagogique ?
Comment la prise de risque est-elle reconnue par I’institution?)”. Ce sont sur ces angles

que vont porter notre attention.

2. Les travaux des auteurs (Woods, Cambra-Giné, Cicurel)

Les trois principaux ensemble de travaux qui ont inspiré cette étude sont ceux de
Woods, de Cambra-Giné et de Cicurel. Woods (1996, p.25) s’est intéressé¢ essentiellement
a la cognition de I’enseignant. Il travaille principalement sur le discours recueilli par
entretien libre, semi-direct, des programmes de formation, et des notes prises par les
enseignants. Il en fait des triangulations de données en croisant les sources. Cicurel (2011,
p.242) s’intéresse a 1’agir enseignant, c’est a dire aux comportements verbaux et non
verbaux observés par observations directe. Elle analyse les transcriptions des interactions
orales en classe, et/ou mene des entretiens d’autoconfrontation, pour analyser la
verbalisation des enseignants et compléter la recherche sur les interactions en classe.
Cambra-Giné (2003, p.223) utilise des sources comme : les entretiens, les journaux de
bord, les commentaires rétrospectifs avec stimulation de la mémoire, des récits de vie ou
histoires biographiques. Elle réalise également des combinaisons de méthodes ou des

associations de données individuelles et collectives.

Chapitre 3. Matériel ethnographique recueilli

Le corpus sur lequel les analyses ont été effectuées est constitué d’observation de classe
(10h) et d’entretiens libres/semi-directs effectués aupres de I’enseignante au nombre de 15
sur une durée totale d’un peu plus de 3h. Quelques mois apres la période d’observation, le
rapport de I’enseignante sur son expérience avec les tablettes a été récupéré et a permis de

faire quelques croisements de données.
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1. Les observations de classe

Les données qui renseignent sur les RCS sont de deux ordres : des données
introspectives et déclaratives d'une part qui sont recueillies par entretiens, et des données
observationnelles de l'autre qui sont recueillies par observation de classe (Cambra-Giné,
2003, p.223). Les deux sources de données sont complémentaires et jouent un role
différent dans une étude sur I’agir et la pensée professorale puisqu’il peut y avoir des

décalages entre ce que les enseignants font et ce qu’ils disent qu’ils font (ibid.) :

L’observation permet de saisir ce que les enseignants font réellement, alors que dans les
données introspectives, nous pouvons accéder plutdt a ce qu'ils croient qu'ils font, ce qu'ils
disent qu'ils font ou ce qu'ils souhaiteraient faire. On note souvent des décalages entre ce
que les enseignants font et ce qu'ils disent qu'ils font. Le contraste de ces données
divergentes est souhaitable, et non pas pour dépister un manque de sincérité des
informateurs, mais pour deux raisons : d'une part il est évident que la tdche enseignante
comporte des dilemmes, qui se manifestent par des contradictions ; d'autre part a cause de
la nature méme du discours, qui n'est pas un pur reflet de ce qu'il met en mots, mais qui
contribue a créer ce dont il parle”. (Cambra-Giné, ibid., p.224)

Acker (2017) a ce titre parle de posture déclarée (qui est celle reflétée par le discours) et

de posture incarnée (celle reflétée dans les pratiques).

La posture professionnelle d'un enseignant est la maniére singuliére dont il investit sa
profession et lui donne corps. La posture englobe I'état d'esprit non permanent fagonné par
les croyances conscientes et inconscientes de 1'enseignant et générant ses intentions ET les
manifestations de cet état d'esprit dans ses actions. La posture professionnelle est de 1'ordre
de 1'étre, de la maniére d'étre et de l'agir ; elle peut &tre approchée par I'analyse du
discours de l'enseignant et par sa pratique. Quand clle est appréhendée a travers le
discours, 1'on parlera de la posture déclarée de 1'enseignant, quand elle est pergue au
travers de sa pratique l'on évoquera alors sa posture incarnée. Les postures déclarées et
incarnées ne sont pas nécessairement congruentes et donc potentiellement en tension
(Acker, 2015 : 39-40).

Toutefois, 1’observation reste tout de méme un acte interprété par I’observateur, et
si I’observation permet de saisir ce que les enseignants font réellement, il s’agit plutdt en
réalit¢ de ce que ’observateur croit que ’enseignant fait réellement. Passer outre cette
barriere de la subjectivité de D’interprétation de 1’observation est une des raisons pour
lesquelles elle ne saurait s’accompagner des entrevues (Cicurel, 2011, p.116), laquelle a
son tour fait I’objet d’interprétations qui passent également par le filtre cognitif du
chercheur-observateur avec ses distorsions (Woods, 1996, p.42). Un protocole d’étude un
peu plus fiable aurait été sans doute de réaliser une observation de classe et une analyse

des entrevues par plusieurs observateurs qui croiseraient leur interprétations, bien que
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Woods émette des objections sur cette idée (ibid., p.44) du fait des difficultés a s’accorder
sur ce qui doit étre recherché dans le corpus. Une autre solution qui aurait pu é&tre
envisagée est de faire un retour des interprétations aupres de ’enseignante observée et
interrogée, car on peut s’attendre a ce qu’a la lecture des analyses elle rebondisse sur des
¢léments en décalage avec les intentions conscientes qu’elle avait en réalisant tel acte de
parole ou de geste.

Du fait des contraintes liées au terrain, les observations de classe n’ont pu donner
lieu a une récolte de données de fiabilit¢ solide scientifiquement puisqu’aucun
enregistrement n’a pu étre fait et des prises de notes ont été employées comme moyen de
substitution. Néanmoins, malgrés leur caractére plus aléatoire et subjectif, ces informations
ont été indispensables a la contextualisation et a la compréhension des entrevues. Par
ailleurs, si les prises de notes ne permettent pas de faire d’analyse micro des interactions de
classe, elles donnent tout de méme des éclaircissements sur le méso contexte de la
séquence et des pratiques de 1’enseignante. Aussi, les observations nous permettent, dans
certains cas, d’interpréter le discours de 1’enseignante étant donné qu’un méme segment ou
fragment peut donner lieu a plusieurs interprétations possibles. Dans ce cas les
informations relevées a partir de I’observation de classe permettent de favoriser 1'une ou
’autre des interprétations en les croisant avec les éléments du discours.

Il est normalement fait usage de grilles d’observations pour faire les observations.
Ces grilles se congoivent en fonction de la problématique qu’on se pose (Van der Maren,
2014, p.177). L’idée étant de faire une collecte de données non ciblée, il a été opté pour la
prise de note durant 1’observation, sans grille pré-congue puisqu’un tel format structuré
requiert la sélection de parametres terrain prédéfinis sur lesquelles 1’observateur concentre

son attention.

2. Les entretiens

L’idée initiale des entrevues était que 1’enseignante fasse un débriefing du cours qui
venait de se dérouler afin de non seulement recueillir des informations sur sa pensée, sur

ses intentions qui sont non observables en classe, mais aussi de détecter d’éventuelles
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contradictions entre postures déclarées et postures incarnées, telle que I’avait présenté
Acker (2017) et Cambra-Giné (2003), les premieres pouvant étre relevées a partir du
discours et les secondes a partir des observations de classe. Le libre cours donné a la parole
de I’enseignant a fait que le débriefing s’est mélé a des données non microcontextuelles
qui sortaient du cadre de I’espace “classe” et du moment “cours”, a savoir des explications
et des justifications de pratiques, des points de vue généraux sur I’enseignement du
numérique, des informations qui n’étaient pas toujours attendues au départ mais qui se sont
avérées d’autant plus intéressantes et pertinentes.

Une des idées que propose Cambra Giné (2003) est “qu'un entretien soit réalisé
puis analysé et que les résultats fasse émerger des hypothéses qui vont guider les
observations de classe ou un deuxiéme entretien* (p.224), ce qui a été exécuté lorsqu’il
avait ¢ét¢ jugé pertinent de le faire, puisque les points particuliers sur lesquels s’arrétait
I’attention de 1’observateur faisaient parfois 1’objet de questions en entretien qui pouvaient
prendre la forme de propositions formulées ainsi : “peut-€tre qu’une solution pour pallier le
manque de compétence des é¢léves au numérique serait de les former aux outils et
applications au préalable de la séquence, et ce, en anglais. Qu’en pensez-vous?”. La
réaction de I’enseignante a cette question fournissait des informations supplémentaires sur
ses contraintes.

Woods (1996) cependant met en garde contre un entretien trop dirigé qui
consisterait a poser trop de question explicites de type “que pensez-vous de...?”. Il
recommande a la place le recueil d’anecdotes plutdt que de déclarations générales sur des
points de vue, puisque selon lui, les informations sur les BAK les plus pertinentes
surviennent lorsque 1’enseignant les exprime de lui-méme, a I’occasion d’une narration ou
d’un discours dont I’intention premicre n’est pas d’exprimer sa croyance ou son point de
vue (ibid., p.27), mais de raconter quelque chose. Le locuteur risque en effet d’énoncer, en
réponse a une question trop explicite, ce qu’il voudrait croire ou montrer ce qu’il croit dans
le contexte de I’interview (ibid., p.27). L’idée de demander a I’enseignante de faire un
débriefing aprés son cours est donc une bonne méthode puisqu’a priori ils donnent lieu a
une narration sur le déroulement du cours, bien qu’il y ait parfois nécessité d’insérer des

questions qui dirige le discours vers le théme du numérique et des tablettes.
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3. Lerapport de ’enseignante

Ce rapport est publié en ligne sur le site des TraAMs de 1I’Académie de Grenoble et
a pour but de mutualiser la séquence avec d’autres enseignants. Il contient de plus des
informations sur les buts recherchés et les résultats obtenus, des ¢léments de la pensée qui
nous intéressent et qui peuvent servir éventuellement a faire des croisements en cas de

doute sur les interprétations des entretiens.

Chapitre 4 : Méthode d’analyse

1. Transcription des entrevues et marquage pour I’analyse

Les entrevues, enregistrées avec |’accord préalable de 1’enseignante, sont
transcrites selon les normes détaillés dans le tableau ci-apres (colonne de gauche). Une fois
les transcriptions achevées, on effectue une lecture qui commence par la premiére entrevue
jusqu’a la derniére et on sélectionne les fragments qui intéressent notre problématique. Ces
fragments sont analysés en commencant par effectuer un marquage tel que documenté dans

le tableau ci-apres (colonne de droite).

Convention de transcription des entrevues Convention de marquage pour I’analyse des
entrevues

/ : rupture dans I’énoncé sans qu’il y ait | En gras: contenu significatif

réellement de pause En gras et en italique: marqueurs déontiques
+, ++, +++ : pause tres bréve, bréve, moyenne | En souligné: segments dont le contenu
¢ : intonation montante sémantique se répete

OUI, BRAvo: accentuation d’un mot, d’une | En italique: les choix lexicaux particuliers du
syllabe locuteur

oui: bon:: allongement de syllabe ou du | [entre crochet]: annotations de ’analyste
phonéme qui le précede
ens = enseignante

obs = observateur
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Chaque entretien transcrit est enregistré dans un fichier qui porte comme nom les

différents thémes abordés, précédés de la date de I’entretien.

2. Analyse des entretiens

Pour chaque entretien, les fragments de texte non pertinents au regard de la
problématique sont éliminés avant de procéder a un regroupement thématique des
fragments restants par une analyse de contenu. Ensuite, pour chacun de ces fragments, il
est réalis€¢ au niveau segmentaire une analyse discursive qui va consister non seulement a
détecter les RCS, mais également les émotions et les intentions qui s’expriment
implicitement ou explicitement dans le discours. Nous allons également nous intéresser
aux marqueurs modaux porteurs d’indices sur la pensée du locuteur.

La lecture détaillée des discours rend compte d’une succession “d'opérations
mentales” différentes qui s’expriment de fagon séquentielle et alternée (I’émotion, la
représentation, 1’évaluation, ’interrogation, la narration, 1’explication, etc.). Certaines des

catégories utilisées pour cette étude proviennent d’un guide pour I’analyse de 1’entretien du

IDAP-DILTEC (2012) :

Expliciter:

- Indices de routinisation (cela je le fais toujours) et de ruptures de routine (ou de
planification)

- Mode de désignation des apprenants et catégorisations de ces derniers (genre, culture
éducative, profil cognitif...)

- Traces discursives des conceptions méthodologiques et des théories personnelles propres
a I’enseignant manifestées entre autres par des modalités épistémiques, déontiques, des
références explicites a des théories...

- Thématisation des finalités de I’action (mon but c’était...ce que je voulais...)

- Discours sur ’objet-langue et les usages qu’en font les apprenants.

- Commentaires sur sa propre attitude, marques d’insatisfaction / de satisfaction.

- Explicitation de dilemmes

-Traces d’émeotion dans la parole : silences, accélération du débit, soupirs, exclamations,
etc. (IDAP-DILTEC, 2012)

D’autres ¢léments proviennent de I’ouvrage de Cicurel (2011) : les motifs “en vue
de” et “parce que” (pl120-121), les planifications et déplanifications (p.124), le risque (p.
130), les criteres de réussite d’un cours (p.140), les stratégies et les tactiques (p.142 ; p.
149), les routines (p.154), les stratégies et tactiques (p.149), des savoirs sur le groupes

d’apprenants (p.162), désir didactique versus les contraintes ou contrariétés avec le désir
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ou pas de les affronter (p.176), les dilemmes et les sacrifices (p.179-180), les postures de
résistance (p.183), ce que I’enseignant consideére de typique/atypique, 1égitime/illégitime
(p-181-182).

Tous ces éléments listés et identifiés servent de grille d’analyse de départ, selon la
prescription de Van Der Maren (2014, p.204). Pour autant, la liste de ces catégories reste
ouverte et peut étre complétée en cours d’analyse par d’autres €léments observés dans le
corpus.

Afin de faciliter I’analyse segmentaire et I’induction d’interprétations, on réalise un
étiquetage des segments la ou il est pertinent de le faire en indiquant “I’opération mentale”
supposée. La nomenclature définie se base sur le modele suivant : [ = opération mentale
(parametre 1: valeur 1, ..., parametre n: valeur n): valeur 1, ..., valeur p].

Exemples : [ = émotion (satisfaction générale)], [ = émotion (surprise)], [ = évaluation
(critere: hétéroévaluation des pairs)], ...

Puis on procéde a I’interprétation. Ce faisant, plus ou moins inconsciemment, les
données de I’entretien sont croisées avec les notions développées dans le cadre théorique.
La connaissance de ce dernier m’a amenée a repérer dans le corpus les données qui sont
tantot attendues tantot inattendues, il y a parfois convergence ou divergence des données
empiriques avec les notions théoriques, ce qui m’a incité a relever ces éléments, a chercher
des explications et & les interpréter. A ce moment-1a, toutes les hypothéses possibles
doivent étre envisagées lors d’une interprétation (Van der Maren, 2014).

Woods (1996, p.42) souligne I’importance de ne pas se limiter a identifier les
“beliefs” mais surtout de caractériser les relations qu’il y a entre elles. Il explique que les
hypotheses interprétatives doivent tre crois€es avec d’autres ¢léments du corpus, c’est a
dire que dans notre cas, nous allons chercher a croiser un élément d’un discours avec ceux
d’un autre discours de I’enseignant, ou avec des données des observations, ce qui permettra
d’étayer ces hypothéses (ibid.). Par ailleurs, Woods (ibid., p.196) affirme que “la notion de
BAK n’inclut pas seulement des ¢léments mais aussi des relations”.

En plus des relations, Woods accorde une importance aux récurrences d’une
verbalisations (ibid., p.197). Peut étre que réciproquement, on pourrait noter aussi des
récurrences moindres ou des absences de verbalisations d’un ¢lément ou on aurait pu

s’attendre a ce que I’enseignant accorde une certaine attention ou préoccupation.
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D’autres variables du corpus sur laquelle nous allons porter notre attention sont les
marqueurs de modalité. Ces derniers informent sur les émotions qui s’associent au
discours, le degré de certitude lié a une déclaration ou a une interprétation de faits
observés.

Pour finir, rappelons qu’il y a tendance a la surinterprétation des données, surtout
lors d’une analyse fine ou I’on décortique et interpréte un discours segment par segment,
ce qui coupe I’analyste du contexte plus large. Une fois I’analyse des fragments d’un
entretien terminée, les interprétations sont vérifiées en les recontextualisant par la réécoute
de I’enregistrement audio, la relecture de I’intégralité de la transcription de 1’entretien en
entier, et des notes prises durant 1I’observation de classe.

Une difficulté que 1’on rencontre lors de I’interprétation des données est celle qui
consiste a devoir faire le tri, tel que le préconise Cambra-Giné (ibid., p.223), entre ce que
les professeurs voudraient croire, ou pensent qu'il faudrait croire ou ce qu'ils souhaiteraient
montrer qu'ils croient, au cours d'un entretien. Pour le moment, seules des intuitions de
I’observateur permettent de le faire mais celles-ci sont insuffisantes pour qu’une telle
distinction soit valide scientifiquement.

De la méme fagon, comment faire la distinction entre croyance, représentation et
savoir dans le discours? Woods admet qu’une déclaration peut se situer entre le systéme de
croyances et le systtme de savoirs. Quant aux représentations qui sont des affirmations
socio-culturellement partagées (Cambra-Giné, 2003), en l'occurrence par la communauté
des enseignants en langue, il faudrait croiser plusieurs discours de locuteurs de ce groupe
afin de faire la distinction entre ce que sont les représentations (sociales) et les croyances
(individuelles, propre au locuteur). Ainsi, dans le corpus, nous allons attribuer la variable
“maxime” a tous les segments sans distinction qui énoncent une généralité, et la variable

“représentation” aux segments qui exprime une interprétation d’un observable.
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Partie 4 - Analyses

Chapitre 1. Représentations et objectifs de ’enseignante en regard
du numérique et des tablettes

1. La finalité du travail en autonomie pour l’enseignante

Lors de I’observation de classe, le travail des éléves avec les tablettes sollicitait, si
I’on reprend les dimensions de [’autonomie d’Albero, des compétences dans les
dimensions technique, informationnelle, et socio-cognitive a travers la collaboration entre
pairs.

Le travail des éleéves par groupe de pairs est une stratégie de 1’enseignante qui
semble étre planifiée (cette modalité est formulée dans son rapport qu’elle a rédigé en fin
de séquence dans la partie présentation du projet). Cette modalité peut étre un choix
délibéré de 1’enseignante mais elle peut tout aussi résulter d’une adaptation a une
contrainte matérielle, qui serait admettons, qu’une quantit¢ limitée de tablettes est
disponible, a raison de deux tablettes par trindmes. Rappelons que Woods (1996) a indiqué
que D’enseignant planifie son cours en tenant compte des contraintes. La nouvelle
annoncant la disponibilité d’une tablette par éleve €tait accueillie comme étant une bonne
nouvelle par I’enseignante, ce qui n’interrompait pas pour autant le travail de collaboration
entre pairs.

Le travail en autonomie des ¢€léves peut €tre entendu comme une modalité de
travail, comme une finalité en soi ou bien comme un moyen servant a 1’autonomisation des
¢leves. Le discours de I’enseignante en entretien fait référence aux notions de “travail en
autonomie” et de “parcours d’autonomie” sans en expliciter tout a fait les motivations.
Dans son rapport, I’autonomie est exprimée et elle est présentée comme une modalité de

travail:
Aprés une période de tdtonnement, nous sommes arrivés a la conclusion qu’un parcours

progressif, réalisé en autonomie, un peu a la manicére des enseignements a distance,
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pourrait étre une voie possible. Cependant, afin de rendre I’éléve plus actif, nous avons

pensé qu’il serait intéressant de les faire construire eux-mémes ce parcours.
La finalité qui s’affiche ici est celle de rendre 1’¢léve plus actif. Plus loin dans son rapport,
I’enseignante indique dans le bilan sur la séquence que le projet a contribué a développer
I’autonomie des éleéves, donc une idée d’autonomisation des éleéves tel un objectif
pédagogique:
De nombreuses instructions ont été données aux éléves pour préparer en amont les activités
mises en ceuvre durant les séances en classe. Ce projet a donc aussi largement contribué
a développer ’autonomie des éléves. Nous étions bien slr souvent assailli de questions
au début de chaque cours, et nous aurions pu associer a distance les applications a leur

place, mais nous les aurions alors privé d’une occasion d’apprendre par eux-mémes,

certes a tdtons mais générant des bénéfices sur la durée.

2. Représentations de ’enseignante concernant le numérique: apport d’une
plus-value langagiére exigée

Dans cet extrait, I’enseignante se positionne par rapport a un autre discours dont
elle ne mentionne pas 1’origine: “utiliser la technologie parce que ¢’est nouveau”, une idée
qui fait écho au discours institutionnel ou I’accent est mis sur I’innovation et les pratiques
innovantes. Le discours de I’enseignante alterne entre concession technocentriste et
réaffirmation de son point de vue d’enseignante soucieuse des progrés en langue cible de
ses ¢léves et opposée a une idée de centration des objectifs autour de 1’outil numérique.

La double qualité de ’enseignante, “fonctionnaire de la fonction publique d’Etat”
d’une part et enseignante d’autre part nous amene a reprendre la dualité durkheimienne
mentionnée par Cicurel (2014). L’identité personnelle mise de co6té, on peut s’attendre a ce
que I’identité¢ professionnelle de I’enseignante soit particulierement complexe: en tant
quagente de I’Etat, elle s’en fait le porte-parole, et en méme temps, en tant
qu’enseignante, elle n’échappe pas a la construction d’une pensée qui est la sienne, batie
sur son expérience et ses maximes professionnelles, a la fois dépendante et indépendante
du discours d’un employeur qui lui, s’exprime en qualit¢ de personnalit¢ politique et

administrative.
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obs: vous utilisez toutes les technologies nouvelles qui sont a votre disposition

ens: tout ce que je peux oui donc les applications on peut faire avancer les éléves en
langues quand elles sont faciles d'utilisation [ = condition (choix des applications):
facilit¢ d’utilisation] + je n'hésite pas a les mettre a contribution au service de la
progression linguistique [ = but (utilisation des applications numériques): progression en
LE] + et c'est pas l'inverse en fait [ = rupture (anti-technocentrisme): la progression
linguistique précede I’intégration du numérique] c'est pas: c'est pas utiliser la technologie
parce que c'est nouveau mais parce que ¢a permet aux éléves d'adhérer plus a la langue +
c'est pas suffisant si on ne fait que ca et ¢a ¢a joue aussi parce que le fait d'utiliser les
tablettes ca plait quand méme aux éléves a cet age-la [ = concession (technocentriste):
effet gadget] + mais [ = réaffirmation (anti-technocentriste): objectif progression] c'est pas
uniquement l'objectif ne s'arréte pas la + on utilise la technologie pour pouvoir faire
progresser les éléves + il faut qu'il y ait un plus a I’utilisation de la technologie si ¢ca ne
fait pas progresser plus rapidement ou de facon plus durable les ¢leves qu'en
enseignement classique je ne vois plus le but en fait + il faut qu'il y ait un plus par rapport
a un enseignement classique + bah déja il y a la motivation des éleves ¢a c'est pas mal | =
concession (technocentriste): inducteur de motivation]| quand on le fait pour les éléves
c'est bien [ = maxime (valeur)] et puis 1'éducation du numérique est une compétence
transversale qu'on doit tous travailler [ = maxime (devoir)] + mais ce n'est pas suffisant [ =
réaffirmation (anti-technocentriste): plus-value pour I’apprentissage de 1’anglais] pour

l'utiliser a long terme il faut que la// le numérique apporte un plus un plus-value par

rapport a un apprentissage classique voila je pense que c'est ce que je voulais dire +++

Dans cet extrait, elle affirme et réaffirme sa position a trois reprises sur I’importance d’une
plus-value de I’outil numérique sur les apprentissages de la langue, par rapport a ce qu’elle
appelle I’enseignement ou 1’apprentissage “classique”. Entre chaque affirmation elle
exprime des concessions (“le fait d'utiliser les tablettes ¢a plait quand méme aux éleves a
cet age-1a” , “bah déja il y a 1a motivation des ¢leves ¢a c'est pas mal’”). Ces concessions
s’appuient sur des maximes qui expriment une valeur (“quand on le fait pour les éléves
c’est bien), ou bien le devoir (“et puis 1'éducation du numérique est une compétence
transversale qu'on doit tous travailler”).

Malgré les concessions soutenues par des maximes tres fortes, 1’enseignante appuie
aussi fortement son point de vue: “si ¢a ne fait pas progresser plus rapidement ou de
facon plus durable les éléves qu'en enseignement classique je ne vois plus le but en fait >,
qui traduit une représentation de 1’enseignante vis a vis de ses attentes du numérique et de

ce qui la pousse a I'introduire dans ses cours: la progression linguistique des éléves,
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présentée telle une condition indispensable motivant les efforts importants que

I’enseignante déploie pour intégrer cet outil.

Chapitre 2. ’autonomie du groupe d’apprenants

1. Roles de I’enseignante dans le travail de groupe

Dans ce fragment, les éléves avaient travaillé en bindme avec les tablettes, a raison de deux

tablettes par trindme, ce qui les avait mis en situation de travail collaboratif.

en fait le probléme aussi du travail en collaboration c'est s'assurer gue dans un groupe
tout le monde travaille [ = maxime (collaboration): tout le monde doit travailler] + et trés
souvent on se rend compte que certains ¢léves ont besoin d'étre// qu'on soit derriére eux
pour travailler sinon ils ne fournissent rien ils ne produisent rien [ = observation (certains
¢leves: aucune production) = ¢évaluation, représentation (certains ¢léves: besoin d’un

contrdle ou d’un étayage renforcé)| + donc faut trouver les moyens de s'assurer qu'a la
fin de la séance qu'ils aient bien produit quelque chose + [ = représentation (ses roles):
monitorer le travail collaboratif de I’ensemble de la classe, controler s’il y a production de

la part des ¢leéves les moins autonomes]

Ce fragment fait ressortir une préoccupation de 1’enseignante en regard du travail
en collaboration: elle tient a ce que tous les ¢éléves participent aux activités. Elle a observé
que le taux de participation des €léves dans une classe qui s’organise par dyades ou triades
(ou plus) n’est pas de 100%. Elle se donne alors comme role celui de monitorer le travail
collaboratif de I’ensemble de la classe et de contrdler non pas, dans I’extrait ci-dessus, la
qualité des productions des €léves, mais la quantité de production de la part des éléves les
moins autonomes: “faut trouver les moyens de s'assurer qu'a la fin de la séance qu'ils
aient bien produit quelque chose”.

Il semblerait qu’au cours de son expérience avec les éléves, elle en ait repéré
quelques-uns qui, a I’issu d’activités antérieures n’avaient pas produit de contenu. On
ignore 1’observation exacte qu’elle a pu faire, puisqu’il semblerait qu’il s’agisse de

comportements répétés de la part de ces éléves sur une période antérieure a la période
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d’observation de classe (“je les connais”). Toujours est-il qu’elle interpréte ce
comportement d’inactivité au fait que ces €léves “se reposent sur les autres”. Elle aurait pu
attribuer le comportement observé a d’autres facteurs (des facteurs socio-cognitifs par
exemple), mais d’autres éléments, invisibles pour 1’observateur, ont di orienter
I’enseignante vers cette interprétation qui est assertive. Elle prend alors la décision de
renforcer le controle sur ces €léves-ci dans 1’objectif de les inciter ou de les contraindre a
produire du contenu. Sa stratégie déclarée est de “mettre la pression” qu’on pourrait
reformuler par: manifester aupres des éléves qu’elle les surveille.

donc c'est pour ¢a j'ai un petit peu mis la pression aujourd'hui sur certaines [ = action:

manifester aux éleves qu’ils sont surveillés] parce que je les connais et que en général

elles ont tendance a trop se reposer sur le chef de groupe [ = observations récurrentes

antérieures? = représentations actuelles] + donc la ¢a fait du coup progresser les chefs de
groupe et encore mieux [ = attribution (cause: les uns ne participent pas aux activités,
effet: les autres progressent)] donc la collaboration est au bénéfice de ceux qui travaillent
vraiment + mais au contraire ¢a fait régresser ceux qui ne font rien [ = maxime
(collaboration): disparité des résultats d’une activité, progression ou régression selon si
¢leve actif ou inactif] + alors a la différence d'un travail classique [ = opposition (travail
classique/collaboration)] un travail classique le professeur va s'assurer que chacun a son
tour prend la parole ou fait l'exercice et caetera + la donc il faut vraiment veiller a ¢a +
c'est un petit peu le souci [ = préoccupation (participation des éleves): tous les éleves
doivent étre actifs] + et c'est vrai que apres quelle est la part individuelle dans le travail de
groupe aussi' + on ne peut pas non plus travailler qu'en groupe ce n'est pas possible + il
faut basculer en travail individuel aussi +++ [ = maxime (planification des modalités de
travail collectif/individuel) ou stratégie (répartition du temps de travail en groupe/en
individuel)]
Elle énonce une maxime sur le travail collaboratif: “/a collaboration est au bénéfice de
ceux qui travaillent vraiment + mais au contraire ¢a fait régresser ceux qui ne font rien” en
exprimant une association activité-progres d’une part, et passivité-régression d’autre part.
Par ailleurs, elle réalise une attribution de cause a effet entre I’inactivité des uns et la
progression des autres au sein d’un méme groupe: “elles ont fendance a trop se reposer sur
le chef de groupe + donc la ca fait du coup progresser les chefs de groupe”. Malgré le role
qu’elle s’est donné de monitorer le travail de groupe en ciblant les éleéves les plus passifs,

elle termine sur une autre maxime qui conclut son point de vue sur le travail collaboratif

“on ne peut pas non plus travailler qu'en groupe ce n'est pas possible + il faut basculer
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en travail individuel aussi”. Elle souscrit a I’éclectisme dans les modalités de travail par

I’alternance entre travail de groupe et travail individuel.

2. Roles des pairs dans le travail de groupe

et je pense que euh la euh on est sur une sur 'autonomie de travail des groupes et sur
l'échange la collaboration + ¢a fait partie de 'apprentissage de l'autonomie / que laisser
comprendre ce qui est demandé par I'enseignant' [ = maxime] et comment est-ce qu'on va
le faire + Google Form je leur ai déja montré comment on fait ils ont déja travaillé dessus
une fois seulement et c'était en groupes ils vont devoir y retourner / et donc 1a c'est pour ¢a
que le groupe est important la hein [ = représentation sur le groupe] / 1a c'est vraiment
I'apprentissage par les pairs [ = dénomination] + hein le groupe est source
d'apprentissage en fait / ¢a vient du groupe [ = maxime] + finalement dans un type de
travail comme ca je suis davantage guide [ = identité de soi (fonction)] que d'avoir un réle
classique de transfert de connaissances et de savoirs [ = motif implicite “en vue
de” (laisser les éléves interagir entre eux)] + le groupe devient vraiment la source du
savoir [représentation sur le groupe] + et c'est pour ca que c'est intéressant c'est quelque
chose qu'on ne peut pas faire quand on fait un cours classique + on est dans les bénéfices

du travail en collaboration [ = dénomination] voila +

L’enseignante accorde un rdle d’importance au groupe “c'est pour ¢a que le groupe
est important 137, elle énonce une maxime “le groupe est source d'apprentissage en
fait / ¢ca vient du groupe”. Elle emploie des dénominations particulieres appartenant au
vocabulaire didactique: “la c'est vraiment I'apprentissage par les pairs”, “on est dans les
bénéfices du travail en collaboration”.

L’enseignante s’attribue un réle de guide qu’elle oppose a celui de transmetteur de
savoirs et de connaissances (“finalement dans un type de travail comme ¢a je suis
davantage guide que d'avoir un role classique de transfert de connaissances et de
savoirs”), et elle semble exprimer un antagonisme entre transmission de savoirs par
I’enseignant et transmission de savoirs par le groupe de pairs (“le groupe devient vraiment
la source du savoir”). Elle semble valoriser le modéle d’enseignement

socioconstructiviste en comparaison a ce qu’elle qualifie de cours classique, c’est a dire un

modele d’enseignement transmissif et vertical: (“et c'est pour ¢a que c'est intéressant
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c'est quelque chose qu'on ne peut pas faire quand on fait un cours classique + on est dans
les bénéfices du travail en collaboration” ). L’enseignante attend du groupe une
collaboration entre pairs pour I’entraide avec les applications numériques, et par ce biais
une autonomisation des éleéves: “ca fait partie de 'apprentissage de 1'autonomie / que
laisser comprendre ce qui est demandé par I'enseignant' [ = maxime] et comment est-ce
qu'on va le faire + Google Form je leur ai déja montré comment on fait ils ont déja
travaillé dessus une fois seulement et c'était en groupes ils vont devoir y retourner / et

donc 1a c'est pour ¢a que le groupe est important 1a”

3. La difficulté des consignes

L’observation de classe montre qu’avec [’utilisation d’outils et d’applications
numériques, les consignes se complexifient. Ces derniéres incluent désormais des
instructions qui concernent 1’utilisation de ces artefacts (“vous chargez le fichier.... et pour
charger le fichier il faut....”) qui abondent, en plus de celles qui régissent les activités
linguistiques et culturelles qui sont habituelles et communes aux enseignements sans
tablettes (“vous écrirez une saynéte”, “entrainez votre prononciation”, “lisez ce poéme™)!5.
Cette dimension de complexité supplémentaire semble ajouter une couche d’efforts
cognitifs a fournir pour la compréhension des consignes, ce qui palpable a 1’observation de
classe.

Dans I’extrait suivant, I’enseignante mentionne deux ensembles de consignes et un
guidage : les premieres sont données a I’oral, on pourrait les attribuer a du guidage proactif

(parce qu’elles sont a I’initiative de I’enseignante) avec un degré d’étayage modéré (car

elles sont “vagues” ou “données clairement” selon les parties du travail).
les consignes elles sont données clairement pour certaines parties du travail a faire et

beaucoup plus // on va pas dire vagues mais a 1'oral entre autres

Puis ’enseignante intervient ponctuellement auprés des groupes, elle leur donne une
consigne qui s’associe elle aussi a une idée de guidage proactif avec un degré d’étayage

modéré.

15 Une étude plus précise avec enregistrement serait nécessaire pour quantifier avec précisions les consignes
qui sont émises en classe en les classant par catégories: consignes qui portent sur le numérique seul,
consignes qui portent sur le travail linguistique ou culturel seul, consignes qui portent sur les deux, etc.
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ensuite il y a la deuxiéme partie aprés correction enseignant / réaliser un questionnaire a
choix multiple / a partir de 1a / et bien la j'interviens ponctuellement aupres des
groupes / je leur donne la consigne la elle va étre a I'écrit quelques informations
supplémentaires a 1'oral / mais pas plus

Un troisiéme type de guidage est exprimé en fin de fragment. Il s’agit d’une collaboration

entre pairs dans laquelle 1’¢léve est tenu de solliciter un guidage réactif aupres des pairs ou

de I’enseignant (donc une proactivité de la part de 1’¢leve):
s'ils sont en groupes ils peuvent interagir et // s'ils ont besoin d'informations ils peuvent
poser des questions / .
Pour I’enseignante, le groupe et les échanges entre ¢léves jouent un rdle dans la
compréhension des consignes et 1’on reléve dans le discours une idée de desétayage
progressif qui passe de la proactivité a la réactivité de I’enseignant. Les consignes sont
imprécises mais c’est un choix stratégique assumé de l’enseignante, et pour lesquelles
I’enseignante s’en remet au groupe pour assurer 1’entraide personnalisée et simultanée des
¢éleves.
ens: donc 1a les consignes elles sont données clairement pour certaines parties du travail a
faire et beaucoup plus // on va pas dire vagues mais a 1'oral entre autres / donc par
exemple 1a on est sur deux parties de consignes / le tableau d'analyse sur the Cornfield
donc un tableau / le tableau d'analyse faire 1'exercice 3.1.3.2 donc derriére ils ont // ¢a c'est
pour le groupe Bear / vous avez Bear vous avez le tableau ils remplissent ils doivent
remplir les items remplir donc le tableau par rapport a la peinture donc ¢a c'est bien balisé
+ le groupe ils répondent + ensuite il y a la deuxiéme partie aprés correction enseignant
réaliser un questionnaire a choix multiple / a partir de la / et bien la j'interviens
ponctuellement auprés des groupes / je leur donne la consigne 1a elle va étre a 1'écrit
quelques informations supplémentaires a 1'oral / mais pas plus puisque s'ils sont en
groupes ils peuvent interagir et // s'ils ont besoin d'informations ils peuvent poser des

questions /
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4. Ajustement du contrile et du degré de liberté a partir de paramétres
éléves

4.1. De I’autonomie micro au sein d’un étayage renforcé a un niveau global

et j'ai fait de la compréhension écrite sur le poéme romantique William Blake + et ce que
j'ai essayé de leur faire comprendre c'est que euh: je n'ai pas du tout adapté didactiquement
le poéme donc c'est authentique et qu'il est// qu'ils sont capables de comprendre
beaucoup plus qu'ils ne le pensent + et que en général ils ont tendance a paniquer
parce qu'il y a énormément de mots qu'ils ne comprennent pas + c'est pour ¢a j'ai
demand¢ une premicre lecture pour avoir une premicre idée et apres de faire des recherches
et je l'ai fait expreés la recherche elle est libre c'est a dire qu'ils vont choisir ce dont ils
ont besoin pour comprendre le poéme + et j'ai tourné dans les groupes ce que j'ai
remarqué il y en a beaucoup la tentation c'est de marquer// c'est de faire des copier coller
du poéme et de le traduire automatiquement + c'est pas ¢a qu'il faut qu'ils fassent donc je
leur ai dit vous pouvez si vous étes bloqués sur un mot c'est de faire un mot et essayer de

comprendre le sens + et puis j’ai fait exprés de ne pas guider pas donner le questionnement

au préalable + c'est de le faire a I'oral apres +

Il y a une différence entre ce qu’évalue 1’enseignante des capacités des €leves et
I’autoévaluation. L’enseignante fait un diagnostic de I’aptitude des ¢éléves (au sens de
groupe-classe) lequel est différent de ce que les ¢éléves autoévaluent. (“ils sont capables
de comprendre beaucoup plus qu'ils ne le pensent”).

L’enseignante adopte une stratégie identifiable par I’expression “je I’ai fait expres”:
“je l'ai fait expres la recherche elle est libre”; ‘et puis j’ai fait exprés de ne pas guider
pas donner le questionnement au préalable”.

Cette stratégie consiste a laisser une part de liberté aux ¢éléves dans la recherche de
lexémes et a ne pas guider tout de suite les éléves dans la compréhension du poéme, ce qui
occasionne des problémes chez plusieurs apprenants: certains font des copié collé du
poeme dans un traducteur de la tablette pour tenter de le comprendre, tandis que d’autres
restent bloqués. En réponse a ce qu’elle observe, 1’enseignant réagit et adapte son action,
qui est repérable par I’expression “c’est pour ¢a” suivant une observation, ou bien “j’ai

tourné dans les groupes ce que j’ai remarqué [...] donc je leur ai dit™:
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extrait 1: “ils ont tendance a paniquer parce qu'il y a énormément de mots qu'ils ne
comprennent pas [ = observation] + c'est pour ¢a j'ai demandé une premicre lecture pour

avoir une premicre idée et apres de faire des recherches”.

extrait 2: et j'ai tourné dans les groupes ce que j'ai remarqué il y en a beaucoup la
tentation c'est de marquer// c'est de faire des copier coller du poéme et de le traduire
automatiquement [ = observation] + c'est pas ¢a qu'il faut qu'ils fassent donc je leur ai dit
vous pouvez si vous €tes bloqués sur un mot c'est de faire un mot et essayer de comprendre

le sens +

Dans cette stratégie elle laisse une part d’autonomie aux ¢€léves a travers les
formules “ils vont choisir ce dont ils ont besoin pour comprendre le poéme” et “je 1’ai fait
expres la recherche elle est libre”. En parall¢le, elle intervient pour les limiter dans ce
qu’elle appelle la “tentation” d’une facilité permise par le numérique qui est de faire des
“copier coller du poéme et de le traduire automatiquement”, en donnant une consigne,
davantage formulée sous forme de conseil qu’un ordre, (vous pouvez si vous étes bloqués
ne chercher qu’un seul mot a la fois pour procéder a une compréhension globale du
poeme).

Il est intéressant de mettre en relief ce degré d’autonomie a I’échelle de 1’activité
avec le contexte plus large qui est celui de la séquence laquelle, a I’observation, donne une

impression de controle renforcé.

4.2. L’observation de signaux chez les éléves pour ajuster le contréle et le degré
d’autonomie

Toujours dans le méme extrait, il apparait que 1’enseignante observe des indices
chez les ¢éléves qui semblent lui permettre de diagnostiquer leur besoin en guidage. Dans

cet extrait on reléve : les émotions, leurs attitudes et leurs actions:

65



1. Détection de I’état émotionnel des apprenants

L’enseignante reléve 1’état émotionnel des éléves (“ ils ont tendance a paniquer parce
qu'il y a énormément de mots qu'ils ne comprennent pas’). Cette information 1’oriente dans
son choix d’intervenir dans la lecture individuelle d’un poéme: guider, donner une
consigne (“c'est pour ¢a j'ai demandé une premicre lecture pour avoir une premicre idée

et apres de faire des recherches”).

2. Observation de ’attitude des éleves

L’enseignante parle de “tendance” des apprenants. Elle observe des blocages chez ces

derniers: “ils voient ils ne comprennent pas donc ils bloquent™.

parce que la tendance c'est qu'ils ne sont pas instinctivement en position active ce qu'ils
essaient de faire c'est ils voient ils ne comprennent pas donc ils bloquent + il y a des

mots qu'ils ne comprennent pas donc ils bloquent +

L’observation de classe confirme cette observation de I’enseignante: des réactions d’¢léves
disant a leurs voisins “je ne comprends rien” ont été relevées et certains éleves restaient

inactifs.

3. Observation des actions des éléves

L’enseignante se déplace dans la classe pour se rapprocher physiquement des éleves et
observer 1’utilisation qu’ils font de la tablette (“j’ai tourné dans les groupes). Elle s’est
ainsi rendue compte qu’ils faisaient une utilisation inattendue de celle-ci (*j’ai remarqué
[...] des copié-coller du poéme et de le traduire automatiquement”), qu’elle juge
inappropriée (“c’est pas ¢a qu’il faut qu’ils fassent”). Elle rectifie alors (ou replanifie) son
action en apportant plus de précision a la consigne, donc en renfor¢ant son controle sur les

actions des ¢éleéves (donc je leur ai dit [...] de faire un mot et essayer de comprendre le

sens).
+ et j'ai tourné dans les groupes ce que j'ai remarqué il y en a beaucoup la tentation c'est
de marquer// c'est de faire des copi¢ coller du poéme et de le traduire automatiquement +
c'est pas ¢a qu'il faut qu'ils fassent donc je leur ai dit vous pouvez si vous étes bloqués sur

un mot c'est de faire un mot et essayer de comprendre le sens +
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A partir des observations, I’enseignante anticipe ou se projette sur ce qui pourrait
ou aurait pu se passer, ici: “si je leur avait donné ¢a a la maison” (emploi du conditionnel),
“ils m'auraient rentré le poéme dans un traducteur et ils I'auraient traduit c'est tout ce qu'ils
auraient fait”. Par ailleurs, elle attribue un role particulier au présentiel et a la présence
physique de I’enseignant, signifi¢ derriere 1’expression “faire ensemble” : le présentiel
permet de “montrer” comment il faut faire, ¢’est a dire analyser un poe¢me (“donc c'est un
travail qu'il faut faire ensemble pour montrer ) et empécher les éleves d’économiser des
efforts cognitifs qui consistent a contourner les difficultés en utilisant certaines fonctions

de I’outil numérique telles que la traduction automatique de textes.
et donc si je leur avais donné ca a la maison ils m'auraient rentré le poéme dans un
traducteur et ils l'auraient traduit c'est tout ce qu'ils auraient fait donc ¢a ca: ¢a permet pas
de développer des compétences de compréhension écrite du coup + donc c'est un travail

qu'il faut faire ensemble pour montrer + voila +++

Le présentiel permet a 1’enseignante de se faire une idée de 1’aptitude a I’autonomie des
¢léves, dans une situation de « classe inversée » ou les ¢leéves réalisent la plus grosse part
des activités a la maison. Elle le fait a travers 1’observation du comportement, de 1’état
émotionnel et des actes que produisent les éléves en train de réaliser une activité en classe.
En réponse au diagnostic ainsi établi elle dose son guidage et ses interventions pour

orienter les ¢leves vers les comportements et les actions qu’elle attend de leur part.

4.3. Une individualisation des entrainements a l’oral permis par le numérique
grdce auquel une autoévaluation précéde I’hétéroévaluation

obs: d'accord donc I'objectif final pour les enseignants en langue vous diriez c'est:

ens: c'est d'accélérer la progression linguistique avec l'utilisation des outils numériques +
et oui sinon ¢a n'a pas:::+

obs: ¢a n'a pas de sens ouais

ens: ¢a na pas de sens parce que la je donne un exemple + je leur demande de lire un texte
la mise en voix clest trés important pour I'oral + c'est XXXX les anciens commencaient a
faire la mise en voix avant mais il n'y avait pas de mise en voix + ils ne lisaient pas de
textes a haute voix + et ¢a fait une petite dizaine d'années qu'on commence a vraiment le//
et encore c'est pas tous les enseignants et pour moi ¢'est trés important alors parce que
ca permet de redonner confiance le fait de travailler sa voix tout le temps trouver la

bonne tonalité maitriser la prononciation c'est un bénéfice énorme [ = maxime] + et
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comment je peux faire ¢a je ne peux pas j'ai 27 éléves je ne peux pas faire la mise en voix
je fais passer l'un apres l'autre c'est pas possible’ + donc la 1'outil numérique c’est

évident que c'est un plus parce qu'ils peuvent le faire autant de fois qu'ils veulent le faire a

la maison et ils font et refont jusqu'a ce qu'ils soient satisfaits de la production et ils me
l'envoient + puis moi je peux l'évaluer le corriger faire un feed back derriére mais ¢a je ne

peux pas le faire si je n'utilise pas le numérique c’est pas possible +

Dans cet extrait, I’enseignant donne un exemple pour illustrer comment 1’outil
numérique “accélere la progression linguistique” avec le travail de la prononciation et de la
tonalité pour la lecture d’un poéme, qu’elle appelle “la mise en voix”. Elle énonce une
maxime “ca permet de redonner confiance le fait de travailler sa voix tout le temps
trouver la bonne tonalité maitriser la prononciation c'est un bénéfice énorme”, qu’elle
présente comme une théorie personnelle “ef encore c'est pas tous les enseignants et pour
moi c'est trés important alors”. L’enseignante démontre comment cette activité qui est
importante pour elle n’est réalisable de maniére satisfaisante qu’avec 1’outil numérique: le
nombre d’¢leéves qui s’¢leve a 27 rend certaines activités comme celle-ci irréalisables en
classe (et comment je peux faire ¢a je ne peux pas j'ai 27 éléves je ne peux pas faire la

mise en voix je fais passer 1'un apres 1'autre c'est pas possible’ ) et 1’outil numérique

permet a I’enseignante d’écouter, d’évaluer, et de faire des retours individuels pour chacun
(donc 1a 1'outil numérique c'est évident que c'est un plus parce qu'ils peuvent le faire

autant de fois qu'ils veulent le faire a /la maison et ils font et refont jusqu'a ce qu'ils soient

satisfaits de la production et ils me I'envoient + puis moi je peux l'évaluer le corriger faire
un feed back derriére mais ¢a je ne peux pas le faire si je n'utilise pas le numérique c’est
pas possible +).

Ceci nous incite a faire le rapprochement avec la notion d’individualisation des
apprentissages (j'ai 27 éléves je ne peux pas faire la mise en voix je fais passer 1'un

aprés l'autre c'est pas possible’ +~ donc 1a l'outil numérique c'est évident que c'est un

plus). L’enseignante exprime ici une satisfaction vis a vis de I’outil numérique comme
remédiation a une contrainte permanente qui est celle de faire cours a 27 éléves en méme
temps, contrainte qui se heurte d’habitude a un besoin de suivi individuel dans le travail de
’oral.

Elle laisse et attend une certaine part d’autonomie de la part des éleves: “ils

peuvent le faire autant de fois qu'ils veulent le faire a la maison”, ce qui est en rapport avec
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I’autonomie dans son acception de /iberté: 1’apprenant réalise un travail de la
prononciation a la maison donc en I’absence de la présence physique de 1’enseignante, ce
qui exige une prise d’initiative et une implication personnelle. L’envoi de I’enregistrement
est en revanche soumis a un contrdle de la part de 1’enseignante et des sanctions sont
prévues si le travail n’a pas été envoyé.

Une autre part d’autonomie, au sens de capacité cognitive des ¢leves a

s’autoévaluer est mise a contribution par 1’enseignante (ils font et refont jusqu'a ce qu'ils

soient satisfaits de la production et ils me I'envoient). L’auto-évaluation de 1I’éleve précede
donc I’hétéro-évaluation de 1’enseignante qui fait des retours en terme de notes et

d’appréciations (d’aprés observations en classe).

5. L’autonomie des éléves et de ’enseignante avec le numérique

5.1. Des représentations de ’enseignante sur les compétences des éléves avec le
numérique

Fluckiger (2007) a fait le constat de variations a la fois inter et intra individuelles dans
I’appropriation du numérique par les collégiens. C’est dire qu’il y a des disparités parmi les
¢léves, mais aussi des disparités en chacun des éleves. Les propos de I’enseignante

s’alignent sur les conclusions de Fluckiger (ibid.) sur cette hétérogénéité intraindividuelle:

obs: c'est vrai qu'on se rend compte que les éléves ne sont pas si familiarisés que ¢a avec le
numérique

ens: non / non non parce que ils sont familiers avec les outils de communication entre
jeunes entre ados donc il y en a qui ont des comptes Facebook il y en a qui
communiquent avec WhatsApp + ils savent trés bien télécharger une photo I'envoyer ct
caetera a l'intérieur de ces applications + euh mais les applications pédagogiques ben ils
n'ont pas I'habitude' en fait ils ont des applications de communication + et euh cela dit
méme si c'est de la communication ils ne savent toujours pas je suis siire créer un blog
et euh et communiquer avec + ¢a c'est // ¢a fait partie d'un de mes projets certainement a la
fin de l'année c'est création d'un blog ou on // blog de classe en fait + ils vont mettre des
petites choses ils vont communiquer ¢a c'est XXXXXX mais euh NON ils sont pas: // il y a
ce qu'ils savent faire de facon intuitive mais il y a beaucoup d'autres choses qui sont pas

du tout du tout qui ne font pas partie de leur quotidien on va dire +
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Sa représentation des ¢éléves est corrélée a la conclusion de Flickinger, les éléves sont des
utilisateurs du numérique complexes a envisager presque paradoxaux. Il aurait été
judicieux de chercher a en savoir davantage sur ce qui a amené 1’enseignante a établir cette
¢évaluation et de lui demander de décrire une situation spécifique (on est obligé de tenir
compte du fait qu’elle aurait pu avoir forgé sa représentation a partir de lectures ou de
formations, c’est a dire de savoirs). Il est trés probable que ses jugements s’appuient sur
ses observations de classe et en effet, celles-ci montrent que les éléves posent beaucoup de
questions techniques qui dépassent la consigne (comment faire pour charger un document,
comment utiliser une imprimante, ...). Ils sont a la fois utilisateurs de certaines
applications (Facebook, Whatsapp), et en méme temps, dit-elle, “il y a ce qu'ils savent faire

de facon intuitive mais il y a beaucoup d'autres choses qui sont pas du tout du tout qui ne

font pas partie de leur quotidien on va dire”. Pour Fluckiger (2007):

L’appropriation générationnelle se joue sur le registre de la familiarisation dans la mesure ou un
apprentissage perceptif et mimétique permet rapidement de délimiter un territoire informatique
relativement siir, de baliser un chemin mille fois emprunté, et dont les collégiens rencontrés
sortent en général trés peu, se refusant a toute exploration. Cette familiarisation est largement
muette et tacite, les pratiques sont peu verbalisées et ce sont des savoir-faire locaux qui sont acquis.
Les collégiens qui semblent virtuoses dans leur étroit domaine d’expertise se trouvent le plus
souvent démunis en cas de panne ou de dysfonctionnement, dépendants de leur entourage.

Néanmoins pour étre complet il convient de retourner 1’interprétation et d’observer le
discours sous un autre angle: I’enseignante mentionne aussi le fait que les €léves savent
réaliser quelques opérations avec le numérique, a partir de quoi nous pourrions présumer
que peut étre, mais il faudrait que des études le confirment, ces compétences développées
avec les applications grand public sont mobilisées pour parvenir a utiliser les outils
pédagogiques. A 1’observation de classe, on observe effectivement des difficultés, mais ces
difficultés sont a mettre en rapport avec le degré de complexité technologique qui leur est
demandé et globalement les ¢léves réussissent tout de méme, a 1’issu certes d’efforts de
leur part et de la part de I’enseignante, a réaliser les tiches demandées (enregistrement de

sa voix et chargement dans une application, écriture d’un texte a publier, utilisation d’une

tablette, etc.)
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5.2. Des limites dans I’autonomie des éléves avec le numérique qui soulévent la
question du réle voire de l’identité de I’enseignante

donc et puis il y a une compétence de recherche dans le numérique la [ = maxime] je
pense c'est une fragilite encore chez les ¢éléves il manque du discernement encore | =
évaluation] + par exemple si on leur demande de chercher par exemple [ = observation] si
je les avais laissés dans la nature d'aller chercher un enregistreur [ = projection] ils auront

pris le premier venu ils I'auront testé puis ils auront pris le premier' + ils ne penseront

pas a faire une recherche dessus par exemple en tapant les mots-clés comme j'avais dit tout
a I'heure the best free apps | = projection] + encore faut-il mettre fiee parce que on veut un
logiciel gratuit / une application / et ils penseront pas @ mettre les bons mots clés pour
récupérer les plus pertinents' [ = projection] + donc la recherche pertinente on n'y est
pas encore | = représentation/évaluation] pourtant je les ai guidés en gros je leur ai donné
l'application installée [ = action] mais je ne les ai pas mis en position de recherche 1a [ =
alternative] on en rajoute aux difficultés [ = motif “parce que”] + ¢a aurait été aller
chercher l'application la plus appropriée pour cette tdche la [ = alternative] + mais la je ne
fais plus prof d'anglais la je fais prof de numérique 1a si je fais ¢ca [ = motif “parce
que”] + hein donc 1a c'est de la recherche 12 a la limite ¢a peut étre fait par les profs de docs
ca
L’enseignante aborde le théme de la compétence de recherche dans le numérique, en
laquelle elle percoit une fragilité¢ et un manque de discernement de la part des ¢léves. Elle
se projette (utilisation du conditionnel): “si je les avais laissés dans la nature...ils auront
pris le premier venu (la premiére application trouvée)”, autrement dit ils auraient choisis
les outils que I’enseignante juge non “pertinents”. Dans une autre entrevue, 1’enseignante
reconnait et mobilise la capacité¢ des ¢€léves a s’autoévaluer, a juger de leur propre
prononciation et intonation lors de I’enregistrement de leur voix. Dans cette entrevue, elle
ne se fie pas a leur choix d’applications parce qu’elle observe et estime que ce choix se fait
en 1’absence de jugement et qu’ils laissent la machine décider a leur place: “ils auront pris
le premier venu”, et elle ne reconnait pas le choix proposé par la machine comme étant
satisfaisant.!®
Elle prend donc la décision de fournir a ses €léves 1’application, elle identifie cet

acte comme un acte de guidage (“pourtant je les ai guidés en gros je leur ai donné

I'application installée”). Cette décision n’est pas orientée par la seule contrainte liée aux

16 T] aurait été intéressant d’amener I’enseignante a raconter avec un peu plus de détails ses observations sur
le comportement des éléves lorsqu’ils choisissent une application afin d’en découvrir plus sur ce qu’elle
observe, ce qu’elle évalue et comment, et les représentations qui en découlent.

71



limites dans les capacités des ¢léves a choisir un outil satisfaisant mais aussi par
I’influence de contraintes autres: elle décide de ne pas rajouter de difficultés
supplémentaires (contraintes liées probablement a la séquence: “mais je ne les ai pas mis
en position de recherche 1a on en rajoute aux difficultés”), et d’autre part, elle tient
compte de contraintes liés aux objectifs fonction du temps imparti (“mais la je ne fais plus
prof d'anglais 1a je fais prof de numérique 1a si je fais ¢a”). Elle établit un ordre de
priorités parmi les objectifs, elle a pris conscience de la survenue de besoins
supplémentaires en formation au numérique. Pourtant elle renonce, tout du moins en partie
a mener cet objectif jusqu’au bout parce que d’un coté elle est soumise a une contrainte de
temps et de I’autre elle estime que 1’objectif linguistique est prioritaire: elle fait donc des
compromis parmi ses objectifs, et elle décide de ne pas aller jusqu’au bout de
I’enseignement de la compétence numérique. Elle justifie son choix en exprimant une
maxime identitaire trés forte: je suis prof d’anglais, pas de numérique. Elle conscientise
des limites a ne pas franchir a moins qu’elle ne dispose de plus de temps: le numérique
mais pas a n’importe quel prix, en tout cas pas a celui de la maticre enseignée.

Lors des séances de cours j’ai pu observer a plusieurs reprises une difficile
négociation entre une pression exercée par les €éléves qui veulent obtenir des réponses a
leurs questionnements autour des consignes et de 1’utilisation des outils numériques, et la
volonté de I’enseignante de les faire travailler sur les compétences linguistiques en anglais
avec la tablette en classe. Elle passe une part importante du temps de la classe a leur
répondre mais elle finit parfois par décider d’elle-méme de mettre fin a la session de
questions-réponses et va parfois répondre individuellement, en dehors du temps de cours,
apres celui-ci. Il y a donc un dilemme entre besoin de formation en autonomie numérique

et I’objectif didactique de sa séquence.

5.3. L’autonomie de [l’enseignante avec le numérique comble le manque
d’autonomie des éléves avec les applications

De nouvelles opérations s’intégrent parmi les compétences de 1’enseignante (et “sa
boite a outils”) notamment dans la préparation de ses cours. Les savoir-faire de

I’enseignante incorporent des compétences techniques en rapport avec 1’outil numérique

72



qui relevent de I’ingénierie informatique. La sélection d’applications utilisables a
I’enseignement de la langue cible qu’elle intégre dans sa séquence fait I’objet d’une série

de tests que I’enseignante effectue avant de 1’intégrer dans sa séquence.

je teste les applications_je teste les sons je teste la facilité d'utilisation s'il n'y a pas de
pubs si c'est des logiciels qui sont des applications qui sont gratuites et je vais prendre le
meilleur ou les deux meilleurs c'est ce que je vais faire moi [...] mais moi c'est ce que j'ai
fait hier soir je suis allée chercher sur les deux et je les ai testés j'ai rentré le texte dedans
pour voir les voix synthétiques si c'est pas trop robotisé j'essaie de trouver les voix les
plus humaines possibles euh et des voix qui intuitivement qui savent qu'il y a des pauses

donc faire des pauses parce que il y en a qui lisent en bloc donc ¢a ne donne rien du tout.
Le choix d’une application par I’enseignante est conscient, elle identifie ses critéres de
sélection, qu’elle décrit: les sons, la facilité d’utilisation, 1’absence de publicités, la
gratuité, la qualité des voix synthétiques (pas trop robotisées, les plus humaines possibles),
I’inclusion des pauses dans le texte.

L’enseignante fait ressortir un contraste entre sa fagon active, réfléchie et
émancipée d’utiliser le numérique lors d’une opération de recherche, et celle des éleves qui
adoptent un style d’utilisation passif qui laisse les algorithmes des systémes décider pour

eux des logiciels a installer. Elle attribue cela a un “manque de maturité”, ”ils sont trop

jeunes pour étre encore au point 1a dessus”.

donc une recherche pertinente par rapport a l'utilisation qu'on veut faire + donc ¢a ils sont

pas en mesure de faire ca parce que ben moi c'est ce que j'ai fait c'est a dire que je teste
les applications je teste les sons je teste la facilité d'utilisation s'il n'y a pas de pubs si c'est
des logiciels qui sont des applications qui sont gratuites et je vais prendre le meilleur ou les

deux meilleurs c'est ce que je vais faire moi + mais cette démarche 13 ils ne 1'ont pas ¢a ils

n'ont pas assez de maturité pour faire ca [ = représentation/évaluation] donc ¢a et du coup

je leur ai donné voila + mais moi c'est ce que j'ai fait hier soir je suis allée chercher sur les
deux et je les ai testés j'ai rentré le texte dedans pour voir les voix synthétiques si c'est pas
trop robotisé j'essaie de trouver les voix les plus humaines possibles euh et des voix qui
intuitivement qui savent qu'il y a des pauses donc faire des pauses parce que il y en a qui
lisent en bloc donc ¢a ne donne rien du tout + mais ¢a ils ne sont pas:// c'est plus une

question de compétence générale de recherche d'esprit d'analyse 1a on est il en faut
pour le numérique pour trouver les bons outils [ = maxime] + mais mais ¢a ils sont trop

jeunes pour étre encore au point 1a dessus [ = représentation] + parce que la on est quand

méme dans la recherche le tri I'analyse les compétences de docs en fait
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6. Des dilemmes et des concessions autours des objectifs du cours

6.1. Des concessions entre besoins en formation au numérique et objectifs
linguistiques: la mise en avant d’objectifs dits “transversaux”

Larrivée de la tablette dans la situation d’enseignement occasionne avec elle des
gestes techniques que doivent réaliser les éléves et de la nouveauté dans leurs pratiques
d’apprenants, non sans conséquences sur le déroulement du cours. L’enseignante met
partiellement et temporairement de coté son objectif principal qui est I’enseignement de la

langue cible, laissant place au développement de compétences transversales.

les objectifs langagiers c'est notre objectif final en tant que prof de langue [ = maxime
(mission de I’enseignante: enseigner les compétences langagicres)| + pour l'instant je ne
peux pas l'évaluer parce qu'on installe une modalité de travail qui est complétement
nouvelle avec une classe qui a un niveau quand méme assez// ce sont des éléves de
cinquieme avec un niveau d'autonomie assez bas + [ = renoncement temporaire
(évaluation des objectifs langagiers, explication: contraintes (nouveauté (numérique),
autonomie (éleves)))]

L’enseignante affirme implicitement qu’elle ne peut pas corréler 1’évaluation des

améliorations en langue cible de sa classe avec le dispositif actuellement mis en place du

fait des contraintes qui y sont associées. Mais c’est surtout la notion de nouveauté associée

au numérique qui est ici avancée: elle peut signifier que I’expérience de 1’enseignante avec

le numérique est en cours de construction.
je l'ai dit précédemment je pense que je // apres il faut des études scientifiques la dessus +
mais je suis persuadée qu'il va y avoir un ralentissement des acquis langagiers pendant
un certain temps | = spéculation assertive] puisque le temps qui est alloué¢ a la mise en
place du travail a et // et puis le temps que les éléves passent a essayer de comprendre a
échanger entre eux [ = mise en avant de la variable temps (installation, familiarisation)] ils
ne sont pas en train de communiquer en anglais ils sont pas en train de produire en
anglais + mais ca fait partie du processus d'apprentissage global hein [ = concession
(acquis langagiers | mais autres acquis 1 )] ca développe les facultés cognitives des éléves
+ donc les retombées sont sur le long terme on va dire a court terme l'anglais le
développement de 1'anglais est un petit peu ralenti par la mise en place de tout ¢ca + mais
ce sont des bénéfices qu'on peut voir sur le long terme / quand les éléves ils sont
opérationnels ils sont en travail ils peuvent aller vite et 1a on peut se focaliser

uniquement sur l'anglais pour l'instant on est sur la mise en place donc la je suis
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persuadée par rapport a un cours classique ou je vais faire l'interaction moi enseignant-
classe ou éleve-éléve sans le numérique on va aller beaucoup plus vite on est focalisé
uniquement sur I'échange des formes des structures langagiéres entre éleves entre moi
et eux on va beaucoup parler anglais en une heure si on ne met pas le numérique au

milieu ++
Cet extrait fait ressortir une idée de temporisation : il faut un temps de mise en place du
numérique dans I’environnement d’apprentissage/enseignement et un temps pour que les
¢léves se familiarisent avec cet environnement et interagissent entre eux pour le
comprendre. Elle admet que cette interaction se fasse en langue maternelle ce qui induit un
temps d’interaction en langue cible inférieur qu’en situation d’enseignement/apprentissage
sans le numérique. Selon 1’enseignante, ceci a pour effet de retarder les acquis langagiers
mais néanmoins elle reste optimiste pour deux raisons: 1) les éléves développent d’autres
compétences et facultés cognitives et 2) une fois qu’ils seront familiarisés avec les outils
numériques, il sera possible comme dans un environnement de classe sans numérique, de

pouvoir oublier cet artefact pour se focaliser uniquement sur la langue.
on est sur les compétences transversales XX en ce moment ++ compétence transversale ¢a
veut dire savoir partager échanger en groupe / apprendre par le groupe apprendre par
les pairs on est sur des compétences transversales / apprendre a développer des
compétences langagieres a partir du numérique c'est aussi une compétence transversales +
et interprétation des consignes interprétation du travail a faire 1'autocorrection
I'intercorrection c'est du transversal aussi + hein on est vraiment sur le transversal ++
mais il y a quand méme une production finale qui est en anglais / et tout est orienté vers
cette production finale qui est produite en anglais un poéme qui respecte euh le contenu et
euh la structure de la poésie romantique du XIXeéme siecle et choisir une peinture pour
mettre en arriére fond et qui soit en correspondance avec le romantisme li¢ a la nature le

paysage voila donc tout est orienté vers ce travail de tiche finale (Ie 09.03.2018)
On trouve également une concession qui justifie la mise en retrait temporaire de
I’apprentissage de la langue qui est celle des compétences en numérique. Elle énonce une
maxime “l'objectif c'est pour faire progresser mais on a aussi l'objectif qui est transversal
qui est I'éducation au numérique” exprimée comme un devoir dicté par une instance
externe a I’enseignante, une directive inconnue, probablement institutionnelle “que chaque
prof est censé mettre en place + donc je travaille aussi les compétences transversales
voila”.

et puis de toute maniere il faut bien penser a une chose c'est que quand un prof de langue

fait du numérique il travaille sur la langue pour// 1'objectif c'est pour faire progresser mais
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on a aussi I'objectif qui est transversal qui est 1'éducation au numérique que chaque
prof est censé mettre en place + donc je travaille aussi les compétences transversales voila

e+,

6.2. La gestion des probléemes rencontrés avec le numérique ne peut se faire
qu’en L1

Les problémes techniques (connexion réseau, droits d’installation d’applications
sur la tablette) et questions des ¢leves prennent du temps sur le cours et impose selon

I’enseignante 1’utilisation de la langue francaise.

une fois qu'on a vraiment mis en place les habitudes de travail parce que c'est ce qui prend
du temps la vous avez vu normalement dans un cours on fait le cours en anglais + 1a pour
régler des problémes techniques on ne peut pas le faire en anglais [ = maxime (langue
(interventions problémes techniques)): frangais] + pour parler de:// pour faire des cadrages
au niveau du travail comment chacun travaille ¢a se passe en francais aussi + [ = maxime

(langue (consignes sur 1’organisation)): frangais]
La contrainte technique a une conséquence: I’enseignante ne se voit pas intervenir sur les
problémes techniques en langue cible. L’alternative qui consisterait a intervenir en anglais,
dans la lignée de la perspective actionnelle, semble ne pas pouvoir étre considérée, ce qui
amene plusieurs interrogations: est-ce parce qu’elle juge le niveau des éléves insuffisant
pour comprendre les énoncés oraux en anglais dans un tel contexte? est-ce une pensée
automatique qui ’empéche d’envisager d’autres possibilités? craint-elle d’ajouter aux
difficultés techniques, des difficultés linguistiques pour les éléves ? et pour elle-méme qui
devra répondre aux incompréhensions liées a la langue en plus des incompréhensions liées

au numérique?
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7. Bilan et rétrospections sur I’expérience avec les tablettes

7.1. Le bilan: les critéres de réussite d’une séquence

A la question de I’enquéteur qui était “quel bilan faites-vous de cette expérimentation avec
les tablettes?” en fin de séquence avec les tablettes, I’enseignante répond en exprimant sa
satisfaction et affirme la survenue de progres notoires chez les éleves: “je pense que je vais

faire un bilan trés positif + a plusieurs niveaux”, qu’elle déclare ne pas s’y étre attendue.
le projet numérique je pense que je vais faire un bilan trés positif [ = émotion (satisfaction
générale)] + a plusieurs niveaux + c'est quand méme l'acquisition des structures du
langage et je les ai fait passer a 1'oral en expression spontanée avec un tableau qui était
pas connu et ils devaient décrire ce qu'ils voyaient en réutilisant les prépositions de lieu les
¢léments de plan dans l'espace [ = test (activité orale en groupe classe)] et la j'ai été
vraiment surprise [ = émotion (surprise)] j'ai une éléve qui est trés dyslexique qui est trés
timide qui en général n'arrive pas a sortir une phrase [ = désignation (dyslexique, timide)]
elle a été super fluide [ = évaluation (compétence: fluidité dans la production orale,
performance ponctuelle)] et tellement bien que il y a des éléves qui se sont retournés pour
la regarder et ils m'ont dit madame Agathe* elle a fait des super progrés [ = évaluation
(critere: hétéroévaluation des pairs, performance continue)] et + voila 1a je me suis dit des
¢leves comme ¢a rien que pour ¢a ¢a vaut le coup [émotion: satisfaction, justification des
efforts] de continuer a faire ce genre d'expérimentation [ = attribution (observation: progrés
d’une éleéve, facteur: travail avec le numérique, modalité: assertive)] + donc il y a c'est une
¢éleve dyslexique qui est en difficulté scolaire en anglais donc elle est en difficulté + sur les
cartes niveaux qu'on voit qu'elle va se situer en haut tu vois c'est les deux premiers / c'est
fragile trés fragile et je me dis c'est que dans ce que j'ai mis en place il doit y avoir des
activités a lier a des applications qu'ils doivent mettre en oeuvre faire appel a des
compétences cognitives qui convient a elle a son profil d'¢léve pour pouvoir la faire
progresser [ = interrogation (quelles sont les activités et opérations cognitives associées
ayant permis le progrés dans les performances linguistiques d’une éléve dyslexique?)] + je
ne peux pas dire quoi mais ¢a a marché sur elle [évaluation (cause: inconnue)]

*prénom fictif
L’enseignante s’interroge sur les raisons qui expliquent les progres qu’elle a observés chez
une ¢léve qui souffre de dyslexie. Elle part d’une observation qu’elle évalue et dont elle

compare les résultats avec ses observations et données d’expériences passées. Tout d’abord

elle pose la question et affirme ne pas pouvoir y répondre. Plus loin dans le discours, en
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parlant d’autres éleéves ayant réalisé¢ des progres notoires, elle y revient et avance une
hypothese qu’elle valide ensuite (“il y a eu un facteur déclencheur”) aprés avoir énoncé
une maxime (“ca joue ¢a le coté psychologique™), apres quoi elle en donne les explications

(I’aspect ludique, le travail en groupe, le partage).
alors je ne pourrai pas l'attribuer je ne sais pas a quoi parce qu'il y a un ensemble de
facteurs [ = ler élément de réponse, modalité assertive: plusieurs facteurs] + les éléves ont
beaucoup accroché a ces séquences numériques + ¢a les a dynamisés [ = observation
des ¢leves (attitude: intéressés)] et je pense que psychologiquement ¢a a dii déclencher
quelque chose je sais + comme un: / un attrait supplémentaire pour l'anglais une
adhésion en fait a la langue étrangere l'anglais [ = 1ére interprétation de 1’observation,
hypothese: déclenchement de l'intérét, modalité: épistémique] + c¢a joue ca le coté
psychologique [ = maxime, modalité: aléthique] il y @ eu un facteur déclencheur [ =
réaffirmation de I’interprétation, validation de I’hypothese, modalité: assertive] le fait que
ce soit ludique qu'ils soient en groupe qu'ils partagent et cactera la je pense ¢a a dii faire
quelque chose qui a aidé a les faire progresser plus rapidement [ = explication (sur le
déclenchement), modalité épistémique] + donc ca c'est le niveau plus motivationnel
psychologique mais niveau didactique pure 13 aussi je pense qu'il y avait des gains
pédagogiques voila [ = deux critéres de réussite (attitude des éléves (“motivationnel”),

performance linguistique (“didactique™))]
L’enseignante énonce deux critéres de réussite auxquels elle préte attention: I’attitude des
¢léves par rapport aux activités proposées et a la tablette (I’aspect motivationnel) et la
performance linguistique (I’aspect didactique) qu’elle décline ici en “fluidité”, et en
“niveau de langue”, ainsi que la vitesse ou rythme de progression (“laps de temps”,
“I’accélération de la progression linguistique”).
et ben la fluidité de ces éléves et le niveau de langue [ = critére de réussite (fluidité,
niveau de langue)] c'est pareil moi pour moi c'est vraiment tangible j'ai pu voir que avec
une séquence que je fais d'habitude classique on aurait eu des éléves qui ont maintenu le
niveau qui auront peut étre amélioré un petit peu l'anglais + mais la la fluidité a augmenté
mais de facon trés tres perceptible sur un laps de temps trés court finalement + on

pourrait avoir ce résultat la mais a la fin de I'année par exemple 1a on voit qu'il y a une

accélération de la progression linguistique [¢valuation (progression linguistique)]
On remarque un changement de posture, apparemment devant le constat des progres
langagiers des éleves. En début de phase, elle affirmait devoir mettre de co6té partiellement

et temporairement les acquis langagiers mais au terme de cette période d’observation elle

affirme étre surprise d’avoir noté des progres manifestes auprés de plusieurs €léves.
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7.2. Entre pronostic et rétrospection

Dans cet extrait, I’enseignante relate les imprévus qui ’ont amenée a déplanifier et a
replanifier la gestion du temps en présentiel. Davantage de temps a finalement été investi
aux questions des €léves sur I'utilisation des applications numériques. Son discours alterne

entre rétrospection et expression du pronostic antérieur.
ce que je n'ai pas prévu c'est I'ampleur des questions [ = retrospection (temps des
questions: plus long que prévu)] + je pensais qu'ils allaient toujours poser des questions
[ = pronostic (action des ¢éleves: poser des question)] mais parfois ¢a a pris beaucoup de
temps en fait [ = rétrospection (temps des questions: plus long que prévu)] + c'est 1a que je
me suis rendue compte que: tu vois j'ai lancé quelque chose et je pense que je n'ai pas
suffisamment réfléchi au niveau maturité [ = rétrospection (maturité¢ des éléves: plus
faible que prévu)] et a chaque cours je pensais bon il va y avoir de la concertation [ =
pronostic (action des éléves: concertation entre eux) + a chaque fois j'ai// je me suis dit ils
vont me poser des questions ¢a va durer 5-10 minutes [ = pronostic (temps des questions:
5’-10%)] / des fois ¢a va jusqu'a 20-25 minutes [ = rétrospection (temps des questions:
20°-257)] + c'est ¢a le truc c'est ¢a la différence c'est 'age [ = rétrospection (age des éleves:
trop jeune)] je me suis dit en fait c'est difficile pour eux le développement des compétences
numériques c'est surtout la technique qui a posé ce probléme la c'est la technique
manipulation de I'outil la difficulté de 1'outil je ne pensais pas que ce serait a ce niveau-la

+ [ = rétrospection (manipulation de I’outil: plus difficile que prévu)]

Parmi ces pronostics, se trouvent différents paramétres qu’elle avait estimés au
moment de la conception de la séquence. Dans I’extrait on en distingue deux: les actions
des ¢€leves et le temps pris par leurs questions. Il y a deux actions d’éléves qu’elle avait
anticipées. L’une reléve plutot de la contrainte: il s’agit des questions posées par les éleves
sur les applications, lesquelles sont dispendieuses en temps sur le présentiel, tandis que
I’autre reléve de I’ordre de la ressource: il s’agit de la concertation entre éléves qui aurait
permis, par un échange collaboratif, 1’entraide et donc 1’allégement du temps des
questions-réponses avec 1’enseignante et toute la classe.

Il y a des contraintes et des ressources qui sont anticipées et planifiées en ce sens
qu’elles sont prises en compte dans la conception de la séquence, et d’autres qui auraient
pu étre non planifiées, imprévues. Dans le cas présent, ’enseignante avait identifié¢ les
contraintes et ressources qu’elle allait rencontrer mais 1’amplitude réelle des unes et des
autres s’est avérée différente de ce qu’elle avait estimé. Cette différence fait I’objet des

rétrospections: le temps des questions a été plus long que prévu ; la maturité des éléves en
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tant qu’utilisateurs du numérique a été plus faible que prévu en regard de la manipulation
des outils qui a été plus difficile que prévu.

Il y a probablement eu déconstruction et reconstruction dans la pensées de
I’enseignante. Le fragment exprime un “si c’était a refaire”. Il y a eu confrontation des
représentations ou croyances de I’enseignante, a partir desquels elle avait fait des
pronostics, avec la réalité du terrain. Les pronostics correspondent a ce que Woods (1996)
appelle les “assumptions” (les suppositions). Il est possible que [’enseignante ait

réactualisé ses croyances, et par 1a méme ses savoirs.
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Partie 5 - Discussion des résultats

Chapitre 1: Résultats des analyses

Plus qu’a I’agir, 1’étude a porté sur la pensée de 1’enseignante. Une étude ciblée sur
I’agir aurait requis 1’enregistrement de données pendant les cours avec 1’ensemble des
actes verbaux et non verbaux échangés entre I’enseignant et les éleves. Un autre protocole
est la réalisation d’entretiens d’auto-confrontation laquelle de toute fagon passent par
I’enregistrement des cours. Nos données sont issues d’entretiens libres ou semi-directs
postérieurs aux cours, donc 1’objet saisi porte davantage sur la pensée, bien qu’on puisse
trouver des informations sur 1’agir si I’on reprend les catégories définies par Cicurel (2011,
p.143) qui caractérisent 1’agir professoral. Rappelons au passage qu’il s’agit d’une étude de
cas donc ces résultats sont relatifs a la situation que nous avons observée et a ce stade nulle
conclusion n’est applicable a toutes les situations qui intégreraient la tablette numérique:

1) une action qui obéit a des contraintes de temps et 2) une action dans laquelle la
langue a une place privilégiée: le travail sur la langue cible est placé en retrait avec la
présence du numérique. Ce dernier de par sa nouveauté et sa technicité tend a accaparer le
temps et ’attention habituellement portés sur la langue. Il place 1’enseignante face a un
dilemme: 1’utilisation des outils est indispensable a la réalisation des activités de la
séquence, mais cette utilisation requiert une certaine maitrise des outils numériques donc
un investissement significatif en temps et en efforts pour faire monter les éléves en
compétences techniques. L’enseignante s’adapte en réexpliquant les consignes et répondant
aux questions, cédant a une déplanification du cours en accordant une durée plus longue
que prévue a “I’assistance au numérique” mais elle impose une limite ce qui I’améne a
interrompre cette phase du cours, passant de 1’adaptation a la résistance. L’enseignante
négocie les objectifs de son cours pour intégrer des objectifs transversaux tant que son
cours reste un cours d’anglais et que son statut reste celui d’une enseignante en anglais:
elle admet des objectifs non langagiers qui est la formation au numérique et, de facon

moins récurrente dans le discours, a 1’autonomie ;
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3) une action qui tisse un lien éducatif: Cicurel (ibid.) entend par la 1’attention,
I’ambiance, 1’engagement, les attitudes des apprenants. Ces €éléments entrent en compte
dans la gestion des groupes et de leur autonomie. Nissen (2005) affirme a ce propos:
“[N]ous qualifions un groupe d'autonome lorsqu'il assure sa propre gestion.” ; “Il ne suffit
pas de mettre plusieurs apprenants en contact les uns avec les autres et de s'attendre a ce
qu'ils commencent a travailler ou a apprendre conjointement”. Sans 1’enseignante, le taux
de participation des éléves aux activités n’est pas de 100%. L’enseignante joue un role
régulateur 1a ou elle détecte des défaillances dans I’autonomie du groupe.

4) une action qui demande a ce que soit assurée 1’intercompréhension: Cicurel
(ibid.) affirme que cette notion implique la compréhension des consignes. C’est un théme
récurrent dans le discours de I’enseignante que nous avons observée comme état 1’'une des
difficultés majeures qu’elle a rencontrées. L’observation des consignes orales en classe
souleve une hypothése explicative selon laquelle le numérique ajoute une couche
supplémentaire de complexité dans les consignes, ce qui tend a rendre
I’intercompréhension enseignante-éleve plus difficile. En réponse a cette difficulté,
I’enseignante dédie plus de temps que prévu a la réexplication des consignes et aux
questions des éléves ce qui lui fait déplanifier et replanifier ses cours.

5) une action qui demande une médiation matérielle : c’est le théme de notre étude
qui porte sur I’agir enseignant avec les tablettes numériques.

6) une action susceptible de provoquer des émotions et 7) une action soumise a des

normes sociales: Nous disposons de peu d’informations sur ces deux derniers thémes.

La mise en retrait de la langue cible provoquée par la place importante que prend le
numérique sur le cours ainsi que les défaillances en autonomie des groupes d’apprenants
amene I’enseignante a penser qu’il faut de 1'éclectisme dans la formation: elle affirme
qu’on ne peut pas passer au “tout numérique” et qu’il faut alterner travail de groupe avec
travail individuel. Elle congoit que ces activités sont importantes a mettre en place parce
qu’elle permet de développer des compétences en autonomie et en numérique chez les
¢léves, mais qu’un exces de ces modalités de travail serait contre-productif pour leur
formation a I’anglais, puisque les objectifs en termes d’amélioration des compétences

langagicres sont eux, sont bel et bien individuels. L’enseignante se donne certes comme
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role celui de controler la place du numérique, d’assurer la place de la langue, de suppléer
au manquement a I’autonomie des groupes et aux compétences techniques en numérique
des éleves, pourtant elle exprime tout de méme la nécessité d’une alternance parmi les
modalités de travail. Elle affiche néanmoins une satisfaction générale de son expérience
avec les tablettes et déclare avoir noté de nettes progressions chez des éléves de niveau tres
avancé et chez une €leve en grande difficulté, des critéres qui figurent donc pour elle parmi
les plus importants.

Il est a noter que le travail en autonomie ou le travail de groupe peut ne pas étre un
choix didactique et il peut étre motivé par des contraintes, ou des limites dans les
ressources. Il est important d’identifier les véritables origines d’un choix au dela des
déclarations officielles si I’on veut se placer dans une visée compréhensive.

A partir du cadre théorique nous assumons que ’autonomie de I’enseignante peut
étre étudié a travers les rétrospections (qui donnent a voir sa fabrique), ses réactions
d’adaptation ou de résistance face aux contraintes, et a ses récits de vie. Nous avons abordé
la question de la gestion du temps entre résistance et adaptation a un débordement des
objectifs transversaux sur les objectifs langagiers. Dans ses rétrospections, 1’enseignante
revient sur son expérience avec les tablettes et exprime un changement de point de vue sur
I’estimation des paramétres qu’elle avait anticipé. Quant aux récits de vie, ils restent a
explorer.

L’expérience de I’enseignante nous montre que la formation avec le numérique
requiert une formation au numérique, ou bien le cas échéant, un diagnostic préalable de
I’autonomie des apprenants avec le numérique et une adaptation de la difficulté et du
nombre d’applications employées dans la séquence que 1’on souhaite mettre en place.
L’autonomie numérique de 1’¢éleve n’entend pas seulement ses aptitudes a I'utilisation mais
¢galement les ressources dont il dispose, notamment a la maison, en termes d’équipements
et de personnes pour ’aider (ce qui renvoie aux travaux du groupe Kairos qui s’inscrivent

dans une approche sociocritique du numérique dans 1’éducation, Cf. Collin et al. (2016)).
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Chapitre 2: limites de I’étude et perspectives de recherche

L’¢étude menée présente des limites qu’il convient de relever afin de réfléchir sur
des pistes de remédiation et de relativiser les résultats. Rappelons qu’il s’agissait avant tout
d’une étude exploratoire.

Tout d’abord, 1’exhaustivité des données: d’autres informations sont a extraire et
nous n’avons pas de visibilité sur la part d’inconnu qui a échappé a I’enregistrement et
probablement aux analyses. Une étude ultérieure consistera a cibler davantage les données,
a présent que 1’autonomie €té identifiée comme objet d’étude.

La séquence didactique se déroulant en “classe inversée”, beaucoup d’activités
qui s’y déroulaient avaient lieu aux domiciles des éléves, ce qui opacifiait la séquence pour
un observateur qui n’observait que la partie présentielle.

Une autre limite de 1’étude est la fiabilité des données issues de 1’observation.
N’ayant pu faire d’enregistrements en classe, le croisement des données de I’entretien
repose sur une base qui n’est pas assez fiable: I’impression subjective de I’observateur et
les prises de notes.

Woods souligne I’importance de la triangulation des données. Quelques
croisements ont pu étre faits avec 1’observation de classe et le rapport sur la séquence mais
il conviendrait d’en faire davantage. La biographie de I’enseignante portant sur son
expérience d’apprenante, son expérience d’enseignante et avec la classe permettrait de
faire plus de croisements.

L’observation de cours sans tablettes avec la méme enseignante peut s’avérer utile
pour mieux se rendre compte de I’impact que représente le numérique sur 1’agir
professoral.

Par ailleurs, les échanges d’expériences et de connaissances entre collégues qui
réalisent la méme séquence avec les tablettes s’aveére une source tres fertile de données. Ils
permettraient de distinguer les représentations socio-culturellement partagées des
croyances individuelles, si I’on reprend la notion des RCS de Cambra-Giné (2003).

D’autre part, obtenir une clarification de la part de I’enseignante sur les notions-clé
de I’¢tude telle que I’autonomie aurait ¢galement €té pertinent, a condition de 1’obtenir a

travers des anecdotes en évitant les questions posées trop directement (Woods, 1996). Cette
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derniére méthode peut fournir des informations sur ses représentations a I’égard de cette
notion permettant de faire ensuite des croisements avec des données d’observations ou
d’entretiens. Néanmoins, poser la question ouvertement “comment définissez-vous
I’autonomie” peut également permettre de mettre en évidence des postures incarnées et des
postures déclarées de I’enseignant, au sens de Acker (2015).

Enfin, le retour de I’enseignante sur 1’é¢tude de cas dont elle est 1’objet compléeterait
les analyses. Deux pistes de recherche seraient également intéressantes a exploiter :

La piste diachronique pour I’analyse des pensées avec les TICE : Xue (2015) étudie
la fabrique enseignante dans une perspective diachronique. Dans notre étude de cas, on
aurait pu s’attendre a une évolution de la pensée de I’enseignante au cours de la période
d’observation qui s’étalait sur plus d’'un mois. L’analyse des entretiens ont effectivement
mis en évidence des rétrospections de 1’enseignante explicitement exprimées mais peu de
différences interdiscursives et intradiscursives parmi les entretiens menés en début de
période et des entretiens menés en fin de période ont été relevées. Par ailleurs, cette
perspective diachronique sera certainement d’autant plus pertinente si 1’enseignant est
novice avec I’utilisation de I’outil numérique en classe.

La piste de ’analyse discursive des interactions pour 1’étude de 1’agir professoral
en rapport avec I’autonomie des éleves : Concernant 1’étude de 1’autonomie, les consignes
données a l’oral et a I’écrit peuvent contenir des indices sur 1’étayage et le degré
d’autonomie: comment 1’enseignant les fait-il évoluer au cours du temps? Comment gére-t-
il le desétayage? Comment cela se traduit-il au niveau discursif? Reeve (2009, p.11) donne
un exemple de “teacher’s instructional conversation with or without Explanatory

Rationales.” (raisons explicatives):

Requests and Choices Without Explanatory Rationales:

Your paper is due on Monday.

Today, we are going to the school library.

In the library, you will find information from books and Internet sites to use for your paper.
Don’t waste your time; don’t goof off; make sure to get your work done. In the library, you
may work by yourself or with a partner.

Requests and Choices With Explanatory Rationales :

Your paper is due on Monday. As a way of helping you write a well-researched paper, we
are going to where the information is—the school library. The reason we are going to the
library is to find the information you need from books and Internet sites. While there, you
may be tempted to goof off, but students in the past have found that a trip to the library was
a crucial part of writing an excellent paper. To help you write your best possible paper, you
may work in the way you wish—by yourself or with a partner.
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Dans cette étude, il conviendra de contextualiser les résultats de ce genre d’analyse
discursive (un enseignant en situation de stress sera sans doute moins enclin a fournir des

“raisons explicatives”).

Conclusion

La question de I’intégration de I’outil numérique en didactique des langues
étrangeres implique 1’utilisation d’artefacts nouveaux, prometteurs mais complexes, qui
impliquent des transformations dans les roles de 1’enseignant et une évolution de son agir
professoral et des processus cognitifs qui I’accompagnent. Par ailleurs, la didactique des
langues et son évolution, passant par les méthodes audio-visuelles puis 1’approche
communicative pour finir & ce jour promouvant la perspective actionnelle, semble donner
une place de plus en plus accrue a une dimension proactive, constructive et socio-
constructive a I’apprenant. Or ces notions sont difficilement séparables de la notion
d’autonomie. [’autonomie de 1’apprenant dépend certes de qualités intrinséques qui lui
sont inhérentes, mais elle dépend aussi de I’agir de I’enseignant. Les conditions dans
lesquelles 1’apprenant va pouvoir développer ou solliciter son autonomie reposent sur le
rapport que 1’enseignant entretient avec le concept d’autonomie. Ainsi 1’autonomie de
I’enseignant est une notion dont la définition se décline ainsi:

1) I’autonomie de 1’enseignant peut étre prise au sens de liberté, d’affranchissement,

de degre de liberté, par rapport a

a) son « microcosme »!7 intérieur: ses pensé€es et pressions qui lui sont
internes, liées a son histoire personnelle, sa biographie, 1’historique de ses
formations et les milieux socio-culturels dans lesquels il a évolué et
construit son identité. La distanciation vis a vis de soi implique des
compétences métacognitives.

b) ses « microcosmes » et « macrocosmes » extérieurs qui se définissent sur

plusieurs sphéres, du microcontextuel au macrocontextuel: les apprenants,

17 Les termes de « microscosme » et « macrocosme » sont empruntés a La Ganza (2008)
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I’institution, la société, avec, dans chacune des sphéres une série de
contraintes et de ressources parmi lesquelles il doit jongler.
2) l'autonomie de I’enseignant au sens de “capacité” et “d’ex-apprenant autonome”
dans et hors apprentissage d’une LE implique :

a) qu’il a été formé a 1I’autonomie ou en autonomie (Lamb, 2008).

b) qu’il est sensibilis¢ a la question de ’autonomie comme enjeu dans
I’éducation et en didactique des langues (Lamb, 2008 ; Teng, 2019) il le fait
en tenant compte des aptitudes et des désirs des apprenants (parameétres de
Huang & Benson). Il est a priori amené a le faire respectivement, par le
diagnostic de leur zone proximale de développement (Quintin, Teng) et la
négociation de ’espace interactionnel (La Ganza), et ce en fonction des
exigences institutionnelles. Ceci aboutit comme résultat a un agir de
I’enseignant qui se traduit par un certain degré d’étayage et un certain degré
de liberté laissé a I’apprenant.

c) qu’il planifie ou déplanifie en fonction des facteurs externes et internes, il
négocie, résiste ou s’adapte en réactualisant ou pas sa fabrique ; il gére sa
fabrique en déconstruisant, reconstruisant ou en défendant ses systémes de
croyances, représentations et savoirs.

Les deux acceptions liberté et capacité semblent trop disparates pour pouvoir définir une
seule et méme notion. Pourtant, 1’autonomie au sens de [iberté entend une idée
d’affranchissement mais elle n’est pas synonyme pour autant d’hermétisme vis a vis du
monde extérieur (Little) ni de soi. Cette acception est sans doute limitée par la seconde:
capacité a faire évoluer son agir signifie intégrer dans sa fabrique des informations du
monde extérieur avec des ¢léments de sa pensée (Xue). Liberté d’agir comme on [’entend
et capacité a faire évoluer son agir seraient donc deux dynamiques opposé€es mais qui se
complétent, soit deux faces d’une méme picce qui serait I’autonomie.

Par ailleurs, on a abordé les thémes de la biographie et du milieu environnant de
I’enseignant, il y aurait donc une double dimension de la contextualisation a prendre en
compte, I’'une “synchronique” qui reléve des différents contextes micro, meso et macro

déja abordés, et I’autre “diachronique” qui reléverait de I’histoire de 1’enseignante avec sa
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classe, son passé d’enseignante, son passé d’apprenante, donc une micro, méso et macro
biographie.

Précisons également que la notion d’autonomie de [’enseignant n’a aucunement
vocation a évaluer un enseignant, contrairement a 1’autonomie de 1’apprenant qui aurait pu
avoir une vocation évaluative. Sa finalit¢ est de comprendre les pensées a 1’origine de
décisions et stratégies de 1’enseignant qui lui permettent, ou qui ’empéchent, d’atteindre
certains objectifs en fonction des environnements micro et macro contextuels, et dans quels
desseins.

Il est a noter que dans la littérature, 1’autonomie de 1’apprenant est un enjeu
didactique, mais sur le terrain il se peut que ce soit davantage la notion d’autonomie du
groupe d’apprenants dont il est question, ce qui souléve la question de 1’agir professoral
avec le groupe d’apprenants et le numérique. Toutefois les objectifs de progression a la fois
dans 1’autonomie et dans les langues sont quant a eux individuels: 1’enseignante vise les
progreés de chacun. L’autonomie du groupe d’apprenants semble étre donc un objectif en
terme de modalité de travail.

Plus que de répondre a une problématique de recherche trés précise, I’objectif de ce
travail était avant tout de commencer a explorer la pensée et de 1’agir professoral dans la
didactique des langues assistée par le numérique, un domaine de recherche qui pourrait
émerger avec I’essor des pratiques numériques en classe de langue. Si les résultats trouvés
permettent une prise de conscience du praticien sur les éléments abordés, ils pourraient
donner lieu a des activités de réflexion visant a développer son autonomie.

Pour finir, les pratiques numériques en classe de langues poursuivent leur essor
dans les établissements scolaires de I’Education Nationale, et avec elles des
questionnements autour du domaine de recherche proposé sont attendus. L’ingénierie
numérique apporte beaucoup de solutions mais I’interaction de I’Homme avec la machine,
et qui plus est, I’action didactique de ’Homme avec la machine, présente et future, reste un

mystere a ¢lucider, tant pour les chercheurs que pour les praticiens.
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MOTS-CLES : autonomie de 1’enseignant, autonomie de I’apprenant, TICE, agir
professoral, pensée enseignante

RESUME

Cette ¢étude de cas s'intéresse aux pratiques et aux pensées d’une enseignante qui met en
place une séquence didactique faisant appel a ’utilisation de tablettes numériques par les
¢léves en classe d’anglais au colleége. Le théme de I’autonomie de I’apprenant occupant
une grande place dans son discours, la présente étude se focalise sur ce théme comme
objectif et comme modalité d’enseignement. La réflexion sur les cadres théorique et
méthodologique a poser nous ont amenés a nous intéresser a la notion d’’autonomie de
I’enseignant” qui caractérise un ensemble d’agir qui interagit avec les €éleéves d’un coté et
avec la cognition de I’enseignant de l’autre. Les facteurs internes ou externes a
I’enseignant, contraintes ou bien ressources, limitent ou accroissent [’autonomie de
I’enseignant et sont détectables dans le discours. L’analyse s’est basée sur les données de
I’entretien éventuellement croisées avec les données issues de I’observations de classe, afin
d’étayer I’une ou I’autre des hypothéses interprétatives. Les résultats ont permis de dégager
quelques aspects de la pensée de I’enseignant a 1’égard de sa pratique avec la tablette
numérique et a 1’égard de I"autonomie des apprenants durant les activités, le travail de
groupe et dans ’utilisation de 1’artefact numérique.

KEYWORDS : teacher autonomy, learner autonomy, ICT in Education, teacher cognition,
teacher practice

ABSTRACT

This case study focuses on the practices and thoughts of a teacher who is implementing a
sequence in which students use digital tablets during English class at college. Because
learner autonomy issue takes a large place in the teacher’s speech, the present study
focuses on this theme as a goal and as a teaching modality. The reflection on the theoretical
and methodological frameworks to be set for the support of the data analisis, led us to
examine the notion of "teacher autonomy" which characterizes a set of actions that interact
with students on one side and with teacher’s cognition on the other. The teacher’s internal
and external factors, constraints and resources, limit or increase teacher’s autonomy and
can be retrieved from his or her speech. The analysis was based on the data collected from
the interviews, eventually cross-referenced with the data from the class observations, to
support one or the other of the interpretative hypotheses. The results revealed some aspects
of the teacher's thinking about her practice with the digital tablet and about learner self-
reliance in doing the activities, in working with peers, and using the digital devices.
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