
Actes du colloque

�

Faculté d’éducation, Université de Sherbrooke, du 27 au 3� mai 2006

T5EMF403

Implantation d’un dispositif intégrant les TIC en didactique 
des mathématiques : réflexion sur une première mise à 
l’essai et prospectives

Michel Beaudoin et Francine D’Ortun, Université du Québec en Outaouais, Canada

Résumé

Ce texte examine, sous un angle réflexif, les processus d’élaboration et d’implantation d’un dis-
positif qui fait appel aux technologies de l’information et de la communication (TIC) intégrées 
à l’enseignement de la didactique des mathématiques à l’Université du Québec en Outaouais. 
Le dispositif se caractérise par l’intégration de plusieurs outils de fonctions différentes dans un 
même cours et une utilisation intensive des outils numériques. Le texte présente les assises du 
développement du dispositif mis à l’essai et l’instrumentation qui le supporte. Après une discus-
sion des commentaires d’étudiants-maîtres, nous posons un regard, dans une optique réflexive, 
sur le processus d’implantation et l’instrumentation logicielle du dispositif. En outre, le texte 
propose des pistes d’amélioration du dispositif, en termes de processus d’implantation, d’instru-
mentation et d’autonomisation du futur enseignant de mathématiques en tant que professionnel. 
À la lumière cette expérience vécue, nous dégageons des pistes prometteuses d’utilisation des 
TIC en formation à l’enseignement des mathématiques au secondaire.

1.  Introduction

Les technologies de l’information et de la communication (TIC) font dorénavant partie de l’envi-
ronnement quotidien, dans les domaines de la formation, du travail et du loisir (Toussaint, 2003). 
Par ailleurs, le secteur éducatif ne fait pas exception et l’utilisation des ordinateurs à des fins de 
formation est en essor depuis une vingtaine d’années. D’abord réservée aux étudiants qui se diri-
geaient vers les sciences et à ceux de certaines techniques spécialisées, l’informatique est devenue 
progressivement un soutien à l’enseignement et aux apprentissages. Les TIC sont donc omnipré-
sentes et la formation académique des jeunes inclut maintenant une composante TIC dans tous les 
domaines de formation au Québec (Ministère de l’Éducation du Québec, 2003).

Ce texte décrit et porte un regard réflexif sur le processus d’élaboration et d’implantation d’un dis-
positif TIC intégré à l’enseignement de la didactique des mathématiques à l’Université du Québec 
en Outaouais. Le dispositif se caractérise par l’intégration de plusieurs outils de fonctions différen-
tes dans un même cours et une utilisation intensive des outils numériques. Homäki et Rantanen (à 
paraître) ont montré que la techno compétence des étudiants s’améliore dans un tel environnement.
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2. Éléments contextuels

2.1 Les TIC dans le programme de formation

L’importance d’une intégration des TIC à la formation des jeunes est bien établie (Ministère de 
l’Éducation du Québec, 2003) : il s’agit d’une compétence transversale du programme ministériel 
de formation. Des parcs d’ordinateurs de taille variable sont disponibles dans les écoles québécoi-
ses et les établissements sont d’ordinaire reliés au réseau Internet. Or, l’appropriation des TIC par 
les intervenants du milieu est très variable et, dans la pratique, assez limitée (Larose, 2004).

La compétence 8 du document-cadre s’énonce ainsi : « Intégrer les technologies de l’information 
et des communications aux fins de préparation et de pilotage d’activités d’enseignement-appren-
tissage, de gestion de l’enseignement et de développement professionnel » (Martinet et al., 2001, 
p. 107). On peut parler, pour les enseignants en formation, d’une injonction à intégrer les TIC à 
leur profession future.

2.2 Le contexte local : les TIC à l’Université du Québec ne Outaouais

L’intégration des TIC aux activités de formation est partie prenante du plan stratégique de déve-
loppement de l’Université du Québec en Outaouais (UQO, 2003). L’institution a mis à la dispo-
sition des étudiants et du professeur des ordinateurs portables durant les cours de didactique des 
mathématiques, pour la durée de l’implantation du dispositif. De plus, une des orientations du 
projet éducatif du département des Sciences de l’Éducation (DSÉ, 2004) incite ses ressources pro-
fessorales à intégrer les TIC dans leurs activités de formation. Fort de l’adhésion du département 
au recours aux TIC, notre projet a pu bénéficier du soutien technique du service de l’informatique 
et de l’audio-visuel ainsi que de l’accès aux ressources logicielles requises.

2.3 La formation des maîtres du secondaire à l’UQO

L’Université du Québec en Outaouais (UQO) compte environ vingt-cinq étudiants inscrits à son 
programme de baccalauréat en enseignement des mathématiques au secondaire. Ils se répartissent 
en quatre cohortes, soit : une pour chacune des quatre années d’études que comporte ce programme. 
Ces étudiants aspirent à enseigner les mathématiques au niveau secondaire dans le système scolaire 
québécois. Le programme de 120 crédits renferme quelque 45 crédits de formation disciplinaire 
et didactique. Vu la difficulté à regrouper ce petit nombre d’étudiants avec d’autres dans certains 
cours, plusieurs activités sont offertes en supervision individuelle ou en supervision-groupe. Il 
s’agit d’une formule pédagogique où le professeur doit assurer au moins la moitié des heures 
d’enseignement et reçoit l’aide d’un auxiliaire pour assister les étudiants. Le dispositif TIC dont 
il est question dans cet article fut implanté une première fois à l’intérieur d’un cours de didacti-
que des mathématiques, d’une cohorte qui comptait 5 étudiants. Le cours était alors offert dans la 
modalité supervision-groupe et au deuxième trimestre du cheminement des étudiants.

Les étudiants qui se dirigent vers l’enseignement des mathématiques manifestent habituellement de 
l’intérêt et des habiletés dans l’utilisation des TIC, en particulier si les outils sont en relation avec 
leur future profession. Deux de ces étudiants étaient déjà titulaires d’un baccalauréat et les trois 
autres détenaient un diplôme collégial du secteur des sciences de la nature au Cégep. Ils étaient 
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déjà relativement familiers avec l’utilisation de la micro-informatique. En effet, tous savaient utili-
ser minimalement un tableur et avaient une connaissance de base du calcul symbolique assisté par 
ordinateur. De plus, ils manifestaient une certaine aisance dans l’utilisation du système d’exploita-
tion et d’Internet. Cependant, l’utilisation des TIC dans le cours de didactique n’aillait pas de soi 
pour certains étudiants. A priori, certains n’utilisaient les TIC que s’ils y étaient contraints par les 
exigences des travaux ou encore par des défis d’ordre calculatoire.

3  Les assises du projet

3.1 Didactique et enseignement

Brousseau (1998) définit de façon large la didactique des mathématiques. Dans ce cadre, cette 
science étudie l’ensemble des problématiques reliées à l’enseignement et l’apprentissage des mathé-
matiques. Deux caractéristiques nous interpellent. Elle est d’abord propre aux mathématiques en 
tant que discipline. Elle est aussi globale, à savoir qu’elle s’intéresse aux trois pôles de la structure 
didactique (Dupin, 1993). Nous considérons que cette vision large de la didactique correspond 
à un développement de la personne dans son ensemble, et qu’elle reflète les préoccupations des 
enseignants et dans leurs fonctions (Bednarz, 2001).

À cet égard, Bottino (2004) souligne l’importance de prendre en considération toute la structure 
didactique dans l’utilisation des TIC pour qu’elles s’insèrent réellement dans le processus d’ap-
prentissage. Ainsi, dans notre projet, le professeur est à la fois le créateur du dispositif et l’accom-
pagnateur des étudiants dans leur cheminement académique en didactique des mathématiques. Ces 
affectations rejoignent les trois rôles que Gattuso (1992) attribue au professeur, soit : instructeur, 
explicateur et facilitateur. On peut en effet penser que l’intégration des TIC aux activités d’appren-
tissage exige du professeur qu’il puisse passer facilement de l’une de ces trois postures à une autre. 
Le développement actuel du système d’éducation québécois privilégie une posture de facilitateur 
pour l’enseignant et un dispositif TIC s’y prête bien (Brousseau, 2003). Cependant, le suivi effi-
cace des apprenants exige des consignes fermes, claires et explicitées fréquemment. Il est aussi 
important qu’un formateur prenne tout le temps nécessaire pour expliquer les fonctionnalités de 
base des plateformes auxquelles les étudiants ont accès. Ceux-ci pourront mieux poursuivre leur 
formation sur une base autonome.

Le cours privilégie une approche par problèmes (APP) adaptée à la didactique (Beaudoin, 2003). 
Les étudiants travaillent en équipes et doivent réaliser des productions bien ciblées. Chaque équipe 
dispose d’au moins un ordinateur portable qui donne accès à tous les logiciels requis. Le matériel 
nécessaire au cours est accessible par la plateforme Web-CT.

La planification du cours de didactique des mathématiques accorde peu de temps aux étudiants 
pour l’appropriation des logiciels et de l’environnement numérique global. L’APP comporte par 
ailleurs des composantes d’autoformation et de formation collaborative importantes (Université de 
Genève, 2003). L’autoformation requiert par ailleurs certaines compétences de la part de l’étudiant 
et du facilitateur (Tremblay, 2003). La formation reliée au volet technologique, quant à elle, s’est 
réalisée dans le même contexte, de façon concomitante à la formation sur le volet « contenu ».



�

Faculté d’éducation, Université de Sherbrooke, du 27 au 3� mai 2006

Actes du colloque

T5EMF403

Dans le soutien qu’ils s’apportent entre eux, certains étudiants assument le rôle d’expert. À cet 
égard, Schulz-Zander et al. (2002) soulignent que ceux qui prennent ce rôle dans le contexte techno-
logique ne sont pas, d’ordinaire, ceux qui tiennent ce rôle dans le domaine académique. Il ressort de 
l’implantation que les TIC se prêtent bien au partage des expertises et permettent à certains étudiants 
d’exercer un rôle de leader qu’ils pourraient difficilement exercer dans le domaine académique.

3.2 Les outils TIC du dispositif

Pour le futur enseignant de mathématiques, la maîtrise de la compétence TIC implique, de par son 
énoncé, l’appropriation et l’intégration de plusieurs environnements numériques différents. Pour 
l’élaboration et la résolution de situations problèmes mathématiques, on aura recours, entre autres, 
aux outils suivants, soit : le logiciel de calcul symbolique, le logiciel de géométrie dynamique, la 
calculatrice scientifique ou à affichage graphique et le logiciel tableur.

La construction et la publication de situations d’apprentissage et d’évaluation peuvent être réali-
sées, en conformité avec le programme de formation du Ministère de l’Éducation (2003), à l’aide 
du logiciel Cyberfolio (Jobin et Lehoux, 2004). De plus, la coconstruction et le partage des connais-
sances peuvent avantageusement prendre appui sur le forum électronique Knowledge Forum (KF) 
(Nizet et Laferrière, 2005). Par ailleurs, le logiciel de carte conceptuelle peut soutenir le processus 
d’apprentissage par problèmes (APP) qui est retenu dans le cours (Beaudoin, 2003). Enfin, les logi-
ciels d’édition et de publication permettent la mise en forme des travaux des étudiants. La figure 1 
illustre les relations entre les outils utilisés dans le cours.



�

Faculté d’éducation, Université de Sherbrooke, du 27 au 3� mai 2006

Actes du colloque

T5EMF403

Web

Web ct

Texteur

Tableur

Calcul
symbolique

dynamique
Géométrie

Numérisateur

Cyberfolio
Situations

d'apprentissage
et d'évaluation

Knowledge
Forum

Discussions

Publication

Sources

Web

Documents
écrits

Outils

Carte
conceptuelle

Outils

Figure 1 – Les relations entre les outils utilisés dans le cours

La construction et la résolution de problèmes (Fabre, 2004, 1999), particulièrement en mathéma-
tiques, allient plusieurs modes de représentations et plusieurs langages. Un ensemble intégré de 
plateformes TIC peut aider à consolider les apprentissages dans cette voie.

4. Un regard réflexif sur une première implantation du dispositif

4.1 La pensée réflexive

La pensée réflexive est en rapport avec une prise de conscience touchant à tous les aspects d’une 
pratique professionnelle et est un élément très important du développement continu de cette pratique 
(Martin et al., 2004). Le développement des compétences professionnelles des futurs enseignants 
s’effectue d’ailleurs souvent dans le cadre de démarches réflexives (Boucher et Bouchard, 1997).

À partir des travaux de Dewey (1933), et ultérieurement de Schön (1996, 1994), on identifie géné-
ralement trois modalités qui circonscrivent la pensée réflexive (Pallascio et al., 2004a) : une pen-
sée critique, une pensée créative et une pensée métacognitive. Ces trois modalités sont reliées et 
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progressent de façon concomitante (Pallascio et al., 2004b), le développement d’une composante 
soutenant le développement des deux autres. Taggart et Wilson (1998) décrivent la pensée réflexive 
à l’aide d’une pyramide à trois niveaux. La réflexion de niveau technique, la plus élémentaire, 
s’effectue sur l’atteinte de résultats, le développement d’habiletés, une théorisation limitée. Le 
deuxième niveau de pensée réflexive, le niveau contextuel, s’établit en termes d’interprétation, 
d’analyse, de clarification des pratiques. Le praticien effectue des regards vers des pratiques alter-
natives. Au troisième niveau, le niveau dialectique, le sujet prend conscience des dimensions éthi-
que, politique et morale de la planification de l’enseignement et des choix qu’il effectue. Il réfléchit 
sur la valeur et les conséquences des connaissances et des compétences développées.

4.2 Les éléments à considérer dans le processus de réflexion

Le regard réflexif que nous portons sur le dispositif et son implantation s’insère dans un processus 
itératif d’action-réaction visant à améliorer le dispositif et ses retombées (Beaudoin, 1998 ; 2005). 
Loin d’être un retour final sur le dispositif, nous procédons à la première de plusieurs apprécia-
tions récurrentes qui nous permettront d’améliorer le dispositif lors de la poursuite de nos travaux 
(d’Ortun et Beaudoin, 2005). Nos présentes réflexions réfèrent le plus souvent aux deux premiers 
niveaux décrits par Taggart et Wilson (1998).

Nous avons adapté les variables qui déterminent l’efficacité de la formation à distance telles 
qu’identifiées par Moore et Kearsley (1996) de façon à donner quelques lignes directrices à ce 
retour réflexif. Ces variables sont : le contexte (groupes, horaires, soutien institutionnel), les stra-
tégies d’enseignement/apprentissage, l’instrumentation, l’accompagnement des étudiants(es). 
Chacune fera l’objet d’un retour, à la lumière de commentaires des étudiants, de la lecture de la 
situation institutionnelle et de l’expérience du formateur. Nous ne prétendons pas traiter chaque 
dimension de façon exhaustive.

Les étudiants ont communiqué leurs impressions sur l’utilisation des TIC en apprentissage de la 
didactique des mathématiques au secondaire en répondant à un court questionnaire qui comporte 
huit questions ouvertes. Il s’agit de données prélevées dans un projet de recherche concomitant 
(Beaudoin, 2005) qui respecte les politiques éthiques de l’UQO.

4.3 Un contexte favorable sans être idéal

Les étudiants ont été très réceptifs à l’intégration des TIC à l’intérieur des cours de didactique, 
car ils sont conscients qu’ils auront à les intégrer dans leur activité professionnelle. Cet accueil a 
permis aux activités de se dérouler à peu près conformément à ce qui avait été prévu, malgré des 
difficultés d’ordre technologique et une grève de trois semaines (des stratégies de rattrapage ont 
cependant été convenues avec les étudiants).

Nous avions cependant surestimé la possibilité, pour les étudiant-maîtres, de s’approprier plu-
sieurs plateformes logicielles de fonctionnalités différentes. Le premier cours de didactique offert 
à l’UQO touche à tous les champs disciplinaires (arithmétique et algèbre, géométrie, probabilités, 
statistiques) et l’utilisation d’outils TIC peut se voir escamotée.
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Du côté organisationnel, les instances de l’UQO ont fourni un soutien adéquat (horaires, disponi-
bilité de portables et de logiciels, soutien technique). Cependant, la formule de l’ordinateur porta-
ble prêté aux étudiants pour un cours seulement présente des limites, sur les plans technologique, 
pédagogique et éthique (d’Ortun et Beaudoin, 2005). Ces limites pourraient, d’après nous, être 
moins importantes si tous les étudiants bénéficiaient d’un ordinateur portable, comme le prévoit 
une phase ultérieure de la recherche. (d’Ortun et Beaudoin, à paraître).

4.4 Les stratégies d’enseignement/apprentissage

Les activités d’apprentissage du cours étaient prévues dans un format fixe, articulées autour de 
productions bien ciblées, qui prennent appui sur une approche d’apprentissage par problèmes en 
didactique mise de l’avant par le professeur quelques trimestres auparavant (Beaudoin, 2003). 
L’échéancier des activités était plutôt rigide.

Une implantation systématique des TIC, couplée à l’utilisation d’ordinateurs portables, a modifié 
la dynamique proposée au départ. L’appropriation de certaines plateformes demande beaucoup 
temps, un investissement qui permet d’en sauver ensuite. Le logiciel Cyberfolio, utilisé pour la 
création et la modification de situations d’apprentissage en est un exemple. Les TIC peuvent aussi 
amener des explorations et des productions imprévues qui consomment temps et énergie, qui peu-
vent de plus engendrer des modifications à des scénarios prévus a priori. Un calendrier didactique 
trop rigide risquerait de pénaliser les étudiants en terme de qualité des apprentissages. Les étu-
diants ont cependant souligné des gains de temps potentiel (p. ex. : procédures de calcul), le poten-
tiel pour les communications et la diffusion de documents. Une organisation du cours plus flexible 
tant en ce qui concerne les objets d’apprentissage que les approches pédagogiques nous semble 
une voie à nécessaire à emprunter.

Notons que dans notre projet, le recours aux TIC ne semble pas modifier la perception du rôle 
de l’enseignant de mathématiques qu’ont les étudiants-maîtres. Ceux qui considèrent une vision 
transmissive (postures d’explicateur et d’instructeur) la maintiennent avec l’utilisation des TIC. Il 
en va de même pour ceux qui épousent une posture de facilitateur. Les étudiants semblent avoir 
une conception unidimensionnelle du rôle de l’enseignant de mathématique, même en utilisant les 
TIC.

Cette position des étudiants nous a surpris et nous croyons que le rôle de l’enseignant en rapport 
avec l’intégration des TIC devrait faire l’objet d’une attention plus grande de la part du professeur 
et d’interventions explicites dans le cours.

4.5 L’instrumentation

Les futurs enseignants de mathématiques au secondaire relient, sans équivoque, les TIC à la dis-
cipline qu’ils enseigneront. Les logiciels numériques (calcul symbolique, géométrie dynamique, 
tableur) et la calculatrice à affichage graphique permettent, d’après eux, de donner rapidement 
accès aux élèves à plusieurs représentations des notions mathématiques. Les étudiants ont utiulisé 
de façon adéquate le tableur et Cabri-Géomètre pour structurer des situations d’enseignement/
apprentissage et y ont vu un intérêt manifeste pour leur profession future.
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Cet « engouement » pour les outils numériques s’est manifesté au détriment des outils de commu-
nication et d’édition, qui furent moins utilisés. L’utilisation du forum n’a pas, entre autres, donné 
les résultats escomptés. Le logiciel Knowledge Forum présente des fonctionnalités importantes 
pour la construction des connaissances, mais son appropriation concomitante à d’autres platefor-
mes logicielles semble difficile. Une utilisation plus systématique pourrait être réservée à un cours 
de didactique ultérieur.

Les calculatrices à affichage graphique seront le vecteur le plus important des technologies appli-
quées à l’enseignement des mathématiques dans les années qui viennent (Drijvers, 2004). Ces 
instruments peuvent maintenant inclure des modules de géométrie dynamique et des modules de 
calcul symbolique. L’intégration du travail sur ordinateur au travail sur calculatrice sera incontour-
nable dans une pratique professionnelle évolutive.

Les logiciels TI-Interactive ! et TI-Connect permettent d’harmoniser le travail numérique et le tra-
vail symbolique réalisés sur ordinateur et sur calculatrice. Comme ils sont adaptés pour l’enseigne-
ment à l’ordre secondaire, ils rendront plus pertinente l’appropriation de l’espace de discussion et 
favoriseront la publication de documents sur le Web. Ces logiciels seront vraisemblablement inclus 
à une version ultérieure du dispositif, en remplacement du logiciel Mathcad.

L’utilisation de Cyberfolio (Jobin et Lehoux, 2004) comme plateforme de publication et de partage 
de situations d’apprentissage sur le Web n’est pas, jusqu’à présent, concluante. Nous travaillons 
présentement, avec des intervenants du milieu, à permettre, à l’aide de Cyberfolio, le partage et la 
coconstruction des connaissances entre les maîtres en formation et ceux en exercice. Il s’agit d’une 
opération difficile, car, en plus des problèmes d’ordre technologique, sa réussite se construit sur une 
modification de pratiques fortement ancrées dans le milieu scolaire et dans le milieu universitaire.

4.6 L’accompagnement des étudiants

Une première implantation du dispositif confirme une impression qu’on pourrait avoir à la lecture 
de la figure 1. L’accompagnement adéquat des étudiants dans toutes les plateformes présentées, en 
plus des contenus du cours, s’est avéré très difficile, voire impossible. Le processus d’autoforma-
tion, sur lequel nous comptions, n’a pas été pleinement utilisé dans tous les domaines pressentis. 
Par exemple, les étudiants auraient eu besoin de plus d’appui dans leur appropriation de la plate-
forme Knowledge Forum et du logiciel Cabri-géomètre.

Les étudiants se sont néanmoins autoformés, ayant pris eux-mêmes des rôles de leadership dans 
divers aspects de l’utilisation des technologies, tel que souligné par Schulz-Zander et al. (2002). Le 
professeur a pu, en ce cas servir de guide et encadrer le processus. Ce fut le cas pour les outils TIC 
disciplinaires et l’édition des documents et les étudiants ont manifesté leur intérêt à s’approprier 
ces outils.

L’accompagnement des étudiants dans la coconstruction et le partage des savoirs à l’aide du logi-
ciel Knowledge Forum demande un encadrement suivi et particulier (Laferrière et Benoit, 2004 ; 
Nizet et Laferrière, 2005), que nous n’avons pas pu offrir de façon adéquate. Les étudiants de 
mathématiques n’appréciaient pas, a priori, la communication par forum et il fut difficile d’attein-
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dre les résultats anticipés. Un accompagnement adéquat aurait exigé un niveau de ressources finan-
cières que ne permettait pas le projet (d’Ortun et Beaudoin, 2005).

Dans le dispositif, les TIC sont intimement reliés aux éléments de contenu du cours (Beaudoin, 
2005b). Il y a donc une symbiose entre les apprentissages TIC et les éléments de contenus auxquels 
ils peuvent être associés. Cette première année d’essai du dispositif nous a amenés à réaliser que 
certains éléments (contenus et/ou TIC) peuvent plus facilement s’appréhender par autoformation 
que d’autres et il serait important, pour les futures années d’implantation, de veiller à ce que les 
mécanismes d’accompagnement en tiennent compte et d’inclure dans notre calendrier de recher-
che l’examen des apports et des limites de l’autoformation logicielle.

5. Prospectives

5.1 Les TIC et l’autonomisation des futurs enseignants

Dans la foulée de ce qui précède, quelques mots pour dire que notre projet s’intéresse concurrem-
ment à l’autonomisation des futurs enseignants, soit au processus par lequel des employés d’une 
organisation acquièrent la maîtrise des moyens de mieux utiliser leurs ressources professionnelles 
et de renforcer leur autonomie d’action (Le Petit Larousse). Tout au long de leur carrière d’ensei-
gnants, nos étudiants devront réfléchir sur leur pratique professionnelle, développer la compétence 
à accepter la confrontation de ses référents et de ses pratiques avec d’autres enseignants et recourir 
à des modèles de développement professionnel émergents qui les entraîneront dans l’apprentissage 
continu, les pratiques collaboratives et le recours aux communautés de pratique (Butler, 2005). Les 
compétences dont ils se dotent avec les TIC pourraient être, du moins nous y travaillons avec eux, 
transférées dans leur milieu de pratique respectif.

5.2 Des pistes pour l’enseignement au secondaire

Bien que le dispositif implanté concerne de façon explicite les futurs enseignants du secondaire, il 
nous est possible de déduire de notre expérience des pistes d’utilisation des technologies de l’in-
formation au secondaire.

L’utilisation d’outils reliés directement aux mathématiques a suscité un grand intérêt chez les ensei-
gnants en formation et nous croyons que ces mêmes outils peuvent contribuer à susciter l’intérêt des 
élèves du secondaire. Ils permettent l’exploration et l’appropriation de nouveaux concepts tout en 
réduisant les inconvénients de calculs souvent fastidieux. Ils permettent de résoudre des problèmes 
réels, pour lesquels les nombres ne sont pas fixés d’avance pour leur convenance. L’intérêt a été 
relié entre autres à une meilleure qualité des apprentissages, particulièrement en enseignement des 
mathématiques (Krapp, 1999 ; Beaudoin, 1998) dans ce contexte où les TIC reliés directement aux 
mathématiques peuvent avoir une incidence positive sur leur progression dans cette discipline.

Nous retenons principalement de cette implantation d’un dispositif intégrant les TIC en didactique 
des mathématiques que l’intégration des TIC demande à la fois une flexibilité des formules péda-
gogiques et des planifications didactiques. L’intégration de ces outils avec les contenus peut modi-
fier la dynamique habituelle du groupe et bouleverser des activités planifiées de façon trop rigide. 
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La technologie entraîne quantité d’imprévus avec lesquels il faut apprendre à composer. Sinon, on 
risque le statu quo dans l’appropriation de la compétence TIC.

Enfin, l’intégration des TIC en didactique des mathématiques s’accommoderait mal d’une posture 
unique relativement au rôle de l’enseignant. Les perceptions que nous avons et les données dont 
nous disposons nous amènent plutôt à privilégier, chez les enseignants en formation, l’appropria-
tion de plusieurs postures sous ce rapport.
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