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Le projet Mailbox

Le projet Mailbox (1996-1998) est un projet d' observation sur deux ans qui s'est déroulé dans |e cadre du sous-
programme Enseignement Ouvert et a Distance— Open and Distance Learning (EOD-ODL) du Programme
SOCRATESdela Direction Générale XXI1 dela Commission européenne. Lancé en septembre 1996 ce projet a
pour objectif d étudier par une approche ethnographique I’ utilisation des systémes de communication
électronique dans I'enseignement primaire et secondaire. Dix-sept écoles réparties dans six pays européens ont fait
I'objet d'analyses et d'observations circonstanciées.

Lepartenariat du projet Socrates - Mailbox
Sept partenaires ont contribué au projet Socrates-Mailbox:

Eric Barchechath , partenaire de|'Atelier (Italie) — auparavant connu sous le nom d'Open Studiol — est
I'initiateur et le chef de projet du projet Mailbox. Consultant international, il développe ses activités dansle
domaine de |’ intégration sociale de I'innovation technologique. |l sintéresse en particulier alaformation initiale et
professionnelle, aux systémes d’ apprentissage ouverts a distance et aux usages des nouvelles technologies de
I'information et de lacommunication.

Rossella Magli (Chercheur), Stéphanie Laurent (Assistante-chercheur) et Yves Winkin (Directeur) du
Laboratoire d’ Anthropologie dela Communication - LAC del’ Université de Liége (Belgique). LeLAC a
particuliérement pris en charge la coordination scientifique du projet. L’ expertise et les principaux domaines de
recherches du LAC se concentrent sur les approches ethnographiques de la communication en milieu urbain, la
communication inter-culturelle, la sociologie de I’ éducation et I'innovation en matiére d’ éducation et de formation.

Janet Jenkins, Consultancy in Distance Education (CIDE) (Grande-Bretagne) est impliquée depuis longtemps
dans |’ Open and Distance L earning. Consultante internationale, elle a axé ses activités sur lacréation et lamise en
cauvre des systémes d’ Enseignement Ouvert et a Distance dans divers contextes éducatifs. Elle consacre a présent
laplupart de son temps adiriger des études d’ évaluation et de faisabilité dans ce domaine et atravailler sur les
développement de I'utilisation des technol ogies en matiére d’ éducation et d’ apprentissage.

Inger Lise Stieng (Chercheur) et Sgmund Lieberg (Directeur) font partie du Nagonalt L aeremiddel Senter -
NL S (Centre National pour les Ressources en Matiére d’ Education) (Norvege). NL S s occupe autant de
documentation pédagogique que de ressources technol ogiques pour I’ éducation. Le centre méne aussi des
recherches sur des problémes pédagogi ques spécifiques et congoit des support d’ apprentissage pour
I’ enseignement a distance (didacticiels, CD-Rom, ressources en ligne).

Dagmar Hexel, Olivier de Marcellus Marc Bernoulli (Chercheurs) et Fiorella Gabriel (Directeur) du Centre
derecher ches Psycho-Pédagogiques - Direction Générale du Cycled’ Orientation (CRPP- DGCO) (Suisse). Le
CRPP est un département de recherche interne du systeme d’ école secondaire inférieur de Genéve (17 écoles
secondaires inférieures, 11 000 éeves, 1 700 enseignants). Le CRPP développe un large panel de recherches sur la
conception de lapédagogie, I utilisation éducative de latechnologie dans les contextes scolaires, I’ organisation
des classes et son impact sur I’ apprentissage, etc.

Pierre Dunand-Filliol (Chercheur) et Raymond Morel (Directeur) du Centrelnfor matique Pédagogique (CIP)
de Genéve (Suisse). Le CIP est | e centre de ressource qui gére les technol ogies éducatives pour |e Département de
I'Instruction publique de Genéve et a une responsabilité spéciale pour laformation des enseignants en matiére de
technologie.

Michel Arnaud (Chercheur) et Jacques Perriault (Directeur) du L aboratoire de Recherche sur I’Industrie de
la Connaissance du Centre National d’ Enseignement a Distance (CNED, France). Au sein du projet, leur role est
un role de conseillers et d'évaluateurs du déroulement et des résultats du projet.

1 OpenStudio di Jesse Marsh& C. arécemment changé son nom pour celui d'Atelier.
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1. Premiere partie: I'histoire du projet

" ... (Notre relation future aux ordinateurs) sera déterminée non par la
nature de la technologie, mais par tout un ensemble de décisions
individuelles et humaines. Avec le temps, la maniére dont nous
referons et repenserons notre monde en présence de la technologie
sera une guestion de politique, de philosophie et de choix sociaux.
Quand nous parlons des ordinateurs dans I'éducation, nous ne devrions
pas parler d'une machine ayant un effet. Nous devrions parler de
I'opportunité qui nous est offerte, par |'ordinateur, de repenser ce
gu'est apprendre, de repenser |'éducation.”

Seymour Papertl

“"La plus grande des erreurs pédagogiques est peut-étre I'idée qui veut
gu'une personne apprenne seulement ce qu'elle est précisément en train
d'éudier a un moment donné. L'apprentissage "collatéral"qui consiste
en l'acquisition d'attitudes permanentes... est peut-étre (et souvent)
plus important qu'une lecon d'orthographe, de géographie ou
d'histoire ... Car ces attitudes auront un role fondamental dans le
futur."

John Dewey?

1.1 Notre point de vue

Commencer par ces deux citations, de Seymour Papert et de John Dewey, est une maniére de
répondre a l'impératif sous-jacent a tout projet financé par la Commission européenne : présenter un
rapport bref qui va a I'essentid. 1l se doit d'ére un document exploitable : pas de place pour des
déclarations philosophiques, pas dindulgence pour les descriptions, pas de lentes naraions
ethnographiques. Cest une tache difficile pour nous qui avons paié sur un changement
méthodologique pour mieux agpprocher les modifications socides nées de lintroduction des
technologies de I'information et de la communication (TIC) al'école. Citer Dewey et Papert est dors
un moyen rgpide daffirmer notre point de départ et dindiquer, fut-ce de fagon dlusive notre cadre
de référence.

1 S PAPERT, Mindstorms: children, computers and powerful ideas (2nd Ed), Basic Books, New Y ork, 1980,
p.13.

2 J DEWEY, Experience and education, The Kappa Delta Pi Lectures. London, Collier, Books, 1963, p. 48.

—8—
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L 'ethnographie demande du temps : du temps pour I'observation, du temps pour I'immersion dans
une culture et I'appropriation de ses codes culturels, du temps pour congtruire une narration traduisant
la richesse et la complexité de ce qui a éé observé. Comme la plupart des autres sciences,
I'ethnographie a besoin d'un style propre. Décrire la rédité par des graphiques et des tableaux ou le
faire par des croquis et au travers dune narration sont deux choses différentes. Méme au point de
vue de la narration, on ne raconte pas la méme higtoire en écrivant a la troiséme personne ou a la
premiere. Dans le premier cas, on exprime une certaine objectivité des données dors que dans le
second, on informe indirectement le lecteur que ce qui est dit n'est rien d'autre qu'un instantané, une
illustration subjective d'un moment précis au sein dun flux toujours changeant.

Ce rgpport devait étre écrit ala premiere personne du plurid et c'est 1a notre principae difficulté.
Cest alafois un compromis et un choix épisémologique. C'est un compromis dans le sens ou notre
équipe multi-culturdle aux bagages et sengbilités trés divers pourrait difficilement préendre a une
unité de vison. Aind, le nous pourra tant6t refléter le résultat de discussons au sein de I'équipe,
tant6t 1'opinion de ceux qui ont effectivement rédigé ce rapport. Toutefois, nous essayons davantage
de poser des questions (qui sont autant d'ouvertures) plutét que de donner des réponses (qui
pourraient ére autant de fermetures). Cela devient alors un choix épistémologique, parce que nous
sentons que le terrain qui nous intéresse a besoin dun regard frais et dune reformulation de ses
questions directrices. On ne peut analyser I'impact des voitures sur notre société en les consdérant
smplement comme des ‘thariots sans chevaux” et en posant les mémes questions que celles que
I'on poserait a propos des chariots, Ssmplement en mettant les chevaux de coté. Les voitures sont des
véhicules différents des chariots, leur vaeur symbolique et différente. De la méme maniére, les
ordinateurs sont différents des livres, de la télévison et des cahiers. Et il en va de méme pour leurs
vaeurs symbolique et métgphorique ... C'est précisment ce que nous essayons de mettre en avant
et de développer dans notre travail.

Nous voulons ingster sur la vaeur de I'approche ethnographigque que nous avons choise : nous
croyons que seule une méthode explicitement descriptive et auto-réflexive peut libérer ce domaine de
toute pensée prédictive et de questions implicitement prescriptives. Ces dernieres sont des réflexions
paraditaires qui passent a coté des profondes modifications socides qui sont en train de se jouer.
Inventer la voiture, ce n'est pas Smplement supprimer les chevaux du chariot pour y placer un
moteur ... Notre travall est une égpe préliminaire : sans éreisolé, il ne sinscrit pas non plus dansla
lignée de la pensée dominante concernant les ordinateurs et I'éducation, que ce soit en Europe ou aLix
Etats-Unis. Etape préliminaire donc, mais auss nécessaire car nous croyons — comme Papert —
gue les ordinateurs ne sont pas un événement inévitable produisant des effets de maniére purement
déterminée: ils sont plutét une mervellleuse opportunité (parce que s riche symboliquement) de
prendre laresponsabilité politique de "repenser ce qu'est apprendre, de repenser |I'éducation™.

Nous voulons égdement insister sur la vaeur de I'approche ethnographique quand il sagit de
mettre en évidence ce qui n'est pas immédiatement visible. Nous doutons qu'un questionnaire ou une
interview suffise a débusquer ce qui se cache dans I'épaisseur de la rédité. Aucun tableau, aucun
schéma ne pourrait I'exprimer. En revanche, nous pouvons ariver a un certan niveau de
compréhenson par une observation patiente, en interrogeant notre propre expérience € en la
comparant avec ce qui a é&é observé. L'équipe Mailbox a clairement chois une position qui consste
a chercher de nouvelles configurations de ce que nous gppelons |I'appr entissage implicite (et que

—9—
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Dewey nomme "apprentissage collatéral "), cdles-ci découlant de l'intégration des technologies de
l'information et de la communicetion a I'école. Comme Dewey, nous croyons qu'il sagit de 'la plus
grande des erreurs pédagogiques’ que de soutenir qu*une personne n'apprend que ce qu'elle est
précisément en train d'étudier”. A I'école, les enfants apprennent des choses bien au-ddadu
contenu dun programme explicite. lls n'apprennent pas seulement a lire, écrire, compter ... et
certainement pas, comme une nouvelle tendance voudrait nous le faire croire, uniquement des
compétences pratiques en vue du marché du travail. A I'école, les enfants apprennent a devenir des
personnes et des membres de la société, ils intégrent des attitudes, des comportements et des
vaeurs. C'est cla que nous désignons par apprentissage implicite. Et tout comme Dewey, nous
croyons que ces dttitudes et ces vaeurs ‘auront un role fondamental dans le futur.” Nous ne
voulons pas dire que I' appr entissage explicite n'est pas pertinent ou quil est moinsimportant ; mais
nous avons l'impresson que les agpects de socidisation a I'école primaire ou dans I'enseignement
secondaire ne sont pas 'objet dautant d'attention quiils en méritent du point de vue de la recherche
en sciences sociaes, et tout paticulierement lorsquil sagit de l'intégration des technologes de
l'information et de lacommunication al'école.

Nous pensons que les TIC peuvent potentiellement aider a changer en profondeur tout ce qui
concerne la socidisation en milieu scolaire €, par suite, a modifier la maniére par laguelle les
systémes éducatifs attribuent et transmettent des structures psychoaffectives et intellectuelles. Nous
croyons que ces modifications ont lieu non seulement par l'entremise de ce qui et enseigné
explicitement, mais auss et surtout par ce qui l'est implicitement. La dimenson "communication”
pourrait ére la clé ouvrant a cette transformation. On passe aujourdhui de I'utilisation de Smples
cdculettes a celle de machines fascinantes par lesquelles on peut déployer des soi virtuels et éendre
sa présence physique au-dela de seslimitest ...

Les avancées technologiques ont donc éé assez radicaes ces dix derniéres années. Leur
apparition dans I'éducation a le plus souvent &é jugée inefficace (exception fate de I'éducation
spéciaisée), et ce, tant en termes de pratiques socides et individuelles, de dispositions pédagogiques
inditutionnelles et dintégration de la technologie, qu'en termes de processus et de produits éducdtifs.
Cda prouve que la technologie en dle-méme ne peut rien. En conséquence, nous pouvons dresser
plusieurs condats :

* unmarché pour les TIC ne peut étre créé sur smple commande, surtout dans un
univers auss composite que celui de I'école : il est le résultat de dynamiques sociaes
complexes dans lesquelles les arguments économiques ont certes leur place, mais ne
peuvent prendre le pas sur des arguments d'ordre socid ;

» les qudités de la technologie ne peuvent compenser le manque de réflexion sur
la pédagogie ou mise en cauvre trop pauvre de nouveaux concepts éducatifs. Elles
ne peuvent pas non plus compenser le manque de réflexion en maiere
dorganisation;

e des dtentes excessves dfablissent l'envol potentied de I'utilisation des
technologies, qui ne peuvent dors satisfaire les ambitions de base ;

1 voir S. TURKLE, Life on the screen, Touchstone, New Y ork, 1997.
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* de plus, contrairement a ce qui est encore annoncé urbi et orbi, cet envol
potentiel n'est pas de nature explosive et ne va pas nécessairement envahir toutes
les activités pédagogiques ;

e enfin, les discours promotionnels sur les TIC provoquent des dissonances
cognitives. Quand les acteurs sur le terrain expérimentent concrétement les TIC, le
résultat est souvent assez éloigné de ce quils pouvaient en datendre: en fat, les
enseignants pourraient étre tentés de douter s&rieusement de leur capacité a
comprendre ce qui est attendu d'eux. Deux perceptions contradictoires coexistent
dors dans leur systéme de croyances, renforcant aing les facteurs inhibiteurs.

Ces remarques sont nécessaires pour comprendre les choix et les partis pris du projet Socrates-
Mailbox : nous avons besoin ddler voir les pratiques rédles lorsque les apprenants utilisent des
équipements de communication en classe, et nous voulons dler adela de ce qui se passe en termes
d'gpprentissage explicite. Notre réflexion se focdise sur ce qui et transmis implicitement (e,
suppose-t-on, gppris) al'école : comprendre l'intégration des ordinateurs a I'école d'un point de vue
anthropologique peut dors contribuer a la formulation de choix politiques cohérents, applicable aun
contexte socid donné.
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1.2 Méthodologie

Il peut étre utile dingster sur le fait que notre maniere de collecter les données et de les traiter est
asz inhabituelle. Nous avons toujours préféré la pertinence a la représentativité, car a ce stade du
développement des technologies de l'information et de la communication a I'école, il est encore
impossible dutiliser des méthodes quantitatives. Le phénoméne est trop indable et les changements
trop rapides pour étre figés en données "objectives'. Nous avons besoin d'un apercu interprétatif et
de questions ouvertes. Nous avons demandé a nos partenaires de choisir quelques écoles ou des
"choses' se passaient. Sans étre nécessairement représentatives d'autres écoles, eles se devaient
juste dére intéressantes par et pour elessmémes. Plutét que d'envoyer des questionnaires aux
autorités scolaires, nous avons demandé a nos partenaires daler voir par eux-mémes. Trop souvent,
les études de cas reposent sur des rapports rédigés par les acteurs eux-mémes : on demande aux
personnes impliquées décrire sur eles-mémes (ou pire : de remplir des cases qui segmentent leurs
pratiques selon des catégories qui ne sont pas les leurs). Un des principes méhodologiques de base
du projet Mailbox a éé de passer un temps considérable sur le terrain, dans les classes "pami les
ecoliers’ (voir le livre de Tracy Kidder, Among schoolchildren!, qui a inspiré pluseurs dentre
nous). Nous avons tenté de capturer la vie de tous les jours, avec et sans les ordinateurs. Pas de
"frime", pas d'organisation particuliere dactivités pour faire plaisir al'observateur.

Bien gr, il est plus facile dénoncer un td programme que de I'appliquer — pour bien des
rasons. Nous en avons déa mentionné une plus haut : les écoles sont habituées a recevoir des
visiteurs pour deux heures, mais pas pour deux semaines entieres. Une autre rason est reldive ala
senshilité et aux cgpacités rdationnelles propres a chacun : il n'est pas facile d"observer” des
activités scolaires pendant que vingt observateurs ou plus observent I'observateur... Dés lors,
différentes dratégies ont é&é choises: certains dentre nous se sont lancés dans une observation
quotidienne d'une ou deux classes pendant un laps de temps assez &endu (jusgu'a trois semaines
consecutives) — c'est ce que les ethnographes appelleraient I observation participante’ — ; d'autres
ont réitéré des visites dun jour ou deux sur un méme Ste pendant pluseurs mois (I'observation
prenant ang le pas sur la participation).

Une grande quantité de notes ont éé prises, ains que quelques photos et des séquences vidéos.
Nous avons également mené des interviews avec des ééves, des enseignants et des parents. Les
informateurs ne reflétent pas un échantillonnage datistique : ils sont soit ceux qui éaent disponibles
pendant notre présence sur le Site, soit ceux qui, dans le systéme scolaire, avaient un réle ou un statut
tel que nous nous devions de les rencontrer. 1l faut le répéter : notre critere &ait la valeur de sens
plutt que la représentetivité. De méme, le choix des themes dinterview éaent sous la responsabilité
des chercheurs, tout en restant bien sir dans le cadre de nos recherches. Nous avons rapidement
décidé quil éait inutile de tenter d'éablir un ensemble de questions afaire circuler atravers I'Europe ;
seuls les themes devaient ére communs. Des rencontres régulieres tout au long de la phase
d'observation sur le terrain nous ont permis une évauation permanente des progres et des difficultés
de chacun.

1 T.KIDDER, Among Schoolchildren, Avon Books, New Y ork, 1990.
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Chacun sest ensuite efforcé de rédiger une "monographie’ sur ses expériences personnelles de
terrain. Une "description circongdtanciée’ était demandée, avec une ouverture sur des pistes
dinterprétation. L'objectif était de transmettre a chacun des partenaires un sentiment sur “ce qui se
passait vrament" dans les écoles. Aind, chague monographie commence par le récit de la
"découverte' de I'école. Non seulement |es ethnographes indstent sur le fait que les premiéres heures
sont générdement les plus riches de toute la période de I'éude sur le terrain, mais nous sentions qu'il
éait important de visudiser le site de chacun : I'odeur des couloirs, la lumiéere dans les classes, la
maniere dont les différents acteurs ont salué le visteur. Les monographies présentent égadement un
grand nombre de diadlogues entre enseignarts et deves et entre déves. Nous devions faire entendre
I'ambiance sonore dans lagquelle se déroulaient les activités liées aux TIC dans les écoles que nous
avons vistées. On retrouvera, en petits caractéres, des extraits de ces monographies tout au long de
ce rapport de synthese.

Une lecture croisée atentive des monographies nous a amené a découvrir des "thémes'
communs : des questions que chacun de nous sest posé sur son terrain, des attitudes smilaires vis-a
vis des technologies, des réactions récurentes de la part des enseignants, etc. D'autre part, a cette
lecture transversale des monographies, nous avons intégré plusieurs problemes généraux definis lors
de I'édlaboration du projet Mailbox concernant notamment les apprentissages implicites, les rdations
et les dynamiques de pouvair, le potentiel de changement apporté par les TIC. Nous avons décidé
qu'un rapport base sur la synthése des problemes transversaux et des données locdisées &ait
préférable a une juxtaposition de différentes "couches monographiques'. Nous savions qu'une partie
de la richesse ethnographique se perdrait lors de la rédaction de ce Rapport de Synthése. Pour
compenser cette perte, il est possible de consulter le matériel qui a servi de base a nos analyses: les
monographies peuvent étre téléchargées du site Web de Mailboxt. Pour ce qui est de ce Rapport de
Synthese, nous avons préféré proposer une plate-forme de questions (sur les technologies de
communication a I'école) qui puissent ére débattues a travers toute I'Europe. Et ces questions
demeurent pleinement ancrées dans la pratique : pas de "plans sur la cométe’ (comme c'est trop
souvent le cas dans la littérature consacrées aux technologies de linformation et de la
communicetion).

On pourrait tout d'abord nous objecter que notre décison de ne couvrir que des classes a
I'intérieur d'éablissement (en faisant abdtraction de tous les déments contextuels débordant des
limites de la sdle de cours) peut nous conduire & universaliser des pratiques locdes: comme s la
vérité dune interaction (avec les TIC) se trouvait dans l'interaction ele-méme (pour reprendre la
formule de Bourdiel?). Nous sommes bien conscients de ce danger (que nous contournons
patiellement en rendant disponibles & qui veut les monographies). Et nous sommes tout auss
conscients du danger qui lui est diamétrdement opposé : il N'existe jusqua présent aucun corpus de
connaissance solide sur I'impact des TIC al'école dans différentes cultures qui puisse nous permettre
d'éablir des reations explicatives entre des données liées a ce qui se passe dans les sdles de classe
et les différentes cultures et sociétés (européennes) qui les entourent. Nous avons aing préféré nous

1 http ://tecfa.unige.ch/socrates-mailbox

2 P.BOURDIEU, Esquisse d'une théorie de la pratique précédée de trois études Kabyle, Droz, Genéve, 1972, p.
178.
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focdliser sur une microanalyse des interactions quotidiennes au sein des classes. Notre podtion ne
nous rappele pas seulement a l'attitude modeste que nous devons conserver a ce stade des
connaissances dans ce domaine, elle nous permet gdement dinsister sur la richesse et la complexité

éonnantes des microgtructures — dles judifiet pleinement I'effort consenti dans les pages qui
uivent.

Une seconde objection pourrait viser 1'obsolescence rapide de nos observations. Les pratiques
liées aux TIC dans les écoles changent tres rgpidement, et S, un an plus tard, nous devions demander
a nos "observes' sils se reconnaissent dans les pratiques que nous avons décrites, ils diraient
probablement : "Oh, mais nous ne faisons plus ¢a !, "C'est du passé !, "Oh, mais les choses sont
différentes maintenant !". Cette réaction pourrait &re due en partie a une smple réaction défensive
de la part d'acteurs qui ont é&é "sous observation” et qui se sentent ma al'aise face aleur reflet. Mais
ce conflit a égdement avoir avec la nature complexe e multiple de la tempordité. Alors que le temps
se déplaie vite pour ceux qui vivent sur le terrain ("les changements sont si rapides”), il se déploie
bien plus lentement pour I'anthropologue qui tente d'exposer le lent mouvement des caractéristiques
culturels.
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1.3 Lesdifférentsterrains

Le traval de terrain quditatif a &€ mené dans sx pays différents (Belgique, France, Itdie,
Norvége, Royaume-Uni, Suisse). Nous avons préparé notre gpproche méhodologique et nos axes
denquétes. Cette préparation a débouché sur I'daboration dune s&rie de grilles dandyse et de
directives servant a conduire les observations et les interviews avec les enseignants et les enfants.

Pour chague partenaire, les exigences définies par le projet consstaient en I'observation d'une
classe dans une école primaire et dune classe d'un établissement du secondaire par pays comme ce
futlecasenitdie.

Dans trois pays (Norvege, Royaume-Uni, Suisse), les partenaires ont dargi leurs recherches a un
nombre d'écoles plus important :

- un éablissement primaire, un éablissement du secondaire inférieur et un du secondaire
supérieur en Norvege ol le NLS a jugé que le systeme éducatif et le contexte inditutionnel
demandaient une différenciation entre ces différents niveaux ;

- deux écoles primaires et deux éablissements secondaires au Royaume-Uni. Cet
engagement du partenaire britannique témoigne de l'intérét du CIDE pour le projet magré la
difficulté de recrutement des sites d'obsarvation (multiplier les rendezvous et les contacts
éant une maniere dére sir d'en avoir assez au bout du compte). Deux écoles éaent

Stuées en Angleterre et deux en Ecosse, les cultures et les systémes éducetifs de ces deux

pays étant assez différents ;

- une école primaire, trois éablissements du secondaire inférieur et un éablissement du
secondaire supérieur en Suisse. La podition inditutionndle du CRPP, intégré au systeme
éducatif du secondaire inférieur, a poussé a conduire des observations supplémentaires a ce
dernier niveau.

En France, le travail de terrain n'a pas éé trop difficile a organiser dans le milieu primaire, mais
pour ce qui est du secondaire, le premier établissement a avoir accepté de participer, apres des
semanes de négodiations, a findement tout annulé a la fin février — dors que les premieres
observations éaient prévues pour mars. Nouveaux contacts éablis en mars avec un second
éablissement pour une période dobservation débutant en avril ; nouvele annuletion. Le méme
scénario devait se répéter une troiseme fois en avril. Au bout du compte le travail de terrain sest
findement déroulé en novembre et décembre 1997. Une telle somme de contretemps fait partie
intégrante du travail d'observation sur les éablissements secondaires. Le méme processus sest
produit dans d'autres pays.

Le partenaire chargé du terrain en Belgique a égaement rencontré des difficultés. Ce dernier exemple
est trés intéressant : de multiples coups de tééphone, des interviews et des visites ont montré que
dans sa partie francophone en tout cas, les "expériences les plus avancées' n'avaient pas encore
débuté, et ce, malgré ce que pouvait laisser croire une large couverture médiatique. La Stuation avait
évolué suffisamment a I'automne 1997 pour que des observations complémentaires puissent étre
menées.
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Nous souhaitons formuler quelques remarques a partir de notre expérience d'organisation du
terrain d'observations dans les écoles. Nous avons décelé plusieurs limites récurrentes :
e premiére limite: méme S ce nN'est pas un cas générd, les écoles jouissant dune
couverture médiatique pour leurs activités liées aux TIC ne démontrent pas toujours des
faits rédlement observables;

» seconde limite : quand des activités concrétes sont organisées, il peut arriver qu'on
ne puisse rédlement décder, dans ce qui et fait avec les ordinateurs, quel que chose qui
ne pourrait se faire sans eux avec des résultats smilaires;;

 troigeme limite : I'idée qu'un observateur vienne de I'extérieur pour voir ce qui se fait
précisément durant un, deux ou trois jours est percue comme pouvant ére gérée a
partir d'activités a montrer. Mais recevoir un observateur pendant vingt jours peut

susciter une peur de le décevoir en lui montrant que |es ordinateurs ne sont pas utilisés
huit heures par jour. Il arrive dors parfois quun observateur soit confronté a des

expériences atificidles;;

e quatriéme limite : dans beaucoup d'endroits des choses concretes se passent et, soit
que les enseignants concernés soit que le chef d'éablissement ne cherchent aucune
forme de publicité, ces endroits sont tres difficile a trouver. Les personnes appartenant a
ces réseaux particuliers forment délibérément un monde a part. Dans certains coins de
I'Europe, il semble y avoir une culture de "I'excellence cachée", comme I'a suggéré notre
enquéte préliminaire sur les sites scolaires qui pouvaient servir a notre éude de terrain.

Ce rapport présente les acquis anaytiques de dix-sept monographies écrites par des partenaires
différents sur chacun des sites observés. 1l ne prétend pas étre exhaugtif ou fournir un tableau complet
de I'utilisation des technologies de communication au niveau de I'enseignement primaire et secondaire
en Europe. Il a pour but de montrer les vraies pratiques dutilisation et de les replacer dans leurs
contextes. L'anonymat a éé préservé afin de prévenir de toute critique |es personnes gue nous avons
rencontreés.
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2. Deuxieme partie: I'impact des TIC sur |'apprentissage

Parmi |es écoles que nous avons observées, nous avons congtaté dimportantes différences dans
la maniere dont les ordinateurs sont utilisés. Ici, les ordinateurs sont présents depuis plus de quinze
ans; 13, ils ne sont entrés que récemment dans les salles de classe. Parfois I'équipement est obsolete,
parfoisil est alapointe du progrés. Dans toutes les écoles, la connexion al'Internet est assez récente.
Nous avons essayé de choidr des écoles ou les nouvelles technologies de communication avec une
connexion a lInternet ou a un Intranet &aent rédlement utilistes pour l'ensdignement et
I'apprentissage :  courrier éectronique, World Wide Web (WWW), quelques cas rares de
vidéoconférences, dans un seul cas un forum de discusson (Internet Relay Chat - IRC), et dans un
autre I'utilisation de I'RC est smplement prévue pour plus tard.

A patir de nos observations, on peut faire des hypotheses sur l'impact de I'utilisation des
technologies sur trois niveaux d'apprentissage.

Tout d'abord, cdui visant a la maitrise de la technologie dle-méme. |l occupe une importance
considérable dans la plupart des cas, particuliérement auprés des enseignants. Dans la plupart de nos
écoles, il et communément estimé que les enseignants ont besoin de formation ou de recyclage &fin
d'assurer une bonne utilisation des nouvelles technologies de communication en clase. De tels
formations indstent souvent sur des caractéristiques techniques aux dépens des aspects

pédagogiques. Dans quelques cas, toutefois, |'aspect pédagogique y est égaement intégré.

Deuxiemement, |'apprentissage via la technologie est souvent utilisé dans la perspective de
I'apprentissage des différentes disciplines scolaires (apprentissage explicite de contenus). L'enseignant
utilise les technologies de communication pour soutenir, erichir et dimuler des dratégies
d'enseignement et d'gpprentissage dternatives a cdlles existant d§a. Dans certains cas, latechnologie
semble offrir la possibilité aux ééves de mettre en cauvre d'autres compétences cognitives pour un
objectif d'apprentissage qui est poursuivi par alleurs par le moyen d'approches plus traditionnelles.

Troisémement, le fait dutiliser les technologies de communication conduit a de nouveles
maniéres dorganiser les contraintes qui pesent sur la gestion du temps et de I'espace dans la classe,
Cette nouvelle approche a un impact sur le processus de socidisation, sur les reations hiérarchiques
au sein de la communauté scolare, aing que sur les apprentissages implicites, tous thémes qui sont au
coaur de nos préoccupations.

2.1 Apprendreaseservir desTIC

Dans quelques cas, l'informatique est enseignée comme matiére en soi et ele gpparait comme
telle dans le programme officiel de certains systemes éducatifs. Bien que cette situation ne soit pas
encore mgjoritaire, elle est en nette progresson. Comme pour bien d'autres enseignements, I'essence
de la matiére enseignée est de reture technique : il sagit d'apprendre les compétences de bases. Dans
quelques pays toutefois, on indste davantage sur la nécessité de comprendre les compétences
relatives aux TIC, tant pour les enseignants que pour les ééves, et de les voir comme un moyen
déablir une nouvele méhode pour enseigner et gpprendre les sujets scolaires. Ailleurs (mais ces
expériences peuvent étre assez is0lées), nous avons pu observer des cas ol apprendre a maitriser les
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TIC éait moins une question de matiere qu'un réd enjeu dans la modification de I'approche globae
de I'éducation et de I'école. Ce n'éait pas toujours ouvertement affirmé comme tel, mais souvent
dissmulé derriere le dogan aujourdhui classque: "une aphabétisation technologique dans un monde
technologique'. Seul un regard plus gpprofondi sur les pratiques éait a méme de le dévailer. Il y a
angd un important degré de variation dans la maniere dont les différents systémes éducatifs (et méme
les différentes écoles au sein dun méme systeme) conceptudisent I'apprentissage des compétences
relatives aux TIC. Quelle que soit I'approche, la question a se poser serait de savoir g dle ateste
d'une reconnaissance rédle des styles d'apprentissage des enfants, ou s dle incorpore smplement
I'optique traditionnelle, centrée sur I'enseignant et les contenus d'apprentissage.

Nous avons observe différents styles dans la fagon d'apprendre a utiliser les TIC. Nous pouvons
par exemple opposer un style "bricoleur a un style "planificateurl. Alors que le premier est plus
"impressonnigte” et "improvisg', le second Sappuie sur un cadre clair qui permet aUx gpprenants de
s sentir en confiance, maitres de la Stuation (indructions, égpes d'apprentissage, évauation
périodique, etc.). Un grand nombre d'enfants que nous avons observés semblaient se sentir plus a
l'aise avec le style "bricoleur”. IIs ament essayer et réessayer, explorer seul ou avec I'aide damis. Ils
sont rarement découragés par les échecs. Contrairement a la plupart des enseignants, ils apprennent
les techniques et leurs gpplications asez vite et facilement. Et le plus important et quils les
apprennent sans aucune peur. Mais cet agpect n'est pas toujours pris en considération par les
enseignants, qui parfois évoquent des problémes d'age (certains enfants seraient trop jeunes pour
certaines gpplications). Ces derniers ensaignants organisent également I'apprentissage des TIC sdon
une structure trés planifiée : ce quil faut apprendre, dans quelle siquence, dans qud but. Maisil est
difficile de savoir 9 cette maniére de voir les choses tient d'un parti pris en pleine connaissance de
cause, ou sil sagit smplement du reflet de pratiques ancrées profondément et de présupposss sur la
maniere dont les enfants devraient apprendre.

Nous avons vu de jeunes enfants résoudre des problémes complexes, tout d'abord avec I'aide
dun enseignant ou d'un compagnon expé&rimenté, enslite par eux-mémes. Dans quelques cas, les
enseignants ont encouragé cette approche "bricoleuse”, laissant les enfants explorer les différentes
facettes de la machine, avec des directives trés vagues, en insgstant plutét sur la démarche. 1l y a
toutefois des différences sdon les enfants. Nous en avons vu certains décrocher, abandonner,
sennuyer ... Nous en avons vu dautres, enthousiastes, se mettre a mener la classe, parfois aux
dépens de condisciples moins confiants. Dans les classes primaires, nous avons vu des indituteurs
tenter de sassurer que chacun puisse maitriser les compétences démentaires. Ceux-la encourageaient
souvent h collaboration et le travall entre deux déves ou plus afin que les plus doués et les plus
fables patagent leurs connaissances. Mais pami les ééves plus &gés de certaines écoles
secondaires, ou le travail de groupe est moins courant, hous avons rencontré des différences de
compétence assez importantes entre ceux qui utilisent souvent les ordinateurs et ceux qui ne le font
qu'occasionnellement. Selon I'un de nos observateurs, les plus compétents ont pour beaucoup un
ordinateur chez eux et l'essentiel de leurs compétences résulte d'une démarche autodidacte. Mais
selon un autre, la plupart des édéves les plus doués n'avaient pas dordinateur a la maison. De ces

1 Voir S PAPERT, The connected family, Longstreet Press, Atlanta, 1996. Le terme bricolage atout d'abord été
utilisé par Lévi-Strauss pour opposer |e processus d'apprentissage associatif commun aux sociétés non
occidentales a|'approche anal ytique dominant |es sociétés occidental es.
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deux remarques contradictoires, on peut déduire quil n'y a pas de digtinction absolue entre ceux qui
ont et ceux qui n'ont pas un ordinateur chez eux. De plus, nous avons remarqué, avec un certain
éonnement, qu'un grand nombre dééves dans nos écoles avaient un ordinateur ala maison, méme
dans les milieux qui nN'éaent pas les plus avantagés socidement. En revanche, trés peu (méme s ce
nombre est sgnificatif dans certains pays) ont un accés a l'Internet a domicile. La Stuation évolue
rapidement. Mais pour ce qui est des compétences informatiques, e mise a part la culture familiae, il
est des facteurs bien plus importants que la dispostion des systemes technologiques dans
I'environnement domestique : le réle joué par I'école, I'écart entre les styles d'apprentissage des
enfants et ceux imposas par les ensaignants, lamotivation ou le degré de détermination avec lequd les
activités liées aux TIC sont menées danslaclase.

Nous avons demandé leurs opinions aux enfants : certains nous ont dit aimer |es ordinateurs pour
leur plaisr, parce quils sont "rapides et branchés' ou parce que cela leur donne I'occasion de
travailler avec les mains. Quelques-uns ressentent que cela leur permet de produire des travaux dont
ils sont fiers, dautres trouvent du plaisir a contréler la machine, certains se sentent rassurés par la
possibilité dannuler toute trace de leurs erreurs. Seule une minorité d'entre eux ne sintéressait pas du
tout aux ordinateurs. Ceux-la avaient parfois I'impresson de ne pas pouvoir les controler et cela les
rendat mad a l'ase D'autres nous ont dit quils ne les amaent smplement pas et quils ne
comprenaient pas pourquoi tout le monde faisait tant de bruit autour de cela D'autres encore se
disaient indifférents a la maniére dont ils les utilisaent. D'autres éaient dégus par la difficulté de
maintenir une correspondance et ont décidé que le courrier ectronique ne lesintéressait pas du tout.
L'un d'entre eux, enfin, en gppela a plus de latin e a plus dhistoire. Mais, de maniére générde, entre
les enfants et les ordinateurs, c'est plutdt une hitoire d'amour.

Les ééves ont plus de facilités avec | es aspects techniques de I'utilisation des TIC que certains de
leurs ensaignants. Et tous les enseignants ne semblent pas préts a digérer le fait que des enfants
puissent faire des choses dont ils se sentent incgpables. Dans certains cas, ils estiment devoir tout
fare pour maitriser cette technologie avant de la rendre accessble aux déves. Mais certains
enseignants sont préts a apprendre avec les enfants et méme par les enfants, en reconnaissant que
Cceux-ci apprennent en bien des circonstances plus rapidement que les adultes. Ce mouvement vers
un gpprentissage mutuel peut ére rataché a la question de la réorganisation des dispositifs
d'apprentissage et des hiérarchies scolaires, en particulier pour ce qui a trait a la confiance et au
controle, notions qui seront abordées plus loin en profondeur.

Quelques enfants nous ont dit &re conscients du mangue daisance de leurs enseignants par
rapport la technologie. Plusieurs pensaient qu'en tant qu'déves, ils devaient les aider. Et certains |'ont
fait. Quelques-uns se sont montrés critiques a l'égard de I'incompétence et du conservatisme de leurs
enseignants. Certains nous ont méme avoué avoir peur de déplaire a leurs enseignants en faisant
preuve de compétence la ou ces derniers avaient des lacunes (par exemple, en rendant un travail fait
alamaison rédigé avec un traitement de texte).

La volonté des enseignants d'apprendre de leurs déves est un comportement qui semble influer
profondément sur I'utilisation des TIC a l'école. Dans plusieurs cas, nous avons senti que I'utilisation
des TIC avait surtout son origine dans la créativité dun enseignant particulier. Le genre de relations
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entre les ensaignants & les apprenants dans un contexte culturd déerming, and que le type
d'environnement organisationnd de I'école, jouent égaement un grand role.

2.2 Apprendre par lerelaisdes TIC.

Apprendre a utiliser 1a technologie est plus qu'une fin en soi. Dans certains pays européens ou les
pouvoirs publics se sentent concernés par I'utilisation des TIC, de larges investissements dans le
développement des infrastructures techniques sont prévus pour enrichir I'environnement scolaire et
rendre les TIC accessible a tous. Dans ces pays, les pouvairs publics travaillent souvent de concert
avec la "base’, le personnel scolaire, les enseignants et les associations de parents. Dans d'autres
pays par contre, |'investissement public a éé épisodique et parfois opportuniste. Les pouvoirs publics
n‘ont pas réuss a développer un consensus a long terme sur leurs plans daction, ou bien ils ont eu
des intentions S contradictoires que leurs politiques se sont avérées anecdotiques (et pas
nécessairement peu colteuses). Cela a eu pour conséguence que dans ces pays, les opinions sont
bien plus controversées qualleurs, et qu'on y exprime, surtout & partir de la "base”, un plus grand
scepticisme a I'égard des potentidités pedagogiques des multimédias (aing qua I'égard de leurs
qualité en générdl). L'échec retentissant de ces précédentes initiatives "descendantes’ (autoritairement
décidées du haut au bas de I'échelle hiérarchique) ainduit une circonspection extréme, non seulement
du coté des enseignants mais auss du coté des pouvoirs publics. Toutefois, on peut déceler un
nouvelle tendance dans ces mys sous la forme dinitiatives ascendantes se développant depuis la
base et renversant I'ancienne logique descendante. Partout, les technologies de la communication (et
particulierement I'Internet) semblent fédérer davantage que les technologies de l'information ne le
fasdent. Il e difficile de savoir s ce consensus et fondé sur des preuves solides, des effets
démulation ou S Ccest la vague intuition que tout ce qui et moderne et "bon" qui motive le
changement. Maisil et un fait que cela modifie rapidement le paysage de I'informatique al'école.

Nous pouvons présupposer que quelques questions ont été posées (et probablement résolues
explicitement ou implicitement) : I'utilisation des technologies de la communication influence-t-dle le
programme scolaire, ou, pourrions-nous dire, I'gpprentissage explicite ? Apportent-dles quelque
chose de plus que la seule informatique ? Et dans qud sens ? Les éléments pouvant nous aider a
répondre a ces questions demeurent contradictoires, en partie parce que les pratiques technol ogiques
ne se sont pas encore éablies et qu'dles demandent toujours a étre inventées. En partie auss parce
quil est difficile dévduer la qudité dun gpprentissage di a une technologie précise quand plusieurs
dentre dles sont combinées. Quelle part de I'apprentissage provient de la lecture ? De l'écoute ? Du
surf sur I'Internet ? De I'émulation apportée par I'enseignant ou les autres déves ? Quelle part découle
de leur combinaison? Et pour qui cda vaut-il ? Peut-on génédiser ? Au-dela de toutes ces
quedtions, il est un fait que le caractére communicationnd des technologies de I'information et de la
communication a changé la nature des ordinateurs et par conséquent leur impact sur les perceptions
des enfants et des enseignants. || semble susciter la motivation de la plupart des deves (et des
quelques enseignants). Quoi quil en soit, il est 1égitime de penser que les TIC peuvent avoir un impact
sur I'gpprentissage explicite.

Nous avons obsarvé I'utilisation de quatre technologies, chacune ayant des caractéristiques
propres en matiere de communication. Le courrier éectronique (e-mail) &ait utilisé dans la plupart
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des écoles. Le WWW de I'Internet I'&ait auss frégquemment (mais peut-étre moins souvent et avec
un effet moins pogtif que prévu). Les vidéoconférences via des liens informatiques (interactifs,

occasonnels) ont fait quelques apparitions chaudement accueillies par les utilisateurs (aux yeux de
certans, cest la plus excitante des nouvelles technologies de communication). Et enfin, nous avons
observé un cas dutilisation de I''RC (Internet Relay Chat, qui offre sur I'Internet les mémes
fonctionndités d'échange simultané de message que les messageries interactives sur minitel).

Dans tous les cas, les meilleures utilisations des TIC avaient un propos explicite, intégré dans le
cadre dune matiere ou dune activité dagpprentisssge complexe. Ces activités semblaient
générdement plus smple a mener dans les écoles primaires que dans les écoles secondaires. Nous
avons observeé une discontinuité dans I'utilisation des technologies au niveau primaire e au niveau
secondaire : dors que les uns vont de I'avant de maniére créative, beaucoup d'écoles secondaires
demeurent apparemment bloquées. |l est intéressant de se demander ce qui se passera quand la
génération actuelle dééves du primaire accédera au niveau secondaire.
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2.2.1 L'apprentissage a l'école primaire

A l'école primaire, I'utilisation des technologies a générdement pour but de contribuer a la
maitrise des compétences de base par les enfants et tout particulierement au développement de
I'écriture et de la lecture. A plusieurs occasions, nous avons été frappés par I'attrait exercé par la
correspondance éectronique. Les enfants semblent I'aborder de maniére tres sérieuse. Pour certains,
c'était la premiére expérience d'écriture de lettres. Cette génération d'écoliers et en position
deffronter un défi excitant : développer un art de la correspondance éectronique. Nous avons vu
émerger quelque chose de cet ordre, par exemple dans les discussions sur les maniéres adéquates de
saluer ses correspondants, sur les questions clés pour une correspondance réussie, sur la difficulté
quil y a a formuler les question qui induisent un didogue riche. De plus, le courrier dectronique
donne aux enseignants la possibilité de créer pour les @eves un cadre conventionnd au sein duquel
les compétences sociaes et relationnelles peuvent se développer, et qui leur permette de comprendre
I'importance des conventions. Ce dernier point semble trés important : il faut savoir que tant gu'un tel
cadre de conventions n'est pas fermement éabli ou piloté par les indituteurs, les déves sont
rapidement déstabilisés et |e jeu des correspondances tend a se tarir.

Pour certains enseignants, l'utilisation des technologies de la communication peut égaement
contribuer au développement du langage, mais cest |a une question controversée. Dans leur
correspondance, quelques enfants se sont avérés senshles a différents registres e styles de
communication et ont éé capables d'écrire avec un grand degré de précision. La rédaction en groupe
pendant lagudlle souvraient des débats entre tres jeunes enfants sur des points de style fort précis,
éait pafois remarquable. Dans d'autres cas, nous avons toutefois observe une certaine familiarité des
messages échangés aind quune interventionnisme faible de I'indtituteur, comme s les regles formelles
de langage éaent "hors-jeu” quand il sagit de communiquer par e-mail. Pour les enfants bilingues, les
technologies peuvent ére particulierement simulantes. Le fait de pouvoir controler I'apparence des
messages quiils créent, recongtruisent et peaufinent leur donne de la confiance dans une langue qui
n'est pas leur langue maternelle. Parfais, écrire un e-mail semblait &re pour I'enfant un Smple prétexte
pour manipuler la machine et jouir d'un certain sentiment de puissance face au reste de laclase. Les
ééves les plus jeunes utilisant Internet ont dO faire face a des difficultés de lecture (I'Internet ne
correspond pas forcément au niveau de connaissance de ceux qui commencent alire) et ont interrogé
leurs enselgnants sur du vocabulaire et des concepts sur lesquels ils seraient passés lors d'une lecture
solitaire en bibliotheque,

Pour d'autres matiéres centraes du programme — maths, sciences, histoire, technologie — la
potentidité des technologies de communication a rendre plus intéressant |'apprentissage semble
résder principdement dans les projets interdisciplinaires: collaborations avec d'autres écoles et
dautres classes, participation a des compétitions telles que des échanges de données
météorologiques ou des réaisations de cartes, tournoi de mathématiques entre différentes écoles via
le Net, projets de classe pour lesquels les enfant trouvent des informations et des données sur le
Web, etc.

2.2.2 L'apprentissage a I' école secondaire
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Il nous a é&é nettement plus difficile d'observer les technologies de communication dans les écoles
secondaires. Leurs différents modes d'organisation créent une certaine diversité dans les dispositifs
d'apprentissage aind que dans les utilisations qui sont faites des technologies. Dans certains cas,
I'Internet et I'e-mail éaent au coeur de projets gpéciaux sinscrivant dans la grille horaire e se
déroulant dans la sdle d'ordinateurs de I'école. Dans de telles circonstances, e mode d'apprentissage
semblait différer de clui des autres legons habituelles. Dans d'autres cas, I'essentid de l'usage des
technologies de communication éait limité aux heures de repas et aux activités déudes ou de fin de
journée. Ceatient en partie au lourd héritage de I'organisation éducative, aux anciennes subdivisions
en disciplines qui empéchent parfois I'@aboration de stratégies globaes dutilisation des technologies.
Jusgua présent, nous avons eu le sentiment que le degré dancrage des technologies de la
communication dans I'enseignement secondaire éait moins avancé qu'en primaire, et ce malgré le fait
gue leurs ressources et infrastructures sont généralement supérieures.

Enfin, nous avons cerné un certain nombre de problémes ayant trait a I'apprentissage des matiéres
proprement dites.

Tout dabord, I'enseignant du secondaire est générdement plus attaché a une matiére qu'a un
groupe d'ége : dans les écoles primaires, l'indituteur est en grande partie responsable d'une classe
aors que dans le secondaire, un professeur enseigne une matiére particuliére a des enfants d'éges et
de niveaux différents. Dans les plus grandes écoles, le professeur peut méme gppartenir & un
département réunissant ses collegues autour de la méme discipline. Ces départements décident de la
facon d'enseigner les disciplines. Cela peut avoir pour conséguence que les gpproches innovantes
denseignement ne sont diffusées qu'a l'intérieur dun département et qu'dles ne sinfiltrent que trés
lentement dans le reste de I'école.

Les exemples dutilisation des TIC que nous avons observés ne sont pas nécessairement
représentatifs. Nous avons condaté plusieurs cas ou le courrier éectronique éait intégré a des cours
de langue. Nous avons également rencontré une école ou le département des langues ne voyait pas
comment il pourrait utiliser les TIC. Nous avons auss &é confrontés a un projet interdisciplinaire
pour lequel une classe devait préparer un rapport sur la culture locae et son environnement pour
I'échanger avec des écoles d'autres pays. Nous avons rencontré des enseignants qui, contraints par
des programmes précis de matiéres, désraient trouver des manieres convenables pour rendre
compatibles leurs usages des technologies de communication avec les exigences des examens a
préparer. Nous en avons trouvé quelques-uns, notamment en géogrephie e de physque, qui
trouvaient le moyen detirer parti des TIC dans un tel cadre de contraintes.

Certains enseignants ont intégré des d éments de technol ogies de communication dans des projets
particuliérement circonscrits. Dans certains cas, ceux-ci éaent rédises en dehors des heures de
cours, durant les périodes de dgeuner ou lors de réunions en soirée. Un des projet que hous avons
obsarvé n'en éait qu'au stade de réunions volontaires au moment des observations, maisil savéras
riche quil a &é par la suite intégré au sein de la grille horaire. Un autre projet interdisciplinaire
associait des écoles primaires et secondaires. Dans les premiéres, les activités éaent intégrées aux
heures de cours, dors que dans les secondes, elles éaient confinées aux heures de table. Dans une
€cole, un club Internet se réunissait lors des pauses de midi et les ééves passaient |'essentiel ce temps
atravailler sur la page web de I'école.
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L'intéré du courrier dectronique ne semblait pastoujours dler de soi al'école secondaire. Méme
I'apprentissage dune nouvelle langue &ait remis en quedtion du fat de l'internationdisation des
réseaux et de I'gppauvrissement conséeutif du langage échangé. De plus, I'expresson écrite ne
représente qu'une petite part de I'apprentissage d'une langue, et quand les échanges ont trait a des
thémes spécifiques ou a I'daboration de textes communs, la technicité de la langue demande une
intervention importante des enseignants et induit une attitude tres passive de la part des gpprenants.
La ou l'emall sinscrit dans une suite dargie dévénements, telle que la création dun réseau
interscolaire de connaissances, il semble ére d'un plus grand intérét.

Les vidéoconférences dans nos écoles secondaires sont des événements rares: al'occasion de
I'une d'entre dles, nous avons remarqué que les ééves se préparaient précautionneusement a cette
perspective. Elle devint aing le principa centre dintéré d'un groupe d'activité assez important.

2.2.3 L'éducation spécialisée

Une des écoles observées par |e projet Mailbox éait une école primaire pour enfants handicapés
physiquement, et nous avons rencontré des cas individuds de difficultés d'apprentissage liés a des
handicaps dans plusieurs écoles. Les jeunes handicapés physiques utilisaient souvent les ordinateurs
depuis leurs premiers pas a |'école. Pour certains, les ordinateurs é&aent pafois le seul moyen
décrire et de parler. Cette nouvele capacité a communiquer leur a ouvert un monde qui leur était
inaccessible jusgudors, et dle a permit déquilibrer leur dtatut avec cdui de leurs pairs non
handicapés.

Ceux qui avancaient lentement pouvaient travailler & leur propre rythme sur les ordinateurs : dans
les groupes de correspondance que nous avons Vus, ils peuvent se voir confier un role consgtant a
taper les lettres hors ligne; les ordinateurs permettent & ces enfants de réaliser des travaux de bonne
qudité dont ils peuvent étre fiers. Nous avons rencontré des cas denfants présentant un retard
cognitif et qui — gréce a l'ordinateur — faisaient preuve dune inteligence technique. Et nous avons
égadement remarqué qu'en certaines occasions, des enfants perturbés ou agités pouvaient trouver du
plaisr dans I'utilisation des ordinateurs.

2.3 L'impact des TIC sur I'organisation des lieux d'apprentissage

Beaucoup de choses ont dga été dites ou écrites sur les changements survenus en matiére
d'apprentissage depuis I'avenement de I' Ere de I'Information, que ceux-ci soient effectifs ou toujours
en cours. Le débat sest souvent attaché au contenu de cet apprentissage : qu'enseignerons-nous au
XXleme secle. C'est sur un autre aspect que nous voudrions insister : I'influence des TIC aur la
nature des processus d'gpprentissage implicites et sur les processus de sociaisation induits par
I'école.

Une bonne part de nos observations suggere que nous sommes actudlement dans une phase
trangtoire. En générd, les ensaignants utilisent les nouvdles technologies avec les enfants en
reproduisant des modes d'enseignement et d'apprentissage traditionnels, adors quiil sagit dun cadre
différent. Pour ces enseignants, il semble essentid de conserver le contrdle, et le plus sOr moyen de le
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faire est de répéter des moddes ayant déja fait leurs preuves dans le passé. Mais nous avons auss
rencontré des enseignants assumant pleinement la trangtion paradigmatique d'un type d'enseignement
centré sur I'enseignant a un autre, centré sur 'gpprenant et ou |'organisation de I'environnement et des
activités pédagogiques vise al'autonomie des éléves.

Nous avons égdement éé témoains de I'émergence d'une nouvelle gpproche de |'apprentissage
qui donne autant dimportance au processus quau contenu. L'utilisation des technologies de
communication en classe (en direct et sur réseau) commence a bouleverser les conceptions du
processus dapprentissage: on passe dune conception linéaire e sequentielle, a une autre,
multidimensionnelle et itérative. On commence a prendre en compte de nouveles dimensons de la
rédité. Les rdations entre les enseignants et les gpprenants changent, tout comme le lieu du contréle
de la connaissance ; I'enseignant n'est plus la seule source d'autorité et de pouvoir en classe (cette
source a désormais des bases plus collectives) ... De nouvelles formes d'apprentissage basées sur la
collaboration pourraient enrichir de maniere inattendue les processus et les réaultats; mais de
nouvelles questions ddlicates sont également a I'ordre du jour, comme par exemple I'évauation du
travail personnd par rgpport a des objectifs changeants ou dans |e contexte d'activités de groupes.

Toutes ces questions proviennent de nos observations, et eles sont traitées plus en profondeur
dans les chapitres qui suivent. Ensemble, dles dressent un portrait de |'apprentissage assez doigné de
la tradition. Nous sommes de plus en plus conscients de la complexité de ce nouvel apprentissage,
ang que de la maniere dont différents aspects de I'apprentissage et de I'enseignement avec les TIC
entrent en jeu. S ces nouvelles pratiques senracinent, |'ensaignement et I'gpprentissage dans les
écoles pourraient en étre transformeés.

Les écoles sont-€lles prétes pour cette transformation ? Nous avons vu des enseignants endosser
de nouveaux roles, devenir des accompagnateurs plutdt que des dispensateurs de savoir. Nous avons
vu des enfants prendre le rle de maitres es technologies, et des enseignants garder celui de maitres
tout- puissants de leurs disciplines denseignement. Dans quelques cas tirant parti d'un expérience plus
longue, nous avons vu le role de I'école commencer a changer. Les TIC peuvent stimuler une école a
changer son organisation, parce queles posent des questions sur ce quest apprendre et sur la
maniére dorganiser |'apprentissage de fagon optimae. Plus une école est flexible et préte a
incorporer les changements apportés logiquement par les TIC, plus cda se vérifie : le temps e
I'espace prennent de nouveles formes, les hiérarchies sont éoranlées et recongtruites sur une base
différente, la relation au contréle change de fondement, la relaion entre contenus et processus e
modifie (le processus prenant plus dimportance comme moyen pour les enfants d'acquérir des
connaissances, ce qui provogue une évolution des moddités et des sieges du contréle et de I'autorité
al'école).

Mais rien ne se passe facilement. Pour conclure ce chapitre, retournons encore une fois vers la
sagesse de Papert : "Ce qui se passe maintenant est une question empirigue. Ce qui peut se
passer est un probléme technique. Mais ce qui va se passer est une question politique,
dépendant de choix sociaux'!.

1 S PAPERT, Mindstorms, children, computers, and powerful ideas op.cit., p. 29.
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3. Troisieme partie: sur leterrain huit pistes sur I'emploi
desTIC al'école

-Organisateurs avec un "'s’.
-Pas"tut es”, "t'es'.
-Avance s écrit avec "an”
-"T'es?Non, "tes!"

(deux enfants travaillant ensemble dans une école primaire)

Comme chague acteur sur le terrain peut I'observer, les TIC dans les écoles sont menacées
d’ obsolescence. Ce qui éait vra il y aun an n'est plus d'actudité cette année. Nous avons donc
pensé qu'il n'é&ait pas pertinent de photographier des stuations qui auraient aussitét disparu. Nous
avons donc préfére utiliser nos données pour suggérer des pistes anaytiques.

Nous proposonsici huit fagons durables de réfléchir aux TIC dans les écoles. Une approche de ce
type pourrait s avérer bien plus utile aux acteurs et aux preneurs de décisons que ne pourraient |’ ére
de smples descriptions de situations dépassées. Mais les pistes que nous proposons ne sont pas
lancées au hasard : elles sont basées sur des observations rédles. Les pages qui vont suivre peuvent
ére lues alafois comme des histoires et comme des congtructions destinées a étre andysée.

3.1 Larelation a soi et aux autres

3.1.1. Apprendrel'autonomie

Quand on aborde le sujet des TIC, on a I'habitude de partir du principe que I'apprenant est
pleinement "autonome’. C'est ici que nous voudrions commencer & creuser un peu sous la surface.
On éablit habitudlement une équation entre la présence d'une machine dans un environnement
d gpprentissage, et la "sante trinité': quand l'ordinateur apparait, I'autonomie singddle la
collaboration se déclenche et I’ apprentissage devient plus efficace. Cette représentation nous
montre I’ école comme un univers de reaions fonctionnelles et linéaires, dépourvues de toute vaeur
afective, émoationndle et symbolique : les machines sont des machines, les ensaignants sont des
dispensateurs de savair, ou des facilitateurs de savoir et les gpprenants sont heureux d’ apprendre. 1
n'y pas besoin d'dchimie. La définition de la fonction suffit & prouver que la fonction est effective et
que les acteurs et "actants' répondent aux attentes de I'auteur du texte. Dans ce chapitre, des trois
termes de la "trinité", nous consdérerons les deux premiers : I’ autonomie et la collaboration.

1 lanotion d’ actant en sciences sociales comprend |es acteurs et |eurs stratégies autant que | eurs systémes de
valeur et |es principes idéologiques qui guident leur action.
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Avant de définir le type d’'impact que les TIC peuvent avoir, il nous faut d’ abord comprendre ce
que nous entendons par autonomie. Disons qu'il Sagit en tout premier lieu du processus de
renforcement d'une identité individuelle propre, du fait de gagner de la confiance en soi, de la
motivation, de I'indépendance, dacquérir le sens de I'initiative et d’ accepter de nouveaux modes de
relation de pouvoir. Nous appelons cela autonomie précisément pour souligner la composante
identitaire. Pour les jeunes enfants, |I” autonomie signifie couper le cordon ombilica qui lesreie aleur
enseignant et les protege de cette chose parfois "désagréable”’ que peut étre le fait de grandir. Pour
les adolescents, le probléme revient a ne pas confondre autonomie avec égoisme, arrogance ou
mangue de respect. Pour les enfants et les adolescents, cela signifie apprendre comment partager
avec leur entourage, a négocier des solutions avec celui-C¢i sans toujours recourir aun arbitre qui juge
des "bons' e des "mauvais’ comportements. L’autonomie ne peut pas ére vue dans sa seule
dimension individuelle. La dimension collective, la capacité d'autorégulation par rapport au groupe est
une composante essentielle de notre notion. |l N'y a pas d autonomie sans collectivité et pas de
collectivité démocratique sans individus. L’ autonomie, enfin, sgnifie prendre un réle actif dans la
production du savoir.

Pour les enseignants, le choix d utiliser les TIC peut indiquer une option pédagogique en faveur
des stuations d apprentissage "ouvertes' €, indirectement une volonté d anéiorer |’ autonomie des
enfants (par le biais de taches globaes, dinterdisciplinarité, d'un apprentissage par équipe plutét que
par classe entiére, d'une vaorisation de la discusson plutét que du silence, etc.). Cependant, nous
avons observé un certain écart entre les choix théoriques et les pratiques de I’ école actudle. Alors
que dans cetans cas, les ordinateurs éaent utilisés par les enseignants comme un éément
fondamentd dans le processus de renforcement de I’ autonomie des enfants, dans d’ autres cas, les
ordinateurs éaent utilises pour dispenser des exercices au degré de difficulté gpproprié au
développement de I’ enfant, ou smplement pour donner un feed-back sur un mécanisme "d exercice
et de pratique’, ou encore smplement pour fournir de I'information. Lorsque les ordinateurs sont
utilisés d'une maniére auss limitée, le role actif de I’'ééve dans la production de connaissance ne
semble pas étre stimulé, et il y a peu de chance que son autonomie en ressorte renforcée.

D’un autre coté, choisr d'utiliser les TIC peut pafois rdever du seul désir de suivre une
tendance et d'ére a la page. Dans d' autres cas, ce choix intégre une stratégie de pouvoir complexe
vis-a-vis des enfants. Les TIC per se n’'accordent pas I’ autonomie aux enfants. Nos observations
indiquent qu’ une approche pédagogique appropriée est nécessaire pour produire un impact de ce
type. Mais il faut voir plus loin, & nous voudrions suggérer que les enseignants doivent prendre
explicitement des mesures positives de réorganisation pour encourager les activités autonomes, |’ aide
mutuelle et la collaboration entre les apprenants.

Plusieurs facteurs peuvent contribuer & la réussite d’ une expérience incluant les TIC et visant a
I"autonomie des éléves : la fagon dont une classe est organisée, I'ouverture d'esprit de I'enseignant et
sa capacité a renoncer a ses prérogetives traditionndles de controle ou au fait d'ére le seul point de
référence, savoir adopter de nouvelles fagons d' organiser des activités de classe, ére moins
immédiatement directif mais plutdt de demander une préparation importante, dinsgter sur
I'acquistion de méthodes d apprentissage plutét que dimposer un déduge dinformation et de
notions ... Nos observations suggérent que |’ autonomie et le réle actif des éléves vont de pair avec
de fortes initiatives organisationndles de la part de I'enseignant. Ces initiatives, dans les cas les plus
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heureux que nous avons observés, sont tellement intégrées aux processus d apprentissage qu' dles
sont difficlement visbles et semblent ére des déments naturds. Findement, ces éapes
organisationnelles positives liberent I'enseignant pour d autres téches. Nous pouvons donc avancer
gue |"autonomie des enfants, I’ aide mutuelle et |a collaboration entre les membres de la communauté
scolaire ne sont pas seulement le but et la conséquence d'un (certain) usage des TIC ; eles sont auss
une condition nécessaire pour son utilisation efficace.

Voic maintenant |’ higtoire d'un ensaignant qui fait I'expérience de la surcharge qu’un manque
d autonomie des ééves peut lui causer. Son comportement semblait renforcer 1a dépendance de ses
éléeves a son endroit. Au début, ceux-ci butaient régulierement sur des problémes techniques et
éorouvaient de surcroit des problémes pratiques de manipulation informatique car ils n'é&aent pas
habitués aux procédures et prenaient leur enseignant pour unique source d' aide.

"Madame, Madame"

Lors de notre premiére visite en classe (14-15ans), les éléves doivent finir leur CV — préparé au
préalable alamain et corrigé par |'enseignante — afin de I'envoyer aux correspondants. Leséléves plus
avancés recherchent et consultent les premiers messages recus. L'enseignante donne peu
d'instructions générales a la classe, elle passe d'éléve en éleve, sur demande ou spontanément, pour
expliquer les manipulations techniques. Elle est constamment sollicitée pour: aider des éléves a se
débloquer, entrer dans le systéme, retrouver un message, sélectionner les adresses des correspondants,
sauver, composer un nouveau message, envoyer. A ces interventions techniques sajoutent les
renseignements liés & la langue : demande de vocabulaire, de tournures de phrase... La gestion de la
classe ne parait pas facile pour I'enseignante durant les premiéres lecons, car les ééves misent sur la
facilité en appelant sans cesse "Madame, Madame", dans un jeu que |'enseignante accepte. On peut
prendre comme exemple le début de la seconde legon. L'enseignante s'adresse a la classe en anglais
pour donner les consignes : prendre les disquettes, prendre les mots de passe, ouvrir le courrier. Les
€léves sassoient a leur poste et commencent le jeu du "Madame, Madame" : " Madame, Madame,
comment il faut faire? Madame, Madame, ¢a marche pas...". Certains éléves semblent samuser de
ces appels car ils lancent des "Madame, Madame", puis laissent tomber ou déplacent leur demande
versun camarade. Deux filles qui attendent depuis un moment font laremarque : " ce qui fait ch ..., c'est
que c'est beaucoup trop peu une seule prof ala salled'info ; il enfaudrait plusieurs! "

Cet exemple est intéressant parce qu'il nous montre que I’autonomie des ééves n'est pas
seulement un probleme de compétences (techniques dans ce cas) mais auss la conséguence d'un
choix organisationnd fait par I'enseignant. Cette ensaignante aurait pu organiser la classe différemment
afin de donner aux ééves une plus grande liberté dans leur travail, mais dle nel’a pas fait. Elle nousa
dit qu' ele aurait di donner a la classe entiére une explication : "une sorte de démonstration sur le
rétroprojecteur. Je leur ai donné un feuillet, mais ils ne le lisent jamais' . En fait, quand nous
avons interviewe les déves, ils ont dit n"avoir jamais regu de feuillet, mais que cdla aurait &€ pratique
d avoir une note écrite des différentes éapes a suivre ; comme ¢a 'le professeur aurait été moins
stressé et on aurait pu commencer |’ atelier plus rapidement”.

Les aspects langagiers éaent organisés suivant le méme principe. L'enseignante donnait des
réponses a la demande, mais n'avait pas pensé a digtribuer les dictionnaires disponibles dans un
placard de la classe. Elle araté lal’ occasion dhabituer les déves a utiliser du matérid de référence,
bien qu' dle se soit rendu compte que jouer le role d’ un dictionnaire ambulant ne leur éait pas d une
grande aide.
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Cette enseignante &ait en générd sursollicitée, mais cdla ne |'a pas empéchée d encourager la
collaboration entre les enfants pour dléger sa charge. Elle nous confia que les enfants S éaient
spontanément misa s aider les uns les autres dans les ateliers, tout spéciaement quand ils suivaient un
cours dinformatique ou il &ait attendu d'eux qu'ils travallent par deux. "Pour ce qui est de la
communication électronique, ¢’ est plus difficile puisgu’ils sont seuls devant leur ordinateur".

L'enseignante semblait ici peu disgposée a abandonner son rdle traditionnd d unique référence
pour la classe. Elle est rentrée dans le "jeu" imposé par les ééves et a tenté de répondre a toutes les
questions. Ce faisant, dle renoncait a tenir le role d organisatrice que la nouvelle activité renforcait
son gtatut de dépositaire exclusive des connai ssances techniques et linguistiques.

Bien que cda n'ait jamais é&é un objectif explicite, ses déves ont néanmoains acquis une certaine
autonomie technique : a leur quatrieme lecon, ils connaissaient les éapes imposees par le logicie et
pouvaient se sortir des problémes quand ils se retrouvaient bloqués. 1ls pouvaient méme aider leurs
camarades quand ils se "plantaient”. On pourrait donc dire que I autonomie technique pourrait donc
étre acquise Smplement par une participation réguliere aux ateliers. Mais nous voudrions souligner ici
guil ne sSagit que d'une autonomie qui provient de la maditrise progressive de compétences
specifiquement techniques, qui Narien a voir avec une autonomie globae et qui se traduirait par une
attitude générde active face ala résolution de problémes. En d autres termes, que feront les devesla
prochaine fois qu'ils sentiront qu'ils ne peuvent pas faire face a une Stuaion quapriori seul leur
enseignant pourrait résoudre ?

Dans d' autres classes, tout spécidement au niveau primaire, les enseignants avaient des opinions
et des dratégies fort tranchées en ce qui concerne |’ autonomie des ééves: 'I’autonomie comme
telle est autant une condition qu’ un objectif. S on n'y parvient pas rapidement, on ne peut pas
avoir un ordinateur en classe" nousadit I'un d eux. L histoire qui suit nous montre une intervention
d un enseignant qui, sans étre directive ni péndisante, a réuss a encourager |’ ééve a exploiter ses
Propres ressources.

I nter action éléve-professeur-traitement detexte : une approche par couche

F. a de gros problémes scolaires et affectifs, mais est un des "pros’ de la classe en informatique. |1
annonce gqu'il vafaire une longue lettre, car il a peur que son correspondant veuille le laisser tomber. 11
tape assez vite, mais en regardant rarement |'écran, et donc en faisant beaucoup d'erreurs.

Premiére version du message : Tcho c'est F. comment ca va moi ca va bien j'ai rescu ton message tu ma
si tu correspon ceput chez moi bien je ne correspond pas de puit chez moi par ce j'aime mieu
corresponre depuit la classe. etc ... S tu veux je peux t'envoyer mon outil préferé sur le Web.

L'enseignant, appelé pour corriger le texte, lit tout son message d'un seul souffle pour lui montrer le
mangue de ponctuation. " Relis-le tout en mettant de la ponctuation. C'est intéressant ce que tu dis,
mais on comprendrait mieux avec de la ponctuation. Relis-le comme si tu parlais”.

La premiére intervention de I'enseignant vise a orienter la réaction de I'déeve, mas n'est ni
directive ni péndisante. Elle I'aide a se concentrer sur sa faiblesse et en méme temps, dle suscite un
sentiment de fierté chez I’ déve ("Ce que tu dis est intéressant, mais ...").

Deuxiéme version. Le maltre revient controler: "T'as mis des points ? En fonction de quoi ?" . F.:
"Quand je parlais d'autre chose". L'enseignant lerelit & voix haute. "Faut encore avoir un bon souffle,

hein ?" F.:"Jai misdesvirgules!". Maitre : "Relis encore une fois ... Regarde que les verbes, OK ?
Moi, je corrigerai le reste. Déa pour les trouver ce sera un bon exercice. Tu contrdles les
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terminaisons’ . F. (al'observateur) : "Ah il est méchant ! Il veut mefairefairela conjugaison”. Il Sy met
sans rechigner, en se parlant avoix haute : "Avec I'imparfait, il yaun"s" ?"

Avec un zeste dironie, I'enseignant pousse I'déve a continuer daméiorer son texte: le
commentaire du professeur devient plus précis, mais continue a solliciter le raisonnement de I’ ééve.

" Ah! je ne vais pas me fatiguer ! " (va chercher son cahier de conjugaison). Les verbes du troisiéme
groupe |I'aménent a demander conseil a une éléve a coté. Le maitre, rappel é pour controler lefélicite et lui
propose encore de contréler les pluriels. Au prochain passage de |'enseignant, |'observateur lui dit que
F. aurait voulu mettre son message en piece jointe pour pouvoir utiliser le correcteur d'orthographe. Le
maltre I'encourage a le faire. F. fait ainsi une nouvelle série de corrections. Nous constatons que le
correcteur — loin d’&re une béguille — donne lieu & un travail intéressant, puisque le plus souvent il
exige de I'éléve un choix entre beaucoup de possibilités, tant son orthographe est fantaisiste.
L'enseignant revient pour indiquer encore quelques corrections. F., trés valorisé par cette production
(assez exceptionnelle par sataille), demande encore sil peut y rajouter un dessin. (F. impressionne ainsi
ses camarades car on n'‘aencore jamais fait de dessin avec |a messagerie dans cette classe).
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Ici, I'encouragement de I'enseignant pour que I’ ééve exploite ses propres ressources produit des
effets pogtifs. Le professeur sest arangé non seulement pour motiver F. a améiorer son
orthographe, mais I’a auss conduit a prendre tout seul une initiative (faire un dessn) qui I'a vaorise
face ala classe e a contribué a augmenter son estime de soi.

Certains professeurs s accordent sur le fait que leur réle, autant que celui des éléves, a subi une
profonde révolution et que les TIC peuvent motiver les ééves a se sentir responsables de leur propre
apprentissage : "C’est eux qui ont produit cette image sur I’écran. lls ont un sentiment de
domination sur la machine; ils peuvent I'insulter.” Les enfants peuvent travailler a leur propre
rythme, recommencer un exercice ou un texte sans ére jugés pour leurs erreurs, dors qu'un
enseignant ne peut pas échapper a cette fonction de "redressement” dans une classe "normae’. A. est
ensaignant d higoire et d' éducation artistique dans une école primaire. Ce qu'élle nous a dit est
symptomatique d’ une nouvelle tendance qui s éablit progressivement, tout particulierement dans les
écoles primaires.

"Il est nécessaire de repenser la facon de concevoir et d'accomplir les taches
d'enseignement. Les enfants ne devraient plus étre obligés de rester dans une
position statique. Ils doivent étre impliqués activement. Et I'enseignant devrait
devenir un médiateur, un organisateur. Les activités scolaires doivent devenir les
activités des enfants. Bien sir, je peux leur apprendre que deux plus deux font
guatre. Maisil y a des aptitudes qu'’ils doivent acquérir seuls. Des aptitudes qui ne
leur seront pas seulement utiles pour I’école, mais qu'ils auront pour la vie... Ma
tache sera de les rassurer, de les informer d’ une source ou ils pourront puiser des
informations... Les enfants ne sont pas des containers vides dans lesquels on verse
des informations, pour ensuite les secouer pour voir s ¢a fait des bulles!
L’ ordinateur aide les enfants dans leur travail. Ca les aide a prendre un réle actif
dans |’élaboration du savoir, parce que ¢a les absorbe completement, ca
encourage leur concentration et ¢a stimule leur imagination.”

Dans I'école d'A., les TIC sont considérées comme un média créatif plutét que comme de
smples outils e il se condruit autour deux un ensemble complexe d activités interdisciplinaires
(d'autant plus complexe que I’ école est trés pauvre en infrastructures technologiques, en ressources
matéridlles e en egpace). A. travalle avec trois de ses collégues sur SX ou sept projets
interdisciplinaires différents impliquant des groupes d’ @éves provenant de différentes classes. Elle
n'est pas ce quon peut appeler une fanatique de technologie. Au contraire, elle est incgpable de
manipuler un ordinateur et a 'toujours pensé que les machines induisaient une attitude passive'.
Mais depuis peu, emportée par I’ enthousiasme de ses collégues et de ses éléves, dle est devenue un
des plus ardents soutiens de toutes les activités impliquant les TIC dans son école. Elle sent que cda
dimule la curiosté et e sens de I'initiative des enfants. Par alleurs, dle croit que les TIC peuvent
permettre aux enfants d'"apprendre a apprendre’, par opposition a "stocker des matieres'. Ces
points seront explorés plus amplement dans le prochain chapitre.

3.1.2 Autonomie, collaboration et travail d’équipe
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Nos observations nous ont fourni des matériaux intéressants en ce qui concerne la reation entre
autonomie et collaboration, quil sagisse dune attitude générade ou d'un choix organisationnd plus
explicite pour ravailler en classe, comme pour le travail d' équipe. Le court passage rapporté plus
bas nous aide a nous concentrer sur deux questions importantes relatives au travail en équipe et a
I"autonomie des enfants : lafagon dont les équipes de travail sont congtituées et le rdle de I'enseignant
dans lafagcon de guider les équipes. Bien qu’ dles n’ épuisent pas le sujet de la collaboration en classe,
nous pensons que ces deux questions sont particuliérement importantes parce qu'eles touchent
intimement a la problématique des modéles de socidisation transmis par I’ école. Une fois de plus,
nous sommes en présence d un modele de micro-société, avec ses normes de comportement et ses
vaeurs "palitiques’, imposées implicitement a travers un exercice éducatif al’ école.

Former un groupe autour dela"” Tortue'l

Une école primaire. Conduite par I'enseignante P. : L. et S1. (cinquieme année) ; N., E.,
C., &, @ S3 (quatriéme année). M et $4, (cinquiéme année) sont absents aujourd’ hui.
L’équipe de la "Tortue" prend place dans la classe de cinquieme année. lIs ont dgalu
Ihistoire en anglais, I ont réécrite en italien (avec le professeur d'itdien), et ont préparé
les personnages et un thédtre avec du carton (avec A., le professeur d’ histoire et
d éducation atigique). Maintenant, ils doivent travailler avec P. sur la rédisaion
graphique al’ ordinateur, en utilisant Logowriter.

"Est-ce qu’ on garde les équipes comme la derniere fois ?"demande E. pleine d’ espoir
en tenant la main de sa melleure amie N. "Vous pensez qu' on peut directement
commencer avec les ordinateurs? Tu es trop impatiente. 1l faut d’abord faire le
projet " dit l'ensaignante. Elle poursuit en expliquant que maintenant, dle voudrait
entendre I’ hitoire et la voir jouée avec les personnages de carton. Apres, ils devront
choigr trois saynetes et diviser le travail en trois équipes pour les dessiner sur du papier
millimétré spécia. Ce n'est qu' a ce moment qu'ils seront préts a dessiner sur I’ ordinateur
équipe par équipe. Elle goute avec une pointe dironie : "Mais, Vous ne pensez pas que
ce serait bien d essayer de nouvelles expériences? Je pense que vous devriez
changer les équipes aujourd hui !".

Les enfants s organisent : E. serale narrateur, pendant que N. et L. animeront le théétre
apres cela. L'enseignante demande a la classe de diviser la séquence en trois scenes.
S en suit une longue discusson parmi les enfants ...

L'enseignante leur propose dors de créer de nouvelles équipes: trois équipes de trois
personnes (y compris ceux qui sont absents). Apres quelques discussions, les équipes
sont maintenant formées et les enfants sasseyent spontanément autour des bureaux : N.,
E. (jubilant toutes deux, parce qu’ elles sont ensemble comme dles le voulaient, sans que
le professeur n'ait eu aintervenir) et S1. ;S2., S3. et L. ; C., M. et $4. Puisque ces deux
derniers ne sont pas 13, C. se retrouve seule & commencer le travail. Elle semble dégue
mais ne proteste pas. L. se propose de changer les équipes, mais le professeur et C.

1 L’histoire compléte est racontée dans |a monographie Mailbox “ Tortues, contes de fée et correspondants.
Mettre en valeur lasocialisation, I’ autonomie et |a créativité dans une école primaireitalienne.”
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dle-méme disent que ce n'est pas tres important. "Le travail prendra du temps, vous
ne devez pas vous tracasser. Aujourd’ hui, on ne fait que commencer le dessin sur
papier" goute I'enseignante. "Nooon! On veut commencer avec les ordinateurs’
crient les enfants. Et 'enseignante de répondre : "l faut étre patient dans ce monde".

L'enssignante a mené la formation des équipes sur la base d'un smple critére de "variété'. Elle
encourage les enfants a travailler avec plusieurs condisciples, mais ele n'est pas prescriptive. Les
équipes ne sont pas condtituées dans le but de répartir les moyens de maniére équitable selon le
degré d'expertise des déeves (comme nous avons pu I’ observer dans d' autres cas), ni en fonction
d aucune autre exigence. Les directives de I'enseignante ne sont pas contraignantes : dles sont
suggestives. D’ une certaine maniére, ele espere que ses déeves prendront spontanément |’ initiative de
travailler avec d' autres que leur "rassurant mellleur ami”. Findement, dle ne s oppose méme pasala
formation d’'une équipe mmposée de deux amies trés proches qui font tout ensemble. Elle ne veut
pas imposer sa vision de ce qu'est une équipe, mais dle essaye patiemment de sensibiliser au travall
collectif. Elle invite égdement les deves a explorer leurs différents syles individuels dans le travail en
équipe. 1l y ala une norme socide, mais dle n'est pas imposée. Des vaeurs spécifiques sont sous-
jacentes a cette norme, mais dles sont amenées par une attitude douce et distancée de la part de
I'enseignante, supposée produire ses effets along terme : les enfants doivent étre autonomes dans leur
choix, mais le but & ateindre est celui d'une activité de groupe harmonieuse, indépendamment de la
fagon dont | équipe est formeée.

Dans un autre cas, dans|’ école primaire de MC, certaines exigences sont posees pour Composer
les équipes, mais I'initiative et laissde aux enfants qui semblent Sen sortir fort bien et tendent a
former des équipes plutdt équilibrées. Dans d' autres cas, des régles plus drictes sont éablies et
appliquées par les enseignants.

De laméme fagon quil y a plusieurs maniéres de guider un enfant face a un ordinateur, il y aauss
pluseurs fagons de procéder avec un groupe dans des circonstances identiques. Les enseignants
peuvent diriger fermement toutes les interactions ou adopter une attitude plus en retrait, simuler
I"initiative des enfants ou régler d' éventuels conflits, comme cest le cas dans I'exemple de la " Tortue".
Avec l'exemple suivant qui se déroule dans I'école primaire dun quartier marqué par les tensons
socides, on observe un enseignant donnant des conseils tout a la fois fermes, doux et légers.
L'enseignant organise aind pour les enfants un environnement ou ils puissent daborer leurs propres
congtruits cognitifst dans un contexte d’ enseignement et d'apprenti ssage réciproque?, spécifiquement
concu pour sortir les deves dune impasse. L'enseignant guide les enfants dans le processus
d apprentissage, par une stimulaion continue sous forme de questions leur permettant findement de
faire des choses "seuls' dans un environnement non hiérarchisé et fondé sur laréciprocité.

Lareévedu courrier

1 JSBROWN & K. VAN LEHN, "Repair theory. A generative theory of bugsin procedural skills" in Cognitive
Science, 4, 1980, pp. 379-426.

2 A.COLLINS JS.BROWN, & SE. NEWMAN, " Cognitive apprenticeship : teaching the craft of reading,
writings, and mathematics'. In LB. RESNICK (Eds.), Knowing, learning and instruction : essaysin honour of
Robert Glaser. Hillsdale, NJ: Lawrence Earlbaum Associates, 1987.
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P: Qui commence aujourd hui ? Laissons C. prendre les devants. Vois s tu peux
terappeler ce qu'il faut faire ...

P: H., Peux-tu aider C. ? Elle est un peu bloguée. Qu’ est-ce qu’ on fait apres? ...
Dites-lui, mais ne le faites pas pour dle. ...

Tout le monde est bloqué.

P: C'est celui-1a, clique sur "Connect” ... Qu'est-ce qu'il fait maintenant ? Qu’ est-
cequil dit ?

B : Il appelle un numéro.

P : Tu peux I’entendre ?

C:Apene...Unson...

P: Quest-ce qu'on fait maintenant ? On est en haut de la fenétre! C'est un
passage ddlicat. (Elle donne un coup de main) Quoi encore?

B : Cliquer sur N (icone Netscape).

T : Laissons H. faire I'éape suivant. Et maintenant ? Tu te souviens ?

Dans l'exemple qui suit, qui nous provient d une autre école primaire, on voit deux ééves
S entraider. L'enseignante choisit de ne pas intervenir ici. Nous avons observeé beaucoup d exemples
de ce type surtout dans les écoles primaires, ou les enfants essayaent de faire en fonction de I’ habilité
de chacun et de trouver "naturdlement” des facons d exploiter leurs complémentarités. 1ls expriment
leur individudité, mais en fonction des besoins et des caractéristiques du groupe.

Ecrireunelettre : I'entraide

E. e D. écrivent une |ettre dans lagudle ils se présentent. L'enseignant les laisse pour
guils se débrouillent. E. tape, D. prend la souris. E. a des difficultés a frapper
suffisamment [égérement sur les touches du clavier, et les |ettres se répetent. D. est tres
patient et prend les choses en main. Ensemble, ils travalllent lentement mais bien.

E. tape: "Nosnomssont D. et E."
D : 'Ne presse pas le bouton s fort ... On ne peut pas leur dire que le temps est
extraordinaire !"

E:Caempire!

E. ades problemes d' orthographe, mais est rapide pour trouver les lettres sur le clavier.
D. dicte lettre par lettre. |l trouve une nouvelle fagon d' assister E. avec le probléme de
ses |ettres a repétition. 11 utilise la souris pour vérifier I orthographe et corrige mot par
mot : PLUVIEU par PLUVIEUX.

Maintenant qu'ils ont fait un début de lettre, ils vont la sauvegarder sur disquette et ils la
termineront plus tard en classe parce qu'ils ont d'autres taches afaire.

Que pensent les déves du travail en équipe ? |l ressort de la plupart des entretiens que nous avons
eus avec eux gu'ils éaent contents d' étre en équipe. L’ échange est important pour eux : "Je préfere
travailler en équipe, parce que ce n’est pas seulement un travail individud ; parce qu’ on doit
tous exprimer des idées et puis les échanger avec nos copains de classe” (interview avec N., 10
ans). Le sens des responsabilités est auss recherché : "C'est vraiment beaucoup mieux de

— Y
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travailler en équipe parce gu'on a le droit d'expliquer a ceux qui ne comprennent pas’,
(interview avec E., dix ans). D’ autres enfants montrent une bonne perception des aspects positifs et
négdifs de la collaboration: dun coté la posshilité de changer les roles a n'importe quel moment,
mais auss @fois le risque d entrainer deux participants de niveau inégd dans une "dysfonction
réciproque”. 'Quand on est deux, c'est beaucoup plus amusant. Tout seul, on se concentre
mieux, mais a deux, on a beaucoup plus d’idées!".

Il'y a néenmoins des exceptions a cet enthousasme. Un enfant d'une classe fonctionnant sur une
approche basée sur une pédagogie par contrat, organisée en petites sous-équipes, nous afait part de
ses réserves : "Travailler dans un atelier, je n’aime vraiment pas parce que, quand tu es dans
une équipe, quand tout le monde fait quelque chose de différent, je me senstout seul ..."

D’ autres ééves évoquent des problémes de compétition au sein des équipes qui leur font préférer le
travail individud. Néanmoins, ce choix semble fortement lié au mode de fonctionnement de I’ école :
' est bien plus fréquent dans les écoles secondaires oul le travall individud est larégle et ou et auss
labase sur laquelle on évaue les déves.

Le processus d'individuation défendu par I’ école traditionnelle est uniquement basé sur la notation de
performances individudles; il traduit et reproduit ans une vison du monde baste sur
I""individualisation de chacun”. En oppostion a ce modde, le processus d individuation suggéré par
I'utilisation des TIC a I’ école doit reposer auss — souvent pour des raisons d'organisation— sur la
cgpacité de I'individu a contribuer a des buts collectifs. Reste a voir quelle vison du monde cette
nouvelle divison du travail entraine ...
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3.2 Apprendre a apprendre

"I DORITING ON MI KOMMPUTORIT ETSELEKTRISTY"
(Un enfant al’ école primaire)

3.2.1 Del'apprentissage digital a |’ apprentissage analogique

Dans le chapitre précédent, nous avons marqué une nuance entre "apprendre a gpprendre” et
"accumuler des connaissances dans des matieres'. Pour développer cette idée plus anaytiquement,
nous voudrions partir de la digtinction faite par Bateson entre codage "andogique’ et "digitd™! pour
I'appliquer au concept d' apprentissage. Par "apprentissage  digitd”, nous voulons désigner
I"acquisition (le "stockage") dunités dinformation (bits). Des ensembles limités sont transférés d'un
"contenant” & un autre. Inventorier le "contenu” de tels entrepdts peut ére fait régulierement. Le
savoir devient dors un smple probleme de disponibilité de stock. Quand ce savoir n'est pas en
stock, il peut ére commandé et transféré par des intermédiaires (enseignants, livres, cassettes ...)
jusgu'aux “apprenants’. Cette forme de connaissance et fortement priste par les systémes
d éducation traditionnele, ol l'on indste essentielement sur I'aisance de cdui qui goprend a
reproduire fiddement I"information transmise,

Avec I'évolution de la pédagogie, on a vu grandir un intéré pour ce que nous gppelons
I"gpprentissage  andogique’. L’apprentissage andogique et a la transformation ce que la
reproduction est &I’ gpprentissage digital. Les transformations se font d' un domaine & un autre par un
apprenant plus jeune avec I'aide d'un autre gpprenant ; les déves et les ensaignants éant vus id
comme les membres dune méme communauté. L’ apprentissage andogique fat gppel a certaines
dispositions a analyser, a combiner et a faire preuve de certaines gptitudes a créer et a innover. En
d autres mots, I’ gpprentissage andogique est un processus d"gpprentissage de | apprentissage” :
apprendre est vu comme un processus géneratif et transformationnel basé sur des boucles, des sautts,
des inter-hybridations. On utilise des images, des paradoxes, des devinettes, comme la poésie, qui
pourrait é&re vue comme une forme ultime d gpprentissage andogique. Il va sans dire que nous
ressentons un certain penchant pour cette forme d’ apprentissage ...

Les ordinateurs peuvent étre utilisés pour inculquer Smultanément un apprentissage digita et un
apprentissage analogique. Quand ils ne sont utilisés que pour transférer des informations provenant
d'un point-ressource (enseignant, auteur du programme ou Ste Internet), on peut dire qu'il sagit
dune utilisation digitde. Et quand les ordinateurs sont utilisés pour offrir aux édéves de nouveles
possibilités de participer au processus de production du savoir, on peut dire qu'ils sont utilisés de

1 G.BATESON, "The Logical Categories of Learning and communication”, in Steps to an Ecology of Mind,
New York, Chandler, 1972, pp. 250-279. Nous gardonsici "digital" de préférence a"numérique” suivant ainsi
lestraductions les plus courantes des textes de G. BATESON.

— 36—



Contrat N° 25093-CP-2-97-1-1 T-ODL Socr ates-Mailbox
Rapport de synthése Juillet 1998

facon andogique. Dans certaines des expériences que nous avons observées, des enseignants
Saventuraient sur la voie difficile de I'agpprentissage andogique. Dans d autres expériences,
cependant, le programme redtait fort centré sur le contenu : méme les procédures pour manipuler les
ordinateurs éaient divisées en petites séquences, chacune marquée par une certification. Avec cette
maniére de faire, les procédures &aent findement assimilées a des "contenus' que les enfants
devaient acquérir. Le processus devenait une matiere a connaitre au lieu qu'un outil créatif potentiel.

Quand A. disait que" les enfants ne sont pas des containers vides dans lesgquels on verse des
informations, pour ensuite les secouer pour voir sils font des bulles.", dle mettait justement
I'accent sur la nécessté de leur fournir des savoir-faire pour trandformer e combiner leurs
connaissances pour développer des fagons autonomes de s approprier le savoir. Autrement dit, ele
indgtait sur I’opposition entre processus et contenu. Beaucoup denseignants sont conscients de
I’importance du réle quils ont a jouer pour Sassurer que les ordinateurs ne deviennent pas un
instrument supplémentaire pour renforcer la passvité chez les enfants. Comme P., une inditutrice, le
souligne :

"Les enfants peuvent étre trés passifs face a un ordinateur. Pas seulement en face
d’'un ordinateur, d'ailleurs... Les laisser utiliser des ordinateurs, encourager la
passivité, aurait eu pas mal de succes avec eux ! Dans les activités avec des
ordinateurs, ce qui compte vraiment et ce qui a une valeur pédagogique, c'est de
planifier les activités. Il faut que les enfants réalisent que parvenir a un bon
résultat, ¢’ est nécessairement avoir un projet, et fonctionner étape par étape avec
ce projet. C'est ce qui leur donne de la satisfaction, le sentiment que le résultat est
lefruit de leur propre travail."

Insster sur le processus plutét que sur le contenu rend I’évauation de I’ goprentissage moins
vigble, moins spectaculaire. Deux indituteurs d' école primaire ont &ttiré notre attention sur le fait que
cet aspect est parfois ma compris par les parents: 'C'est parfois difficile de faire comprendre
aux parents gue nous voulons donner a leurs enfants la curiosité et le plaisir d apprendre, des
armes dont en plus ils disposeront toute leur vie. " Les parents sont souvent plus attachés aux
contenus et aux notions, ils voudraient que leurs enfants dévorent (et produisent) pages sur pages. Ce
qui compte pour la plupart d entre eux, ¢'est bien plus souvent la quantité produite et I’ évaduation
quantifiée de la capacité de I’enfant a reproduire I’ information plutét que les processus mis en oeuvre
par |’ apprenant.

Se concentrer sur la nécessité pour les enfants de maitriser les processus change complétement la
facon dont un professeur gpproche le programme. C'est particuliérement vrai dans les pays dans
lesquels le programme des cours est plutt basé sur la consommation d'un certain nombre de
matieres par les déves. Insster sur les processus libére les professeurs d'une anxiété récurrente qui se
traduit par : "Oh, mon Dieu! Je n"a toujours pas vu la quatriéme guerre d’ Indépendance et on est
dga en ma!". En regad dune vison adminigrative qui satache a I’accomplissement d'un
programme, la référence au processus bouleverse le paradigme des besoins de I’ apprenant en terme
de rythme, de temps et de soutien.

1 voir chapitre précédent
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En se fondant sur nos observations, il est difficile de mesurer I'impact exact qu'une approche fondée
aur le processus peut avoir sur |'apprentissage des enfants. 1l semble néanmoins qu’une telle
approche transmette au moins un certain plaisr dans la congruction d une activité. C est en tout cas
ce qui ressort des propos des enfants impliqués dans le projet "Tortue™ quant ils expriment leurs
préférences en matiére d' activité scolaire puisgue les "projets’ éaient ce qu'ils préféraient a I'école
(notons que par "projet”, ils désgnaient les différentes éapes des activités de la "Tortue’, e pas
Seulement lamise en cauvre d' un Logowriter).

3.2.2 Recadrer leserreurs

Les ordinateurs peuvent encourager une nouvelle définition de I’ erreur et créer une nouvelle rdation
entre les enseignants et les enfants. Les erreurs devraient ére de moins en moins cette marque rouge
qui macule leslivres d’ exercices et les fevilles de notation. De moins en moins une source de punition,
ou lamise en cause de la vaeur personnelle de chacun ... En méme temps, I erreur ne peut plus étre
congue comme le seul gpanage des déves, dle peut auss concerner I'enseignant qui apprend. Et ce
dernier peut I’ utiliser comme un outil pédagogique, comme on peut le condeter.

Envoyer un message

(Les enfants trouvent la commande "envoi™). Probléme de souris, ou un dlic au mauvais
endroit. Puis I'ensaignant clique sur "annuler”.

T. : Regardez ce que ¢a a fait !
Lesenfantsregardent. L’un dit : Il a retiré nos noms! (éclats derires)

T. : Est-ce quej’ai pousse sur le bon bouton ?
Tous : Non !

T. :Jai fait une erreur. QU est-ce gqu’on a appris ?
B. :Denepasfaire"annuler”.

T. : Comment faut-il utiliser la souris?

Tous : Avec prudence!

Nous avons pu observer deux fillettes d' une école primaire perdre tout leur travail gpres avoir fait
une erreur de procédure. Malgré cela, dles continuent a ignorer les suggestions données par leur
indtitutrice. L'enseignante dans cette circongtance a adopté néanmoins une forme trés détachée de
controle, les laissant faire. Et au lieu de les"punir” pour leur comportement, elle a souligné leur erreur
avec humour. Assez générdement le commentaire des professeurs cherche a renforcer les enfants, a
indster sur les aspects positifs de leur performances, plutét qu'a les décourager.

Les activités développées avec les ordinateurs au moyen du courrier éectronique peuvent
contribuer a réduire I’ anxiété des enfants par rapport a leur performance et leur peur d'étre blamés
pour leurs erreurs. Les ordinateurs semblent pouvoir avoir une fonction rassurante sur les enfants et
peuvent étre utilises dans ce sens par les enseignants qui en sont conscients. Comme des enfants nous
I’ont fait remarquer, la facilité d effacer leurs erreurs et de modifier le texte autant de fois qu'ils le
veulent avant de I'imprimer et extrémement importante pour eux, tout comme la bonne facture

1 voir chapitre 2.1.2.
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goparente de l'impresson finde. Comme un ensaignant nous |'a dit, "cda peut augmenter leur
confiance en eux. A lafin de lajournée, cafacilite I’ expresson de la créivité'.

Cequi suit illustre cet aspect?.
Nepasavoir peur deserreurs : I'histoiredeL. et E.

L. adix ans. Tres came et mdre pour son &ge. Elle a de trés grosses lunettes et n'a pas
d attirance particuliére pour les autres, encore moins pour les garcons de la classe qui
habituellement I"ignorent. Elle est trés généreuse, toujours disponible pour ader. Elle a
toujours éétimide et peu sire ddle.

Mais face a un ordinateur, elle est parfaitement al’aise : éle a de I’ assurance dans ses
mouvements et dle et al'aise dans la manipulation de la machine, dors qu'dle est une
des seules de la classe a ne pas avoir d ordinateur a la maison. C'est dle que ses
camarades de classe gppellent al’ade, ou c'est dle qui spontanément prend I'initiative
de les ader dés qu'ele sent qu'ils ont un probléme face a la machine. Elle fait ca
|égerement, gracieusement, en les taquinant gentiment parfois, mais jamais avec fierté ou
arrogance.

Avant que les ordinateurs ne soient intégrés aux activités de classe, L. n'éait pas trés
gppréciée de la clase. Mais une fois que chacun put se rendre compte de ses
compétences, ele fut en mesure de changer larelation qu’ éle avait avec ses camarades.
Son indtitutrice remargqua que son datut avait changé :

"Elle était complétement bloguée par ses erreurs quand €elles étaient sur une feuille
de papier, parce qu' elles étaient 13, visibles, et ¢’ était un probléme. Elle refusait de
continuer a travailler, morte de honte. Son attitude générale était tellement
réservée, elle attendait une confirmation de n’importe qui ! Mais gréce fait que
I'ordinateur permet deffacer sans laisser de traces, elle a fait un travail
incroyable."

E., un déve brillant de dix ans, est en tran décrire un courrier éectronique a sa
correspondante anglaise sur I’ ordinateur. Pour ces échanges, |es correspondants peuvent
choigr d écrire dans leur langue materndle. Mais aujourd hui, E. prend les devants et
décide d' essayer en anglais. Elle écrit un mot et le fait disparditre. Elle prend son livre
d anglais, cherche son inspiration et écrit : "Deer ..., how are you?'. Puis dle | efface.
Elle le réécrit et goute "I am fine'. Puis dle supprime la phrase complete. Elle
recommence dans sa propre langue. Elle modifie la structure de ses phrases, copie et
colle (aidée par L., sa copine de classe), change les mots, jusqu’'a ce gu'ele soit
satisfaite du résultat.

1 Cettehistoire rappelle un épisode rapporté par S. Turkle ou unefille qui refusait systématiquement d’ écrire
guoi que ce soit, parce qu’ elle était honteuse de son écriture et de ses erreurs dans son livre d' exercice. Mais
quand on lui apermisd’ utiliser un ordinateur, elle acommengé a écrire de beaux poémes, parce qu’il nerestait
plus aucune trace de ses erreurs et que les | ettres étaient soignées. Voir S. TURKLE, The Second Self,
Granada Publishing Ltd., Londres, 1984.
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La dramatisation de I'erreurs aggravé par le ritud traditionnel de I’ évaluetion et de la correction
peut avoir un effet bloquant sur les enfants, parce qu'ils peuvent le ressentir comme un jugement sur
leur personne, plutét que sur leur travail. Les ordinateurs pourraient devenir un espace sécurisant ou il
devient facile de vaincre ses erreurs. 1l ne sagit plus d ére bon ou mauvais, mais bien de contréler ou
de ne pas controlerl. Les enfants peuvent congtruire leurs propres stratégies de controle, sans
I"anxiété d'un jugement extérieur. Cela contribue a améliorer I'estime de soi des enfants, et cette
estime de soi contribue afaire sortir leur créativité et aaméliorer leurs performances.

Cette andyse est confirmée par certains des enseignants que nous avons rencontrés :

"Il y a certains enfants qui, é&onnamment, acquierent une incroyable capacité a
mener des projets. Des enfants qui travaillent a un rendement faible dans d’ autres
activités logico-mathématiques marquent un net progres a |’ ordinateur. Je crois
gue cela dépend largement de la facilité a surmonter les erreurs sans laisser de
traces."

Cette opinion est confortée par un professeur du secondaire.

"La machine est patiente avec eux. Elle ne les blame pas quand ils font des erreurs,
comme moi ou mes collégues pouvons le faire en tant que professeurs ... Les éleves
peuvent réessayer, c'est tout. Ils ne se sentent pas stressés. Prenez par exemple le
programme que nous utilisons pour les mathématiques et la géométrie ... S je
I"avais eu de mon temps, je n"aurais sirement pas développé cette aversion pour
les mathématiques et la géométrie ! Avec le programme, on essaie et on réessaie. Il
y a tout de méme une différence entre "si ¢’ est faux, tu dois tout recommencer" (ce
qui était le cas avec le papier, le crayon et la régle) et "si c’est faux, tu corriges
simplement !"."

Quand les ordinateurs sont utilisés pour favoriser I’ apprentissage analogique, les fautes ne sont
plus des fautes: eles sont des éapes dans un processus permanent au sein duquel on apprend a
apprendre. Les ordinateurs ne réduisent pas I’anxiété et n'augmentent pas I’ estime de soi par leur
saule nature ou vertu; tout dépend de I'encadrement de I'enseignant. Quand les enseignants
comprendront que les ordinateurs peuvent conduire les ééves non seulement & maitriser le transfert
d information dans un contexte donné, mais auss a leur servir d'outils pour produire de nouveaux
contextes d apprentissage, aors les ordinateurs pourront devenir des sources de changements
gonificifs

Ingster sur I'exploitation pogtive des erreurs, autant que sur |’autonomie et la collaboration
souléve inévitablement la question de la confiance des ensaignants envers leurs deves. Le paradigme
pédagogique change et place I gpprenant au centre du systéme. Il modifie profondément la relation
de dépendance mutudle. Admettre |” autonomie des apprenants, abandonner le réle centra d unique
référence pour la classe en tant que dépositaire du savoir, encourager la collaboration, donner un
nouveau Statut aux erreurs... tous ces changements exigent et entrainent la mise sur pied d'une
nouvelle relaion de confiance entre les enseignants et leurs déves.

1 VoirI'analyse de S. Turkle dans The Second Self, op. cit., pp. 142-148.
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3.3 Contextes de controle et contextes de confiance

3.3.1 Laconfiance et lesnormes

Dans les expériences que nous avons observées, le nouveau statut de la rdation enseignants-
éeves déait parfois trés bien compris et géré. Mais une relation de confiance entre enseignants et
enfants dépend auss de I'environnement ingtitutionnd et de la marge de liberté laissée a I'enseignant
pour indtaurer une relaion de ce type. L'environnement scolaire exerce souvent une presson qui
oblige I'enseignant a une certaine dgtanciation avec les enfants. Cette distanciation peut se traduire
par un comportement répressif ou condescendant vis-a-vis des @éves. Nous avons auss observe des
cas ou — sans que |'environnement ne soit nécessairement contraignant — les enseignants semblaient
agir comme poussEs par une peur de perdre leur position de controle.

Aing, nous avons rencontré un professeur du secondaire qui gardait sous son contréle le digoncteur
permettant aux ordinateurs de fonctionner. De cette maniére, il pouvait Sassurer qu'aucun des éeves
ne pourrait utiliser 'ordinateur avant quil n'ait fini de parler. Des actes comme ceux-d, inggnifiants au
premier abord, prennent tout leur sens une fois replacés dans leur contexte. Dans la classe que nous
venons d'évoquer, les rapports de force é&ait particuliérement problématiques, et on peut comprendre
deés lors la présomption de culpabilité que trahit une telle mesure. Difficile dimaginer qu'un acte de ce
type puisse étre sans conséquence sur lareation enseignant-deve ...

Maisil n'y a pas que les actes qui peuvent poser probléme : lamaniére de parler — méme quand
elle est apparemment technique et neutre — risgue potentidlement de miner la confiance mutuele.
Pour éclairer notre propos, servons-nous dune anaogie avec les systemes juridiques. Un des
principes de base du droit péna est la présomption dinnocence : un accuse est consdéré comme
innocent jusqu'a ce que la judtice ait prouveé le contraire. Néanmoins, il est courant que des normes
formulées dans un langage de répression et suggérant la cul pabilité du prévenu viennent se superposer
a ce principe de base. Il n'est donc pas éonnant que la présomption dinnocence soit bafouée en
pratique et que les gens se sentent constamment obligés de prouver leur innocence devant l'autorité
juridique.

Sdon un méme schéma, le langage utilisé pour définir les regles que I'déve doit suivre n'est pas
neutre. Par exemple, dans certains des cas observeés, les normes régulant I'accés a I'lnternet étaient
édictées dans une forme "légdigte’, autoritaire et incluant des sanctions.

Nous ne remettons pasici en question e besoin d'établir des régles claires concernant I'acces des
éleves a l'lnternet : ce probléme est tdlement lié a la culture environnante gu'une seule approche ne
pourrait convenir a tous les contextes culturels. Nous sommes conscients du fait quautoriser le libre
acces a l'Internet a des jeunes et un probléme complexe et difficile. En plus des quegtions de
responsabilité, de maturité et de colts, il et auss des problemes juridiques dont |es écoles doivent se
protéger. Dans certains pays, S un jeune utilise I’ Internet de maniére illégde dans son école, cdle-c
peut étre tenue pour juridiquement responsable.

Ceci peut expliquer en partie pourquoi certaines des écoles que nous avons observées essayaent
d'empécher une utilisation jugée douteuse de I'Internet en en limitant I'acces. Une dentre dles avait
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méme négocié une palitique d'acces au niveau des membres du consail de I'école qui, tout a la fois,
protégerait I'école et y créerait un espace ol I'déve pourrait utiliser & volonté les possibilités du
réseal. Cette mesure se fonde auss sur une volonté d'assurer, gréce a ces regles, un acces équitable
atous les enfants. Mais la maniére dont certaines de ces prescriptions sont formulées trahit encore
une gpproche hiérarchisante dans |'éablissement des régles.

Ce qui nous importe vraiment ici, Cest de savoir comment ces réglements sont formulés et quels
types d'accords sont négociés avec les @éves. Nous reviendrons sur ce probléme plus tard dans ce
rgpport, mais il est important dattirer ici I'attention sur cet aspect car certaines des formulations
semblent révéer un jugement de culpabilité a priori vis-a-visdel'déve. Voilaqui aun effet inévitable
sur la maniere dont I'édéve percoit I'école et condruit sa relation avec ele. Certains iront méme
jusgqua dire que cette présomption de culpabilité peut dler jusqua induire un "comportement illéga”
dans certains cas.

De tout temps, les systémes scolaires se sont basas sur la présomption de culpabilité. Les ééves
ont réguliérement &é vus comme des forces de la nature quil falat soumettre a une disciplinel. Parmi
toutes les formes que I'école aurait pu adopter, ele a chois la discipline physique (par exemple,
longues périodes dimmobilité), des tedts faits autant que possible dans I"isolement”, des sanctions
(positives ou négatives) plutdt quune évauation dans l'intérét de l'enfant ; et ele a méme é¢é jusgqua
|&gitimer le chétiment corporel. Nous ne parlons pas de faits anciens de plusieurs siécles, mais da
peine quelques décennies.

Depuis, les senghilités ont changé progressivement et a des degrés différents dans tous les pays. Les
systemes éducatifs ont findement rangé leur philosophie et leurs méthodes répressives au placard,
dans la mesure ou les objectifs ont évolué en se concentrant de plus en plus sur les droits de I'individu
et sur le développement des enfants (peut-étre plus nettement et de maniere plus cohérente encore
dans le primaire que dans le secondaire). Néanmoins, certaines traces persistent : les tedts, par
exemple, n'ont toujours pas changeé en pratique, malgré le fait qu'une remise en cause explicite de leur
fonction ait eu lieu dansla plupart des systémes scolaires.

L'histoire qui suit relate un test d'évauation dans une école secondaire. Elle nous semble
particulierement intéressante car dle nous montre que différents registres de confiance peuvent
coexister dans une méme clase avec le méme enseignant. Dans cet exemple, I'utilisation des
ordinateurs a provoqué le passage dun regisre a un autre. Au cours de I'évauation des
capacités/contenus en mathématiques, dans ce cas avec crayon et papier, le régime de méfiance reste
clarement en vigueur, mais lorsgue le méme exercice a ensuite lieu avec les ordinateurs, les mesures
de prévention et de récompense ne sont plus de circonstance. Cette histoire souléve aing la question
critique du réle de I'éva uation pédagogique lorsque les ordinateurs entrent en jeu.

L 'habitude du manquede confiance et I'éément perturbateur

La clase entre bruyamment dans le laboratoire dinformatique. La prof de maths
annonce a l'improvigte que les vingt premiéres minutes seront consacrées a un test de
mathématiques. Un grand groupe denfants se précipite alors vers les rangées du fond.
lls sasseyent tous. Dans les deux derniéres rangées, on peut remarquer une

1 G.VIGARELLO, Le corpsredressé, Paris Delarge 1974

—



Contrat N° 25093-CP-2-97-1-1 T-ODL Socr ates-Mailbox
Rapport de synthése Juillet 1998

concentration anormae de filles. La prof leur demande de sespacer un peu mieux.
"Allez versles premiéres rangées, ce n'est pas un travail de groupe !"

Cela prend du temps de tout réorganiser. Findement, la prof déclare quele et
satisfaite. "Jaime venir dans ce loca pour vous faire passer vos tests. Dans votre classe,
il est impossible de vous séparer a ce point” dit-dle d'un sourire plutdt sadique. Fabrizio
(13 ans) chuchote & O., le professeur responsable de la sale des ordinateurs : "Alors,
on va pouvoir séchanger les réponses par courrier éectronique!" O., qui est
toujours présent dans la classe quand les autres professeurs viennent pour leurs propres
activiteés, rit, visblement trés amusé.

Pendant ce temps, quatre ou cing ééves d'une autre classe font bruyamment irruption
danslaclasse. C'est une habitude courante et non réprimee.

Mais id, la prof les fat partir avec un "CHUT ! CHUT !", ce qui es tout a fait
inhabitud : dans la sdle des ordinateurs, il n'y a aucune obligation de slence. Ruis,
pendant que le professeur de maths distribue les tests, arrive une autre professeur qui
entre en parlant fort ... "CHUT !" "Oh, jesuisdésolée " .... Et dle senfuit.

Le slence regne maintenant ; on se croirait dans une église. Brusque souvenir des
anciennes journées d'école ... Les enfants ont commencé leur test. Pendant ce temps, le
professeur responsable du labo travaille & autre chose sur son ordinateur. La prof de
maths fait les cent pas. Chague fois qu'dle tourne le dos, une amusante effervescence
commence et laisse percevoir dimperceptibles mouvements de chaises Sapprochant les
unes des autres mélés au bruit ténu denfants chuchotant comme sils avaient un secret
militaire atransmettre ...

Laprof vient vers moi e me pose des questions sur mes recherches. C'est |a une chance
inespérée pour toute la dasse dintendfier leurs difficiles échanges dinformations.
L'enfant se trouvant pres de moi a l'air paralyseé par la peur et tourne la téte de maniére
presgue imperceptible vers Fabrizio, son voisn, maisil et assstrop loin delui. Un autre
garcon, Francesco Paolo, le melleur déve, semble al'ase. 1l afini son tes bien avart
les autres et monologue discretement face a sa feville de papier. Ensuite, il seléve et se
dirige vers la prof de maths pour lui montrer ce quil afait. "Il me semble que cest trés
bien!" acquiesce la prof tres fierement. Suivant I'exemple de Francesco Paolo, un autre
déve, Riccardo se dirige vers dle pour lui montrer son travail, qui n'est pas encore fini.
"Jenesaspas, jenesaspas’ lui dit laprof, ce qui veut dire "tu dois le faire tout seul !".
Riccardo retourne a sa place d'un air dégu.

Dans le fond de la classe, on assiste a un échange frénéique de regles, égquerres,
gommes et crayons, tous outils bien utiles pour judtifier les déplacements propices au
copiage. La prof regarde dans cette direction, et un des enfants, avec une expresson de
peur et de culpabilité sur le visage, agite une régle en signe de son innocence.

"Fare un exercice de mathématique sur papier en ayant un ordinateur dont vous ne
pouvez pas vous servir en face de vous, c'est du pur sadisme !" plaisante O. assez fort.
La prof de maths ignore son commentaire.
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"Je ne vous donne pas plus de cing minutes’ menace-t-dle. "Ca va pour moi" se
chuchote Francesco Paolo a lui-méme. Riccardo auss a fini. Au dernier rang, au
moment ou la prof tourne le dos, une fille se leve, va prés de sa voisine et commence a
copier les réponses. Le risque est devé, mais en fin de course, ils deviennent plus
intrépides !

Riccardo, décu par I'absence de réponse de la prof, a findement décidé d'envoyer un
mail & un de ses amis. Le temps imparti est écoulé. L'enseignante commence a relever
les copies. Au premier rang, une fille passe ses réponses a son voisin, qui commence a
écrire frénétiquement sur sa feuille de papier. La prof ne voit rien. Ou peut-é&refat-dle
Seulement semblant de ne rien voir.

"Okay. Maintenant, vous pouvez veérifier sur l'ordinateur S vous avez bien fait votre
interrogation”, dit le professeur. Les ééves se répartissent dans la classe deux par deux,
filles entre elles et garcons entre eux, a quelques rares exceptions pres. Le bruit
commence a augmenter e ateint maintenant le niveau normd pour le labo. Les enfants
commencent a travailler ensemble, discutent, confrontent leurs réponses. Pour le
professeur, I'ordinateur a de toute évidence le pouvoir de changer les régles.

Voailaqui illustre un cas de "méfiance habitudl€' de la part d'un professeur vis-a-vis de ses éléves.
Il semble que cdle-ci reléve findement plus dun ritud intégré aux activités "traditionndles' que de la
manifestation de réds sentiments négatifs. Pour que cette professeur puisse perdre cette habitude, il
lui faudrait faire une révolution a la fois organisationndle et pédagogique. Révolution qudle atout de
méme faite a maitié puisqudle prouve quele comprend la vaeur de I'apprentissage fait en
collaboration et de l'évduation fate par les enfants eux-mémes, par oppostion au syseme
d'évauation centralisée des capacités individueles au travers de méthodes "policiéres’. C'est laraison
pour laquelle elle encourage ses déeves a verifier leur travall directement gpresletest al'ordinateur et
atravailler en petites sous-équipes dont la composition sera décidée par leurs soins. Ici, €le montre
qudle est préte a leur faire confiance. C'est auss la raison pour lagquelle éle exerce une forme de
contrble intermittent au cours du test traditionne : dle passe du "Je-vois-que-vous-trichez-et-je-
menace’ au "je-vois-que-vous-trichez et-fas-comme-g-je-ne-voyas-pas’. C'est comme s le ritue
de controle par la "terreur” avait perdu un peu de sa valeur, mais que pousser jusquau bout les
conséquences de cette considération troublerait trop |'ordre préétabli.

3.3.2 Laconfiance des enseignants et I'autonomie des éléves

Nous amerions aborder a présent la question de la confiance sous un autre angle : cdui de
I'daboration chez les déves d'une confiance en soi. Comme pour I'autonomie, qui est intimement liée
a cette question de la confiance en soi, organiser les conditions permettant de développer une telle
assurance nécesste la ferme initidive de I'enseignant aing que la bonne volonté de l'inditution.
Générdement, plus les déves sont jeunes, plus cda marche. L'éément culturd et auss un facteur
important dans le choix de I'approche, et les techniques utilisées varient profondément d'une école a
l'autre. Les caractéristiques socides de I'environnement entrent également en jeu et jouent un réle
déterminant dans I'daboration des stratégies a mettre en cauvre pour organiser le développement
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dune telle confiance chez les déves. Plus I'environnement et stable, plus la dtratégie semble étre
libre, ou peut-étre est-elle moins perceptible.

Les interactions rapportées dans les précédents chapitres peuvent nous donner un avant-godt des
différentes approches possibles. En regardant attentivement |'échange de notre chapitre 3.1.2
(Vérifier les messages) entre une enseignante et des enfants ayant entre cingq et sept ans, nous
remarquons gue cette derniere tente consamment de les rassurer. Elle simule leurs initiatives et les
récompense par une participation et une attention congtantes. Elles réagit égdement positivement et
immédiatement a leurs actes. L'enseignante veut quiils sentent qudle "est 13", Cette école primaire se
Stue dans un quartier socio-économiquement difficile ce qui pourrait en patie motiver le
comportement rassurant du professeur, offrant ains une structure rassurante pour les ééves.

D'autres enseignants se sont essayés a dautres roles, moins actifs e moins directifs, mais
toujours dans la méme perspective d'accroitre b confiance des enfants en eux-mémes. Dans le
Chapitre 3.1.1, L'interaction éléve-professeur-traitement de texte: une approche par couche
illustre auss ce méme point. Dans cette interaction, le professeur laisse I'@éve travailler sur son texte
et nintervient que de temps en temps pour stimuler de nouvelles amédiorations. Parfois spontanément,
parfois al'invitation de I'@eve, jamais pour critiquer, mais plutdt pour donner des consalls en passant
et avec des récompenses explicites pour les progres de ' édéve.

Dans d'autres Stuations, tout particulierement quand I'école se trouve dans un environnement
socidement Sir et culturelement homogene, nous avons rencontré d'autres dratégies destinées a
amdiorer la confiance des déeves en eux-mémes. Dans une école, I'ironie (verbae et non verbae) et
utilisée pour rassurer.

En rendant ce registre de communication acceptable dans le contexte scolaire, quil vienne du
professeur ou de I'deve, on crée un environnement "familier”, dans leque la dimenson ludique
devient source de confiance. Bien SOr, la question du regigtre de langage utilisé en fonction des
différentes cultures mériterait qu'on lui accorde plus de recherches, mais on ne fera que I'effleurer ici,
éant donné qu'une anayse plus pointue dépasserait le cadre de Mailbox.
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3.4 Leplaisir est une chose sérieuse

"C'est du jeu parce que tu te marres et du
travail parce qu'il y a de |'orthographe.”
(Un enfant d'école primaire)

3.4.1 Le statut ambigu du plaisir al'école

Il est aise de voir que la plupart des ééves et des enseignants éprouvent un véritable plaisir a
travailler al'ordinateur. Cet particularité revient dailleurs souvent comme argument dans le discours
promotionne des TIC degdtiné aux ensaignants (comme aux parents). "Les enfants AIMENT les
ordinateurs, cest pourquoi ils APPRENNENT beaucoup plus” Pour une fois, nous nous
accorderons volontiers avec un des fondements de ce discours promotionnel ... Maheureusement,
cdui-ci ne pousse pas tres loin la réflexion sur le gatut du plaisr al'école. L'école et communément
associée au travail, ce qui rend le gatut du plaisr al'école dautant plus ambigu. Plus les déves sont
agés e plus il en est @nd. Dans pluseurs langues, le mot "travall" renferme une notion deffort,
dexercice, de "trangpiration”. Dans ce cas, edt-il légitime de samuser en travallant ? Ou, dit
autrement : peut-on toujours parler de travail quand quelgu'un samuse ? A cause de cette ambiguité,
I'utilisation des TIC dans certaines écoles ne dépasse parfois pas le stade d'expérience anecdotique
et amorphe : les TIC gpparaissent comme une activité optionndle ou récréetive, sans jamais ére du
vrai travail. Dans un contexte comme celui-13, les ordinateurs deviennent dans le meilleur des casun
espace de liberté, dans leque les regles habituelles de I'école ne sont pas d'actudité.

Cette ambiguité ne touche pas seulement les enseignants. Les édéves associent auss plus
volontiers le plaisr au jeu quau traval. Les tres jeunes enfants disent auss bien "jouer avec un
ordinateur" que "travailler avec un ordinateur”. Quand on leur demande de choisr plus spécifiquement
une définition, ils héstent souvent et disent : 'Ben, c'est du travail, MAIS c'est dréle !" Enfait, ils
percoivent que ce n'est ni I'un ni |'autre et donnent aing un Statut spécid aux activités sur ordinateur :

- Non, ce n'est pas du travail ! Autrement on ne correspondrait pas ... on n'est pas
obligésdelefare.

- Un peu les deux. Un divertissement sans en ére un. C'est moins s&rieux ...

- C'est du frangais, mais c'est plus sympa de correspondre que de faire des fiches.

- Les deux! On le prend pour un jeu, puis gores on sapercoit que ¢a nous fait auss
travalller.

Les enfants plus agés placent les activités sur ordinateur & mi-chemin entre le travail et le jeu:
"C'est comme un loisir, ¢a ne va pas avec I'école". Un ensgignant que nous avons interroge
trouvait que, indépendamment de Il'outil (et du lieu), clest auss le contenu des messages, "aux
frontiéres floues entre école et vie privée" qui digingue I'utilisation du TIC des autres activités
scolaires.
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Cependant, certains enfants refusent expressément de concevoir les activités basées sur
I'ordinateur comme un jeu. Ce fut le cas de quelques enfants utilisant I'Internet pour leur projet. L'un
dentre eux cherchait des informations sur un footbaleur alemand, un autre sur le film "La Guerre des
Etoiles'. Un autre trouva des photos d'une Ferrari quiil pourrait utiliser dans le projet. 11 disait quil ne
trouvait rien sur Ferrari dans la bibliotheque de I'école ... Mdgré la variéé et |la nature a peine
académique de leurs intéréts, les enfants sentent quils ne jouent pas en face de I'écran. Mais
I'affirmation de ces enfants n'est pas suffisante en soi pour lever I'ambiguité du statut de ces activités
aux yeux de I'enseignant ou de la plupart des adultes. 1l serait nécessaire de reconsidérer a nouveau
et de maniéere gpprofondie ce qu'est la culture et plus précistment ce qu'est la "culture l&gitime"’ de
I'école.

Il arrive que des enseignants mésestiment une activité parce quils ne lajugent pas sérieuse. Nous
avons rencontré des ensaignants qui pensaient que les enfants utilisaient leurs recherches sur I'Internet
comme prétexte pour bavarder entre eux ... € bavarder-n'est-pas-travailler-et-donc-n'est-pas-
apprendre-et-donc- devrait-se-fare-hors-de-1'école : "Quand je vois un enfant avec une tache
précise a accomplir, je pense spontanément qu'il ou elle doit la faire seul(€). Sils parlent, je ne
peux pas mempécher de penser que ce sont des bavardages. Et je m'inquiéete de ce qu'ils vont
apprendre”’ nous dit un enseignant d'école primaire.

Néanmoins, nous avons auss rencontré des enseignants qui se servaient du jeu comme dune
"ruse” pour motiver les enfants a apprendre et pour les encourager a entreprendre des activités non
conformigtes. Parfais, il se peut quilsy parviennent par le smple fait de créer une sructure spécide
au sain de lagudle ils peuvent développer ces dernieres. Le moment particulier au cours duquel
prennent place ces activités, I'équipement (fétiche de lamodernité) et le lieu (un labo, une autre classe
ou une configuration spécide de la classe habituelle) contribuent a modifier le cadre habitud de
I'expérience et a faciliter le "rdéchement de la censure’. Il semble que dans certaines écoles
secondaires, la sdle des ordinateurs, méme lorsqu'dle est réservée pour une seule classe, serve de
lieu de rencontre. 1 n'est pas rare non plus que certains éléves d'autres classes passent de temps a
autre, pour demander des consails au professeur responsable de la sdle ou pour demander sils
peuvent imprimer ou prendre rendez-vous. Il se peut auss que d'autres enseignants ayant une "heure
de libre" viennent discuter avec le professeur responsable de certains projets pour une activité
donnée. Le labo est une sorte d'espace de liberté dans lequd les regles ne sont pas les mémes que
dans les classes : on peut bouger librement et parler avoix haute.

Mais dans quelle mesure cet espace de liberté est-il toujours percu comme |' école? Les opinions
semblent diverger. Dans une école secondaire, la plupart des activités tournant autour des ordinateurs
et des communications éectroniques éaient concues comme des jeux et/ou des concours. Les
productions littéraires (mettant en vaeur les gptitudes linguidtiques et sémictiques), les jeux
mathématiques... : tous font I'objet de concours avec d'autres écoles gppartenant au réseau local.
Chague semaine, la liste des gagnants est publiée sur le réseau et on distribue des prix (des livres!).
Les professeurs profitent de I'émulation entre les ééves pour simuler leur production de textes.
Néanmoins, faire correspondre activités informatiques et activités traditionndles ne fait pas toujours
l'unanimité chez les ensaignants. Par exemple, une déve qui, dhabitude, était consdérée comme un
sujet peu doué, gagna un concours de rédaction. Un de ses ensaignants, pour qui les activités basées
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sur ordinateurs n'éaient qu'un gadget extravagant pour |'école, commenta la chose : " Ca ne compte
pas vraiment car ¢a a été fait sur ordinateur."

Insster sur le contraste quiil y a entre activités scolaires ordinaires et activités sur ordinateurs est
une maniere de donner une certaine légitimité a de nouvelles techniques d'apprentissage reposant sur
des contrats d'apprentissage spécifiques, et dans lesquelles le plaisir peut acquérir un statut propre et
devenir un outil de moativation. Une enseignante d'école primaire a ddibérément et explicitement
donné un statut particulier aux échanges par e mails. Au début de I'année, elle les présenta "non pas
comme un choix, mais comme une chance." Mais dlle aégdement conscience de son role, qui et
d'empécher que la motivation des enfants ne retombe.

Une autre maniére de faciliter l'intégration d'activités basées sur ordinateurs a I'école est de
présenter la possihilité de "Sasseoir devant un ordinateur” comme une récompense du travall
accompli. Comme S., déve de primaire, nous l'a dit, ele a"beaucoup de plaisir a l'utiliser. Onn'a
le droit de I'utiliser que quand on a fini notre travail car le travail est la chose la plus
importante.”

Mais le plaisir n'est pas seulement un outil de motivation et d'apprentissage, il peut auss devenir
un objectif en lui-méme, I'dément que les enfants doivent acqueérir Sils veulent vaoriser leur
expresson personnelle et leur créativité. Dans certaines des classes que nous avons observeées, le
plasr éait un objectif pécifique, car il &ait vu comme un dément diminuant le stress e comme un
facteur de "libération”, qui provoque — comme nous I'a dit un enseignant — une "anxiété positive,
au lieu d'une qui serait plus destructrice”, mettant en vaeur la performance de I'enfant. Dans ces
écoles, cependant, |'approche pédagogique globale est ludique et les ordinateurs ne sont rien d'autre
gu'un outil de plus pour servir des activités intégrées au programme des cours.

3.4.2 Machines pour réver, machines pour transgresser

Oui, les deves ont vraiment du plaisir a utiliser les ordinateurs. Nous avons pu observer que
beaucoup d'enfants restaient devant leur poste aux récrégtions et méme gprés la sonnerie marquant la
fin des cours. L'ordinateur, en partie a cause de sa qudité de "pseudo- partenaire inteligent”, en partie
a cause de l'aide quil apporte dans le travail, polarise et stimule I'activité des déeves. On demande a
l'ordinateur sil y a des messages, |'ordinateur regarde aprés avoir recherché les adresses, il écrit
dune maniere lisble, il vous dit quand vous avez fat une faute. D'une maniere symbolique,
I'ordinateur semble capable d'apporter une partie de I'attention dont I'déeve a besoin. Cela pourrait
étre le cas ausd, et surtout, des enfants perturbés ou de ceux qui ont de Sérieux problemes
d'apprentissage. On peut auss y gjouter |'attraction exercée par le "gadget”, son statut, sa vitesse, sa
capacité a opérer a distance. Etre cgpable de controler une machine est auss une importante source
de satisfaction. En maitrisant la technologie, les ééeves peuvent se distinguer de leurs parents et des
enseignants de la vieille école, tout en se rassurant sur leur propre avenir.

En matiére dordinateurs, il faudrait différencier le plaisr retiré par les enfants de celui retiré par
les adolescents. Les jeunes enfants font fréquemment preuve d'une fascination sans borne pour 'objet
en lui-méme car ils le pergoivent comme un objet animé. Par contre, les adolescents semblent tirer
leur fascination du fait que la machine leur offre de plus en plus de possibilités de Sadonner a leurs
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taches. Comme un enseignant nous l'a fait remarquer, le smple fait de toucher lamachine procure du
plasr aux enfants: "ils aiment ce rapport sensuel avec le clavier." Dansles entretiens, les enfants
ont confirmé quils amaent cette reation directe e solitaire. Mais ce qui gpparait encore plus
clarement, c'est I'atribution de qualités animées a 'ordinateur. Parfois, les enfants ne peuvent pas
sexpliquer comment il se peut quil ny ait pas dhumain al'intérieur de la machine.

Les déeves du primaire et du secondaire se rgjoignent dans leur appréciation de la facilité et de
l'immédiateté des opérations (effacer, déplacer des paragraphes, gouter des mots). Et tout ca se
passe sans laisser de trace. Le résultat est propre et net. Dans nos discussions, nous avons souvent
entendu cette remarque concernant |'écriture "propre et nette" produite par les enfants gréce a leurs
manipulations de lamachine. Le terme "manipulaion” est utiliseici &dessein car nous avons besoin de
mettre I'accent sur le fait que les "mains’ sont effectivement primordides dans la relation que les
enfants développent avec les ordinateurs. ('C'est amusant d'utiliser ses mains'). C'est comme sil
ne sagissat pas seulement dun didogue entre un cerveau et un autre mais auss dune relaion
physique intime entre deux corps. Quand les enfants commentent le pouvoir quils exercent sur les
ordinateurs, ils évoquent autant un plaisir cognitif et intelectud (d0 al'immédiateté de laréponse de la
machine a leur volonté) quun plaisr physque e sensud (et ce en reldion avec la netteté e
I'impression, par exemple, ou I'édégante beauté des machines, quil sagisse des ordinateurs, des
imprimantes ou de leurs accessoires comme la " souris’).

Cette dimension apparait également dans les propos d'éeves plus agés :

"Quand nous avons fini le travail, si on arrive a le terminer avant la fin de |'heure,
on est un peu fier ... parce que c'est quelque chose de différent de ce qu'on fait
d'habitude. En général on écrit, tu sais... l'imprimante... Jaime bien
I'imprimante ... J'aime bien voir les dessins qu'on a fait reproduire sur la feuille de
I'imprimante ... Et aussi, c'est propre. Et puis, je suisfier s quelqu'un regarde mon
livre d'exercices d'informatique, je veux dire, s j'ai bien fait et que quelqu'un
regarde le livre d'exercices, je suis fier parce que l'ordinateur fait de beaux
dessins.”

"Je pense que quand quelqu'un apprend a l'utiliser, c'est trés beau, parce que on
sent qu'on est ... on sent qu'on peut faire tout ce qu'on veut avec cette machine, on
est sir gu'elle ne fait pas de fautes, et puis on peut faire ce qu'on veut. Je ne sais
pas... Méme s on lui donne des petits ordres, elle les fait toujours... S on lui
donne un bon ordre, ele le fait bien et elle ne se plaint pas (rires) ... Ce n'est pas
comme les grands fréres ... Ca donne une impression de pouvoir ..."

"Eh bien, la différence que ¢a fait (d'écrire un texte sur I'ordinateur et sur papier)
je pense qu'elle est énorme parce que, dans le livre d'exercices, c'est un texte
normal que n'importe qui peut écrire mais, a la place, quand c'est écrit a
I'ordinateur, c'est le méme texte mais il a quelque chose en plus ... On sent qu'on a
fait un travail plus propre... C'est comme si on pouvait méme le montrer au
Président de la République "
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Ces enfants de onze ans sont fiers quand il sagit de montrer a d'autres les résultats de leur
activité. Pour eux, il et égdement trés important davoir l'impresson de controler la machine,
d'apprécier ce sentiment de pouvoir qui en découle. Cet aspect est plus présent chez les adolescents
gue chez les jeunes enfants.

Il semble que les ordinateurs aient pour les adolescents une nature plus insrumentae : ils les
ament parce quiils leur permettent de faire plus de choses plus rapidement. |ls gpprécient auss le
potentiel relationnel que leur ouvre la machine. Tout dabord, I'objet sert de médiateur dans les
rapports que les déves ont entre eux. lls se rassemblent afin ddler surfer sur I'Internet. Les
ordinateurs représentent un sujet informe entre amis ou un sUjet de conversation juste avant le déout
des cours. L'Internet sert égaement de prétexte pour se retrouver les uns chez les autres: des
copains de classe se donnent rendez-vous les uns chez les autres pour voir a quoi ressemble une
recherche sur I'Internet. Parfois I'école dle-méme aprés la fermeture devient un lieu de rencontre,
Certains éléves, méme sils sont connectés a I'lnternet chez eux, préférent aler au Club Internet de
I'école. 1ls disent quils ament faire leur travaill sur les home pages de I'école avec d'autres personnes,
quils gpprécient |'aspect socid du fait de surfer ensemble et souvent, ils finissent par rechercher des
choses quils ne pourraient pas trouver seul. lls ament auss se familiariser avec différents types
d'ordinateurs.

Ensuite, le plaisr peut natre dune tranggresson — socialement partagée — des interdictions
classques. L'extrait suivant traite d'un sujet délicat, particuliérement sensible pour certaines personnes
et cartains pays. Lasengbilité a ce sujet réside égaement dans le fait quil pourrait servir dargument a
ceux qui sélévent contre l'introduction de I'Internet dans les écoles. Nous préférons ne pas entrer
dans ce débat. De tous temps, les innovations ont entrainé a leur suite ce genre de débat sans pour
autant, a notre connaissance, les ait freiné dans leur conquéte de la société, que ce soit au point de
vue matériel ou conceptud.

Transgression

Un des garcons, toujours assis devant un P.C., passait en revue des informations sur le
footbadl. Son ami venait juste de se faire gronder par le professeur car il avait profité de
son travall de photographe de I'équipel pour télécharger par la méme occasion des
images du Net. Les garcons se réunissent autour de I'éléve qui, toujours a son P.C., a
trouvé des vedettes de football.

Grand rassemblement a nouveau. Rires. Que se passe-t-il ? Heureusement, le
professeur se tient de I'autre coté de la piéce. Il n'a pas remarqué que deux garcons
regardaient un magazine pornographique e invitaient tout le monde a venir voir. Quand
le professeur fait mine de sapprocher pour connaitre laraison dun tdl attroupement, ils
changent vite dimage, revenant a cdle quils éaent sensés regarder. Des images plus

1 Leséévesavaient neuf anset travaillaient sur un projet inter-disciplinaire dans une écol e secondaire de cycle
inférieur. llsrédigeaient un journal sur I'Europe en utilisant I'Internet comme une des sources principal es de
leur recherche d'informations. Les cinquante-huit éléves étaient libres de faire des articles sur tout ce qui les
intéressait mais le rédacteur en chef de chaque groupe devait, jusqu'a un certain point, étre d'accord sur les
sujets.
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conventionndlles. Le professeur est arrive trop tard cette fois-ci. Personne nelui dit rien
dalleurs...

L'exploration des Sites a caractere sexud et une activité courante chez les adolescents. Mais
dans ce cas, il faut expliciter autre chose. Le véritable objet de satisfaction ne semble pas ére la
photo en dle-méme (pas besoin de "surfer sur le Net" pour tomber sur desimages 0sées), mais bien
le fait que ces garcons aient trouvé quelque chose quils N'étaient pas censés trouver a l'école. Clest
de la que semble provenir la véritable satisfaction. La transgresson vient de I'effraction d'une régle
tres forte et implicite, e I'Internet n'a fait quioffrir un des nombreux outils possibles pour y arriver
méme g c'est probablement le moyen le plus smple et le plus efficace.

Le plaisr retiré des activité informatiques peut prendre des connotations plus explicitement
érotiques : les emails, et surtout I'1RC, peuvent donner |a possibilité aux adolescents d'entreprendre
des jeux qui relévent de la s&duction. L'histoire qui suit nous suggére que les themes liées a la
sexudité peuvent apparditre al'écran, qui a son tour joue un réle de protection contre toute incidence
réele éventudle de ces didogues sur la vie de tous les jours. C'est précisément cette protection
fournie par I'écran qui encourage l'exploration de différentes identités, qui peuvent étre percues
comme trés proches ou trés éoignées de I'identité propre de I'adolescent. Sur le Net, les identités
sont fluides et multiples. Ce jeu sur les identités peut susciter du plaisir, mais n'a souvent qu'une seule
conséquence "sfrieuse” : |'adolescent soffre la possibilité d'explorer et d'acquérir une connaissance
plus profonde de sa propre identité et a long terme, du concept didentité lui-méme.! Le débat pour
savoir S ces préoccupations sont traitées comme il se doit a I'école reste bien sOr ouvert. 1l est en
outre top lié a des perceptions culturelement différentes pour que nous puissions exprimer notre
opinion.

Pseudonymes, pour changer d'identité

Les éléves que nous avons interrogees avaient quinze ou seize ans et faisaient un travall

sur la progtitution dans le cadre d'un projet de recherche pour leur cours sur I'éduceation
sexudle et la santé (part intégrante du programme nationd pour la huitieme année)?. Elles
voulaient contacter des personnes qui pourraient leur donner des informations sur la
progtitution. Uhe de leurs idées était d'utiliser I'Internet pour entrer en contact avec des
prostituées et des souteneurs.

Dans le cadre du projet, Ti. utilisa différents noms, passant de I'un a l'autre. Ma. n'y
arrive pas car dle n'a pas utilisé I''RC depuis longtemps. Une des filles et son équipe
pour le projet ont essayé le chat de I''RC en utilisant le nom "Hatlips'. En utilisant ce

S. TURKLE alargement exploré cette question dans son livre Life on the screen, op. cit.

Ceprojet explorait des thémes et des objectifs du tronc commun national pour I'éducation de base établi dans
|e programme d'études sociales des septiéme et neuviéme années. Ce programme définit, sous l'intitulé
"L'individu, lafamille et la société", un ensemble de problémes que les éléves sont censés traiter : "... Abus
sur des enfants, inceste... lesroles des sexes et I'égalité des sexes. LevirusHIV, le SIDA. La pornographie.
L'alcool et les probléemes de drogue.” En plus, les éléves Sentrainaient a utiliser une méthode de travail
centrale dans|e programme : I'approche par projet. "1 faut entreprendre des démarches qui aident les élévesa
apprendre atrouver lesinformations par eux-mémes et, en méme temps, asinspirer de I'expérience des autres.
Laméthode d'apprentissage doit leur apprendre atravailler par euxmémes, en groupes et sur des projets”.
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surnom, elles espéraient gppéter quelqu'un qui se sarvirait de I'Internet pour acheter et
vendre du sexe. Elles voulaient découvrir le fonctionnement de ce business. M. utilisale
surnom "Pamela’ et beaucoup de personnes voulaient discuter avec elle. S vous voulez
entrez en contact avec beaucoup de gens, utilisez un prénom féminin". M. nous a
expliqué que certaines personnes lui demandaient son &ge et d'ou dle venait, mais quand
ils apprenaient aqud point les @éves sont jeunes, ils quittaient le chat. R. fait référence a
de nombreuses conversations avec des hommes d'environ 27 ans, venant de ***, et

demandant : "Veux-tu sortir avec noi?" Ils doivent lutter dans la vie, dit R. Elle pense
beaucoup a ces gens qui se font passer pour dautres, surtout a ceux qui ont des noms
de femmes. K. dit quil essaie de chasser les gens des "channels’, pensant que C'est cool

d'essayer d'y prendre le pouvair.

Nous reviendrons sur le sujet des plaisirs offerts par les ordinateurs quand nous aborderons les
questions soulevées par "l'enchantement” : peut-étre pourrions-nous juste dire ici que les interactions
conduites a travers I'écran de l'ordinateur — a l'image des comportements de carnava — ont un
impact socid différent de celui qudles auraient en dehors des limites de ce cadre.
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3.5 Ordinateurs et enchantement

V.: "Ben ... Japprends plein de choses et
puis, j'ai I'impression que |'ordinateur
me parle.

Interviewer. : Tu penses que c'est comme Sil y avait
quelqu'un al'intérieur de I'ordinateur ?

V.: Oui ! Depuis que je suis petit, je crois
qu'il yaquelqu'un al'intérieur (rires).

Int.: Et maintenant, qu'est-ce que tu
penses ?

V.: Personne ne ma jamais dit Sil y avait
quelqu'un ...

Int. : Donc, tu ne sais pas ?

V.: Non, je ne sais pas.

Int. : Et est-ce qu'il pourrait y avoir
quelqu'un ?

V.: Ce serait vraiment bien ! (rires)

Int. : Un étre humain, tu veux dire ? Ca te
plairait ?

V.: Oui I

(Entretien avec V., neuf ans)

3.5.1 La valeur magique des ordinateurs

Nous avons évoqué précédemment la forte attraction que les nouvelles technologies — et les
ordinateurs tout particulierement — pouvaient exercer sur les enfants et les ééves. Ce sont des
objets symboliques par lesquelsils appréhendent de nouvelles rédlités.

Pour les jeunes enfants en particulier, les dimensions de magie et d'enchantement émanent du
caractére intangible et invisble des processus gérés par la machine. Aing dans une école qui venait
d'ére connectée a I'Internet, les enfants ont eu peur de se faire avder par la machine et détre
envoyés sur I'Internet sils sapprochaient trop prés de I'écran, c'éait certes [a un jeu avec leurs
ensaignants mais pas que cda. Ladimenson magique découle auss d'une restructuration du temps et
de I'egpace effacant les frontieres entre "ici" et "l&", "maintenant” et "enslite’. Sans oublier une
extreordinaire projection de l'ordinateur comme un cerveau humain. On peut méme parler
danimisme : au cours des observations et des entretiens, les enfants d'école primaire parlaient
souvent des ordinateurs comme Sil sagissait d'étres animés, dotés des mémes qudités que I'ére
humain ou I'anima (penser, comprendre, faire des erreurs, étre béte ...)

L'anthropomorphisme devant 'ordinateur n'est pas I'gpanage des enfants. Les adultes auss
sénervent, insultent ou personnaisent de multiples fagon leurs émotions devant les performances
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heureuses e maheureuses de leur ordinateur ... Mais dans le comportement et les déclarations des
enfants, |'attribution d'une &me aux ordinateurs est plus qu'accidentell.
[l (I'ordinateur) est si béte! Il nerépond pasamesordres. || necomprendrien! (K., neuf ans)
Mais elle (laTortue) descend quand on lui demande de monter ! (E., neuf ans)
C'est mieux d'écrire a l'ordinateur car ce n'est pas nous qui écrivons a la main, c'est lui qui écrit
avec sestouches. (S., neuf ans)

En méme temps, les enfants sont cgpables de considérer |es ordinateurs comme des machines qui
exécutent un programme fait par des humains. Dans les citations reprises ci-dessus, I'attribution d'une
nature humaine (ou du moins vivante) al'ordinateur apparait tres clairement, bien que nuancée par les
enfants par quelques éclats derire.

Quelques exemples permettent dillustrer une dtitude plus nuancée face aux "@mes' des
ordinateurs. Quand ils évoquent ces machines-13, les enfants hésitent entre leur attribuer des facultés
humaines et leur conférer celles d'un "objet fabriqué' capable d'exécuter les ordres de I'nomme. En
outre, les enfants semblent capables de souscrire Smultanément aux deux logiques :

Interviewer : Et quand tu dis que tu aimes jouer avec la "Tortue", c'est pour quelle raison ?

S.: Parce gu'on peut commander a la Tortue de faire quelque chose et elle le fait sans rouspéter. |1
faut juste lui donner lesbonsordres!

. : Pourquoi penses-tu que la Tortue fait toujours ce que tu lui dis ?

S.: Je pense que la Tortue fait ce que je lui dis de faire parce que la disquette est programmée
comme ¢a. S elle désobéit, ¢ca veut dire qu'il y a un probléme ... ou qu'il y a un virus dans
I'ordinateur. (Entretien avec S., neuf ans, dont |e pére vend des ordinateurs)

I.: Pourquoi est-ce si amusant de travailler avec des ordinateurs ?

N.:Parce...queje mesens... Je ne sais pas comment ledire maisj'aime ¢ca.

...

N. : Je pense que c'est plusfacile ... parce qu'il fait tout lui-méme.

. : Pourquoi penses-tu qu'il peut "tout faire lui-méme" ?

N.: Parceque (rires)... Ohlala! ... Ben... Mmmm... Parce qu'il est intelligent! ... Parce qu'on
n'‘aqu'alui donner lesordreset puisil ...

I.: 1l nefait jamais de fautes?

N. : Parfais, la plupart du temps.

I.: Et quand il fait des fautes, pourquoi lefait-il ?

N. : Parfoisil fait des fautes parce qu'on ne lui donne pas|lesbons ordres.

(Entretien avec N., neuf ans)

Ici, les enfants sont dans une certaine mesure conscients que le travail de I'ére humain est a
l'arriere-plan de la performance de I'ordinateur. Et pourtant, ils sont toujours sous le charme de sa
"magie’. Les deux registres coexistent donc dans les représentations des enfants et sont invoqués
dternaivement.

Générdement, les enfants légerement plus &gés (environ 11 ans) sont dga familiarisés avec une
certaine équivaence entre le réd et le rationnel, dés lors ils sont moins digposés a croire que les
ordinateurs ont quelque chose de magique. Dans leur cas, I'enchantement proviendrait plutdt de cette
extension des capacités de contrfle que leur offre la machine : un espace libéré des regles éablies
par les professeurs, le contrdle de leur propre travail, le contréle sur une machine docile qui leur obéit
toujours (contrairement ala mgjorité des personnes de leur entourage) ...

1 VoirI'analyse de S. TURKLE dans son livre : The second Self, op. cit.
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Pour les déves plus &gés comme pour les plus jeunes, la posshilité ddler atdela des notions
d'espace et de temps est une source d'enchantement. 1l en est ains par exemple de cette expérience
dune rencontre "virtuelle' entre des correspondants Anglais et Itdiens. Tous les édéves ont pu
découvrir ensemble cette utilisation nouvelles des TIC. L'enchantement suscité par la possibilité de
lever les barrieres de temps et d'epace peut commencer par pardyser les enfants tant leur surprise
est grande. Mais past |le stade de la familiarisation, I'enchantement provoqué par |'expérience agit
comme un puissant moteur de mobilisation des ressources crégtives des enfants. Bien que les
conditions techniques fussent loin d'ére optimales, (et peut-é&re méme gréce a cela), les enfants des
deux cotés ont éé capables de tirer |le maximum de leur expérience.

Rencontre virtuelle entre correspondants

La bibliothegue du Conseil national de la recherche, deuxiéme jour de I'exposition. La moitié des
€léves des quatrieme et cinquiéme années qui ont été sélectionnés attendent impatiemment la
connexion vidéo via le Net avec leurs correspondants d'une école de Manchester. L'équipement a
été mis a leur disposition par la Société nationale de télécommunications. Le colt de la
communication téléphonique est pris en charge par I'école anglaise. Ils ont une heure de retard (un
probléme de compréhension di a I'heure de décalage horaire, détail qu'ils ont oublié au moment de
fixer le rendezvous). La quinzaine d'enfants se sont rassembl és autour de |'ordinateur (taille d'écran
normale) depuis 11 heures. Personne n'a quitté la place qu'il/elle a eu tant de mal a conquérir. 11 est
midi & présent ; la confusion et I'excitation atteignent leur paroxysme. La connexion devrait étre
imminente. Les enseignants ont demandé aux enfants de se mettre en une ligne perpendiculaire a
I'écran, de sorte qu'ils puissent défiler un a un devant la caméra et le micro pour se présenter aleurs
correspondants anglais. En fait de ligne, il sagit plutét d'un entonnoir, avec environ dix enfants
concentrés aux deux premiers rangs. Finalement, une image apparait. Un peu brumeuse. "Regardez,
ils bougent comme des robots !" crie quelgu'un. "Oh ! |Is portent tous une cravate et le méme pull
verts!" De ce cOté-ci del'écran, le style est plus fantaisiste. United Colors ...

A l'invitation des enseignants, ils commencent a se présenter. |ls semblent paralysés par I'émotion,
yeux et bouche grand ouverts. Finalement, I'un d'entre eux ale courage de sapprocher du micro. On
dirait qu'il va le manger. Il prononce son nom trés vite et s'enfuit, suivi par la bousculade de ses
camarades. "Je suis Giulid", "Je suis Denis", "Je suis Mara", "Je suis Caterina". L'une d'entre eux
dit : "Bonjour. Je suis ...". Aprés une pause due ala phase de transmission, ils voient le P-R-O-F-E
S-SE-U-R-R-O-B-O-T de I'autre cété de |'écran leur demander de se présenter a nouveau. "Pourriez-
vous répéter ? On n'a pas compris un seul de vos noms !" |Is recommencent a défiler, un peu plus
lentement cette fois. Sur I'invitation de leurs enseignants, et suivant I'exemple de Claudia, ils disent
aussi "Bonjour”. Toujours un peu a contretemps, on peut voir la réaction de certains des éléves
anglais quand ils reconnaissent leur propre correspondant. A présent, c'est a leur tour de se
présenter. Ils le font d'une maniére plus organisée, mais on peut remarquer leur excitation a
I'incroyable proximité du micro avec leur bouche. 1l est difficile de comprendre leur nom et un enfant
de notre cbté de I'écran remarque : "Les Anglais ont une "drdle" de maniére de prononcer I'anglais.”
De plus, la grande salle ou la connexion a été organisée est extrémement bruyante (environ cent
classesy sont réunies) et laréverbération du son 'y est maximum. De ce cbté-ci, tous |es éléves n'ont
pas réussi aidentifier leur correspondant.

L'excitation arrive a son apogée, mais les choses s'organisent spontanément un peu mieux. Chague
enfant passe en face de la caméra et montre des photos (de leur maison, de leur chien ou deleur livre
préféré) aux enfants massés de l'autre coté de I'écran, parmi lesquels, espérent-ils, se trouve leur
correspondant.

Le professeur d'anglais commence a montrer les livres anglais que les enfants de ce c6té de I'écran
ont lus. Leurs correspondants crient "YEAH!!!", chaque fois qu'ils en reconnaissent un. Les
images arrivent avec un décalage de quelques secondes ce qui fait qu'il est difficile de dire si les
exclamations sadressent atel ou tel livre.
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Ensuite, les petits Anglais décident spontanément de passer aux jeux. Une chanson anglaise,
accompagnée de gestes de lamain. L'image et |e son ne sont pas synchronisés. Et ce n'est pas tout :
le son en lui-méme semble lointain et déformé. Mais les enfants de ce c6té de I'écran reconnai ssent
la chanson: ils la connaissent eux aussi, mais chantée dans une langue différente! Grande
excitation. "Chantons aussi!". Giulia et llaria ont une brillante idée: elles vont prés du micro et
demandent a leurs camarades de classe de mimer la chanson pendant qu'elles deux chantent prés du
micro pour que leurs effets sonores soient meilleurs que ceux de leurs correspondants anglais. Le
succes est énorme al'écran. Avec un peu de décal age, |es applaudissements de Manchester éclatent
comme un tonnerre. "On chante trés bien, mieux qu'eux!" "Chantons-en une autre !" "Oui, une
chanson anglaise!" Autre tonnerre d'applaudissements a travers les ondes. Ensuite, les
correspondants anglais chantent une chanson en italien. Enthousiasme général de ce cbté de
I'écran. Pour leur répondre, les enfants décident d'improviser une danse en face de la caméra. Les
professeurs se sont mis a I'écart et sont visiblement amusés, émus méme, par la vitalité et
I'organisation de "leurs" enfants. Il est I'heure de se déconnecter. Inutile de dire que I'événement
restera gravé dans lamémoire des enfants pour longtemps et qu'ils Sen rappell eront toujours comme
d'un "miracle", un "triomphe" sur le temps et |'espace.

I faut mettre I'accent ici, sur le fait que les enfants semblent capables, au travers d'une expérience
de ce type, de manipuler une rédité a pluseurs couches, permettant une nouvelle mobilisation de
leurs processus cognitifs. Contrairement a I'habitude, on demande ici aux enfants de jouer sur des
catégories que le rationdisme leur apprend a mettre de coté, et de suspendre leurs doutes sur la
possibilité de I'ubiquité par exemple, ou sur la vérité des paradoxes. |ls sont capables de passer de la
"magie’ au "réd" sans quil y ait rupture entre ces deux mondes. Implicitement, les ordinateurs (et les
TIC en paticulier) offrent aux enfants et a leurs enseignants la possibilité de concevoir I'ubiquité, le
déeni e les paradoxes comme une autre fagon |égitime daborder la rédité. Cela conditue un
changement évident pour une école toujours largement inspirée par le triomphe des Lumiéres et le
postivisme scientifique. Ici, on donne aux enfants la posshilité dapprendre comment gérer la
complexité et l'incertitude et on permet aux enseignants d'accompagner le passage entre ces deux
mondes. Nous reviendrons sur ce point.

Nous pouvons interpréter la compréhension que les enfants ont des ordinateurs et de leur double
nature (a la fois machines et éres humains) comme I'indice dune nouvelle capacité a gppréhender de
nouveaux niveaux dabgtraction. Les ordinateurs peuvent revétir une fonction proche de celle des
contes de fée traditionnels puisquils semblent pousser les enfants a conceptudiser et a gerer la
coexigence d'une plurdité de niveaux de rédité, sans pour autant les empécher de distinguer "rédité
virtudle' et "rédité empirique’.

Lavadeur magique des ordinateurs peut ére un important facteur de motivation des éeves que
les ensaignants peuvent gérer de diverses manieres. Comme nous le verrons, il se peut que les
ensaignants sessayent a structurer et a mettre en valeur cette dimension d'enchantement. |l se peut
auss quils essaient de la rationdiser. Une fois de plus, nous sommes en présence dun probleme
éroitement lié alaculture.

3.5.2 L'enchantement et le réle des enseignants

Dans une des écoles primaires, |'approche pédagogique sappuyait sur la dimension magique bien
avant l'introduction des ordinateurs. Un des enseignants travaillait régulierement a la congtruction
"d'un monde auquel croire, sans vraiment y croire" . Des personnages imaginares (comme Wilko
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le Lapin) éaent utilists comme outils pédagogiques facilitant I'acquisition de capacités plus sociaes
que purement scolaires, ou smplement comme une maniére ddimenter l'imagination et les
dispositions oniriques des enfants.

Wilko le Lapin

La plus petite partie du corridor, en forme de "L", a été arrangée en bibliothéque. Sur les rayons,

beaucoup de dessins, de personnages bariol és en carton et de posters faits par les enfants. Ceux-ci
illustrent différentes périodes historiques, un carrefour pour leur séminaire sur le "code de laroute"
et les aventures de Wilko le Lapin, qui a caché des messages ¢a et la dans tout le village, jusqu'ala
riviere. Ces messages devaient révéler leurs secrets aux enfants et leur apprendre les choses
importantes de lavie. A présent, Wilko le Lapin les a quitté pour aller dans une autre école ou on
avait besoin de son aide. (Les enseignants, bien sir, cachaient les messages que les enfants
devaient trouver pendant les "chasses au trésor" organisées périodiquement.) Les enfants le

savent, et celafait enrager A., le professeur d'histoire-géographie et éducation artistique : "Ce n'est
pas un conte de fées. Wilko le Lapin est vraiment passé par ici ! Et il nous alaissés parce que nous
n'‘avons plus besoin de lui!" I'ai-je vue crier littéralement aux enfants. Et, se tournant vers moi,

exagérant son désespoir : "Il n'y aplus de poésie dans ce monde !"

On peut dire que cette école condiituait un terrain fertile pour cultiver la dimension magique des
ordinateurs et pour motiver les enfants a simpliquer davantage dans leurs activités. Les enssignants
sont Sinon conscients de la vaeur magique des ordinateurs, du moins en ont une intuition certaine. On
peut par exemple décder dans certains cas une dimension quasi-cérémonielle dans I'acces aux
ordinateurs. Aind, un ensgignant organisera un véritable ritud de digtribution des messages qui en
accentuera le datut spécid. Dans ce cas particulier, I'enseignant utilisera consciencieusement le
mystere, dors quil recourt par ailleurs aux capacités rationnelles et essaye d'apprendre aux enfants
comment gerer les procédures techniques liées aux ordinateurs.

Nous avons observé dautres cas ou des dratégies dutilisation de la machine comme outil
magique se pratiquaient, mais ou l'enseignant se fondait sur une approche plus pragmetique,
prévoyant la trangtion entre le monde magique et le monde réd. Pour deux enfants de cing ans,
Céait la toute premiere fois quils utilisaient un e mail ou un ordinateur en réseau. Cela se passait a
I'occasion d'un projet de classe sur la " communication” pour lequel ils avaient envoyé des | ettres par
la poste. La classe participait a un projet d'échange de cartes postales entre écoles. Eux auss avaient
un "copain de voyage' semblable & Wilko le Lapin — un ours en peuche — , ala seule différence
gu'eux envoyaent leur copain de voyage dans un colis a destination de I'Audtrdie d'ou les enfants
d'une école locde leur renverraient deslettres"alaplace’ du copain.

Mais I'enchantement n'est pas seulement un support pour lafantaise créetive ; il peut auss fournir
un acces au monde réd. Les adultes se demandent régulierement S les enfants peuvent vraiment
différencier réalité et réalité virtuelle. |l gpparait assez clarement dans certaines de nos
observations que de petits enfants peuvent faire la digtinction entre ces différents nivaux de rédité.
Quand le petit C. trouve une carte géographique du Ghana, pays dorigine de sa famille, il veut se
I'approprier. Devant des personnages dont les photos gpparaissent al'écran, il est prompt a identifier
les personnes comme éant des parents. C'est une sorte de jeu: il sat bien quun viell homme avec
une barbe ne peut pas étre sa grand-mere. Mais quand il sagit de trouver des informetions, trouver le
Ghana sur une carte d/Afrique, il est fermement axé sur la"rédité", identifie correctement le pays et se
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montre immédiatement critique sur la quaité de la carte ("Heureusement que papa sait dga dou il
vient, car personne ne pourrait rien trouver sur cette cartella!").

Le plasr que les enfants ressentent en travaillant a I'ordinateur, la facilité avec lagudle ils se
laissent capturer par la "magie' de ses mécaniames e le sentiment de contrdle quils peuvent
éorouver, ménent parfois a des explorations sans but, quillustrent bien des exemples de recherche
sur le Web.

3.5.3IRC et lejeu identitaire

Avec I'utilisation de I'RC, on assiste a une amplification de la sensation de magie déclenchée par
I'envoi de malls, la recherche sur le Web et les rencontres virtudles : le monde entier semble é&re
disponible pour des relations laissées au hasard. De plus, les participants a I'lRC disposent d'un trés
large éventail didentités potentidles avec lesqudles jouer et dont ils peuvent se débarrasser sans
aucune conségquence. On peut se demander S la possibilité de pratiquer des échanges avec une
certaine identité et d'apparaitre comme un autre condtitue l'attrait principa de ce nouveau mode de
communication ... Cette possibilité est-elle comparable & une fuite hors du monde réd ? Une saule
école nous a fourni des données pour une premiere réponse a cette vaste question. Nous faisons
référenceici aux circonstances rapportées dans le chapitre précédent (Pseudonymes, pour changer
d'identité), mais d'autres exemples nous ont égdement permis de voir des enfants plus jeunes faire
I'expérience dune identité variable.

Dans le cas de I'IRC, la nature de I'enchantement diffuse par les ordinateurs est certainement
différente de cdui qui émane du contrble de la machine. Idi, il faut plutét ingster sur la possihilité de
contréler des interactions sans devoir en assumer les éventuelles conséguences sociaes (comme nous
y avions fait dluson lorsque nous abordions le plaisr des adolescents face aux ordinateurs). L'IRC
offre aux adolescents un "pare-engagement” leur permettant d'explorer de nouvelles identités et de
nouvealx espaces de permissivité, pouvant étre fort doignés des régles morales qui gouvernent leur
comportement socid al'école et alamaisont. Alors que les codes moraux de I'endroit peuvent rester
fort différents (stricts ou libérés), I''RC construit un espace de liberté dans lequel les adolescents
peuvent inventer, expérimenter, adopter ou quitter des identités imaginaires tout en éant protégés par
I'écran et par I'anonymat. |l vade soi que les adultes, et les enseignants en particulier, seraient parfois
choqués d'gpprendre que leurs garcons et filles font I'expérience du plaisir du mensonge et de la
transsexudité sur le "teen-chat”, quils racontent leurs premiéres expériences sexuelles a des érangers
en destermescrus ... letout avec la plus parfaite candeur.

Pourtant, le danger nous semble plus imaginaire que réd. Peut-é&tre devrions-nous rappeer que
I'expérience menée pendant quinze ans en France sur le Minitel adéa traversé cette problématique
sans grande conséquence sur la société. |l serait difficile de donner raison aux prophéties des
gardiens de lamorde qui affirmaient que I'apparition du Minitd conduirait les adolescents frangaisala
dépravation. Il nous semble donc plus approprié de nous poser une autre question : quelle pourrait
bien étre la vaeur goutée qui pourrait judtifier que ces expériences aient lieu al'école ?

1 Acesujet, I''RC est semblable aux jeux derédle (cf. G.A. FINE, Shared Fantasy : Role Playing Games as
Social Worlds, University of Chicago Press, Chicago, 1983).
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Nous devrions précisément réfléchir au potentid (intégration, congtruction de i, etc.) que cet
exercice apparemment "immord"” peut avoir sur la vie dun adolescent. Nous devrions nous
demander, par exemple, s les utilisations de I''RC ne fournit pas un terrain dexercice asez
extraordinaire (et extraordinairement subre) ou les adolescents peuvent réfléchir a leur identité
propre. On pourrait auss se demander S ce nouveau type de socidisation est effectivement s
innocent quiil y parait quand on sait quil permet aux garcons et aux filles de ne pas percevoir les
implications profondes de la question de I'identité. En soi, I'RC pourrait ére vu comme une smple
"interaction parasociale" (tout comme les vieilles dames de Horton en 1955, qui saluaient chague soir
le présentateur de télévison de leur maison de retraite, les adolescents de I'an 2000 deviennent
"intimes’ avec le monde entier tout en restant assis sur leurs chaises). 1l sagit de quelque chose
d'assez inoffensf du point de vue de l'intégrité physique et morde. Le risque en filigrane pourrait étre
cdui de l'diénation. Mais comme pour tous les dangers moraux et physiques, nous doutons que
I'diénation réside dans le moyen Iui-méme. || nous semble que ce risque ne peut provenir que dune
déficience de I'environnement a fournir un cadre nécessaire. L'intérét de I'RC réside probablement
moins dans les échanges eux-mémes que dans la possibilité quils offrent aux adolescents d'explorer
leur identité et d'approfondir le concept didentité lui-méme. 1ls peuvent le faire seul, ou avec d'autres.
Et il semble nécessaire que I'école joueici unrole.
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3.6 Rites et communication dansla correspondance électronique

"Et ... maintenant je viens d'écrire a ceux de ... oui,
je pense que cest de Udine... Non, c'était
Manchester ... Ou hien c'était Udine? Je ne men
souviens pas... Je pense que c'est Manchester ...
Non, non, c'est Udine, Udine! ... que nous avons vu
nos correspondants de Manchester et ... le nom de
ma correspondante a Udine est Jasmine, que a
Manchester, Ja ... Jas... Jasmine ... Non ! Jennifer !
Jasmine c'est celle d'Udine. Jennifer c'est celle de
Manchester."

(Un enfant d'école primaire)

3.6.1 De l'e-mail comme échange de blasons

Une grande partie des observations que nous avons faites dans les différentes classes que nous
avons vistées se focdisaient sur les échanges par courrier dectronique. Cela fait des années que la
correspondance est une activité scolaire réguliere : lettres, cartes postaes et méme fax ont souvent
servi de prétexte a la communication écrite. Les ééves produisaient des textes, échangeaient leur
point de vue sur divers themes avec leurs pairs, simpliquaient dans des échanges avec des deves
d'autres cultures ou pratiquaient une langue érangére. De maniére implicite, ces pratiques semblaient
donner un datut spécid a l'ailleurs qui devenat dors un puissant simulus pour la maotivation a
communiquer. L'arrivée des nouvelles technologies de communication a renforcé cet agpect. Non
seulement I'ailleurs et préservé, mais on y goute une nouvele dimension: l'ailleurs, cest auss
maintenant. Et en éant maintenant, cest auss ici. Les dimensions de temps et d'espace ont é&é
modifiées par la cgpacité des nouvelles technologies de communication a abolir les distances
physiques. Gréce aux ordinateurs, les activités de correspondance ont significativement augmenté et
leurs vertus pédagogiques sont reconnues a une plus grande échelle.

Dans |es Stuations que nous avons observeées, les jeunes enfants aing que les déves plus &geés, et
parfois méme les enseignants, semblent prendre énormément de plaisr a ces activités, qui les
plongent dans une intense concentration . Une fois de plus, beaucoup ne semblaient pas percevoir
ces activités comme un travail mais plutét comme a mi-chemin entre le travail et le jeu. Nous avons
observeé différents types d'échanges : |ettres collectives ou individudles envoyées a une classe, lettres
collectives & des personnes choisies dans un réseau, lettres dindividu a individu. Dans certains des
cas, I'emal servait a un projet nincluant pas nécessarement des activités basées sur les
technologies ; dans d'autres cas, I'e-mail en éait le centre névragique.

Le nombre de messages échangés par déve varie au sein dune méme classe, tout comme la
longueur des messages. Bien des facteurs entrent en jeu: la quantité et la fréquence des réponses
recues par chaque éeve, la disponibilité des ordinateurs au moment consacré ala correspondance, la
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rapidité d'écriture, la posshilité décrire le texte avant la connexion, en classe ou a la maison, sur
ordinateur ou Smplement sur papier. Dans certains des cas, la correspondance entre partenaires est
discontinue, le partenaire changeant a chague fois, ou aprés quelques échanges. Dans d'autres cas, la
correspondance est stable et peut durer plus d'une année.

Le contenu de la correspondance (lorsque celle-ci n'est pas axée sur un sujet précis) ne change
pas énormément, ni en fonction des pays, ni en fonction des époques. |l sagit essentidlement de
"Moi, Moi-Méme et encore Mai", avec parfois cette concession: "Et toi ?'. Les jeunes enfants ont
tendance a se concentrer sur des définitions d'eux-mémes a travers ce quils ont (une maison, une
soaur, un chat, un(e) ami(e), un cadeau, la voiture de papa) ou ce quils ament (le chocolat, les
vacances, |'ordinateur). Parfois, ils saventurent a raconter a leur correspondant ce quiils ont fait la
veille ou ce quils feront le lendemain. Dans certaines correspondances interculturelles, nous avons
observé que les intéréts se concentraient sur la comparaison des différences. Mais le plus souvent, ils
ament se trouver des points communs : "Nous amons les mémes voitures ...". Les ééves plus agés,
en plus de leur autoportrait, échangent des informations sur leurs hobbies. Parfois, leur
correspondance se fixe sur un theme unique et obsessonnd (footbdl, voitures, Spice Girls ...).
Lorsgue les échanges se tiennent dans le cadre dun projet thématique, le choix des themes est
éonnamment homogéne : |a "mééo” pour les jeunes enfants, les "traditions higtoriques et culturelles’
pour les plus &gés, I"'économie et I'environnement” pour tous. Mais la récurrence de ces thémes
sexplique probablement par leur qualité de passage oblige vers de futurs échanges plus ouverts.

Nous avons &€ surpris par une caractéristique particuliére de la plupart des messages que nous
avons observés au cours de différents échanges a travers I'Europe. Comment les déves peuvent-ils
mettre autant d'énergie, dattentes et denthousiasme dans des messages S conventionnels,
apparemment dénueés de sens, échangés avec un correspondant quiils n'ont, dans la plupart des cas,
jamais rencontré et qui est presque abdrait ("Ja douze ans, j'a deux parents, une soaur, un
chat ...") ? Les themes échangés ne sont pas plus originaux lorsque la correspondance se déroule
depuis une péiode relativement longue. Il est rare que ces lettres apportent un réd contenu
dinformation. Elles n'en demandent pas non plus et eles ne se dructurent pas davantage sur la
composante affective de I'échange. Les informations échangées (le chat, la voiture du pere, les yeux
bleus ...) condtituent findement plutét une maniére de meubler la conversation que de vrais sUjets de
conversation sur lesquels congtruire des échanges durables. 1l serait donc peut-étre plus juste de les
quaifier de"blasons' ou dornements.

A quelques rares exceptions pres, tous les ééves que nous avons rencontrés — sansdigtinction
d'ége — semblent accorder énormément dimportance a ces échanges de blasons et d'ornements. 1l
semble quils aent trés peu de choses a se dire, et pourtant ils prennent un grand soin a maintenir
I'échange. s investissent souvent beaucoup defforts pour écrire et fignoler leurs lettres afin qudles
soient d'une excdlente qualité. C'est la raison pour laquelle nous posons I'hypothése que I'écriture de
lalettre est plus importante que la vaeur de l'information transmise. Ce que les enfants échangent, ce
n'est pas une smple information, mais des objets symboliques qui sont aux fondements des relations
sociaes. Et ces relations socides sont importantes pour eux car elles les vaorisant vis-a-vis de leurs
correspondants et de leurs camarades de classe.
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3.6.2 Del'e-mail comme don/contre-don

On peut comparer 1'échange de messages éectroniques au systéme d'échange de coquillages qui
a lieu dans les communautés traditionnelles du Pacifique Sud et qui sintégre dans une dructure de
don/contre-don qui signe le fait socid. Dans notre comparaison, I'e-mail devient I'objet de I'échange,
I'unité d'échange.

Nous avons éé témoins des efforts pour reconquérir un correspondant récacitrant. On remarque
quun certain prestige est retiré du nombre de correspondants (certains enfants préférent auss
entretenir une correspondance avec plusieurs interlocuteurs pour ne pas courir le risque de se
retrouver "seul"). On accorde auss une grande vaeur au nombre de lettres recues dun méme
correspondant, une compétition avec les camarades de classe. Tout se passe comme s |'écriture de
messages sinstrivait  pafatement dans le modde “donner-recevoir-rendre’, décrit par les
ethnologues de I'école maussennel, et sur lequd sappuient la plupart de nos échanges sociaux?. Les
échanges ritudls sont régis par 1'obligation de réciprocité dans une dynamique perpéuele. Lafonction
du don cest de créer et maintenir une relaion socide, porteuse de Satut et de signification
ontologique.

Ce modde du don/contre-don pourrat expliquer le caractére curieusement atificid et
volontariste de bon nombre d'échanges. Il est important que le processus ait pour résultat la
congruction de la relation d'échange. Mais pour que tout se passe bien, il est nécessaire que
I'échange se fasse sur un mode équilibré ou le partenaire de I'échange doit étre dans une position lui
permettant de rendre adéquatement. C'est une des raisons pour lesquelles il est fort apprécié de
correspondre avec des ééves parlant une méme langue étrangere ("C'est dréle de voir leurs fautes").
Cela sart a rendre ses propres fautes moins embarrassantes ("Nous avons moins de complexes; ils
sont au méme niveau que nous'), et a diminuer I'anxiété liée a l'adéquation quditative de ce qui est
"rendu”. De la méme maniere, on nous a souvent decrit un "bon correspondant” comme "quelquiun
qui pose beaucoup de questions’, car il et beaucoup plus facile de lui répondre ou, en d'autres
termes, de rendre adéquatement.

L'importance de la réception des messages et évidente: ne pas recevoir la réponse dun
correspondant ou subir des délais excessifs (fait qui persste magré la facilité des TIC a briser les
barrieres de temps et d'espace — mais pas nécessairement celle des problémes organisationnels !)
est source de déception. "Je n'al pas recu de lettre ! Jarréte, je me retire !" Parfois, les ensaeignants
utilisent la déception pour enseigner la patience et la tolérance aux enfants. Mais pour ceux qui
recoivent des lettres, C'est une vraie joie de voir le nombre de messages recus et cela se traduit par
un grand enthousiasme a répondre.

L'intéré& pour I'échange en lui-méme est particulierement fort dans les classes primaires (Cest
I'&ge des échanges de cartes, d'autocollants, de billes, etc.), maisil semble auss se prolonger dansle
secondaire, ou il rencontre les préoccupations d'adolescents qui veulent afficher une image vaorisante

1 lci, "maussienne" fait alafois référence al'anthropologue Marcel MAUSS et ala Revue du Mouvement Anti-

Utilitariste dans les Sciences Sociales (MAUSS), sur les pas de Marcel MAUSS. Voir M. MAUSS, "Essai sur le
Don (1923-24)", in Sociol ogie et Anthropologie, Paris, PUF, 1950.

2 Voir par exemple J. GODBOUT, L'esprit du Don, Editions La Découverte, Paris, 1992.
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d'eux-mémes, e imaginer (voire méme sinventer) la personndité du correspondant susceptible de
"duire’.

Avec les ééves plus &gés, on commence a obsarver dans certains cas une plus grande
préoccupation sur le contenu des échanges. L'échange avec des correspondants ouvre la possibilité
de véritables rencontres. En fait, le smple fait de correspondre semble é&re moins attirant quand
I'deve e plus &gé (ils nous ont méme parfois dit quils préféreraient rencontrer leurs correspondants
avant de leur écrire). Mais méme dans ce cas-1g, ils restent tres engagés dans le processus d'échange
et sont décus quand ils perdent un correspondant.

3.6.3 Del'enseignant comme maitre de cérémonie

L 'échange de correspondance par courrier éectronique est plus un rituel relationne qu'un smple
échange de textes et dinformations. La production de textes, I'utilisation dune langue érangére et les
échanges interculturels sont certainement des objectifs d'un haut intéré pédagogique. Mais il semble
que les ensaignants oublient ou sous-estiment souvent un objectif particulier : I'échange de lettres via
les TIC pousse les enfants dans des processus de socidisation auss vieux que la société elle-méme.
De quoi les aider a apprécier et a acquérir une competence sociae essentielle.

Un cadre conventionnel est nécessaire pour que les déves puissent accomplir leurs échanges.
Trouver un patenaire ne suffit pas, encore faut-il le garder ; et c'est [a une tache beaucoup plus
importante. Les enseignants croient souvent que I'échange se poursuivra et que sa vaeur augmentera
ddle-méme a partir du moment oul il est &abli. Mais une fois laissés sauls, les enfants peuvent choisir
de sinvestir ou non dans la relation. Il est dors du ressort de I'enseignant d'assurer la gabilité de la
correspondance et de parler des conditions de I'échange avec les enfants. Livrés a eux-mémes et
confrontés & un nombre presque illimité de patenaires potentiels, certains ééves préferent
collectionner les correspondants, envoyant pratiquement le méme message a chacun d'entre eux. Nos
observations nous ont montré que la participation des enseignants des deux cotés de I'échange et
essentielle pour permettre que la correspondance soit substantielle et prenne une sgnification sociae
plus profonde.

Différentes stratégies sont adoptées par les ensaignants pour tenter de faire de la correspondance
un événement qui ait un sens. Certains préférent systématiquement une correspondance conduite
dans le cadre d'un réseau spécifique ou entre deux classes déterminées ou encore des échanges
occasonnes multiples et éclatés. Le réseau centré sur un theme semble offrir certains avantages : il
fournit une structure pour I'écriture (themes, objectifs) mais surtout un large choix de partenaires sur
une base dafinités. Le jumeage de deux classes rend plus difficile la prise en compte des intéréts
pécifiques des deves pris individuellement. Dans une des classes observées, les @éves ont rencontré
des difficultés a trouver quelqu'un qui partage leurs idées (en partie a cause de la grande différence
d'ége entre les classes et des divergences dans les centres dintérét qui sensuivent). Jusgu'a un certain
point, ces édéves se sentent dévalorisés quant il leur faut participer a une activité thématique sur
lagudlle ils n'ont pas éé consultés. Quand se noue une correspondance entre deux classes, il est
essentid que les enseignants de ces classes planifient entre eux la mgeure partie de I'activité, en
prenant en compte les contraintes de I'année scolaire (vacances nationales, vacances scolaires,
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voyages scolaires, examens). Tous déments que méme les enseignants expérimentés ont tendance a
ous-estimer.

Dans une classes, I'enseignant a aterné échanges individuds et échanges de groupe sur un théme
donné, pour éviter que la correspondance ne sarréte prématurément et donner une plus grande
cohéson au projet. Sa dratégie éait intéressante, mais présentait I'inconvénient dinterrompre la
continuité d'échanges individud's qui fonctionnaient bien.

Dans un cas, ou toute la correspondance éait organisée dans le but d'amener des adolescents a
prendre conscience des différentes conditions socides et politiques de leurs pays respectifs et surtout
de prendre conscience de la question de la paix, des ééves d'une école européenne échangerent des
messages avec des déeves d'un kibboutz israélien. Ce projet était tres intéressant dans sa conception,
mais le cadre entourant cette expérience plutdt ambitieuse était trop fragile. Les sessons éaent trop
epacées et les téches a accomplir trop nombreuses (en généra, plusieurs messages a lire et une
réponse a écrire) pour permettre au theme de se développer. Autre limite, le professeur n'avait pas,
semble-t-il fourni aux éeves une documentation suffisante qui aurait pu les aider a creuser plus en
profondeur leur sujet.

Correspondre avec | sraél

A la deuxieme legon, les éléves devaient lire quatre messages (dans un fascicule qui leur avait été
préparé par |'enseignante), leur message personnel (Sils en avaient regu un) et trois messages
sélectionnés par I'enseignante ayant trait aux conditions géographiques et sociales du kibboutz et a
I'accident de deux hélicoptéres militaires récemment survenu dans la communauté. Pour rédiger leurs
réponses, les éléves devaient sinspirer de trois questions préparées par |'enseignante ; on attendait
notamment d'eux gqu'ils réagissent al'événement dramatique.

L'accident était survenu pendant les vacances de ski des éléves et ils n'en avaient pas entendu
parler. L'enseignante leur apprenait la nouvelle pendant la lecon, en dramatisant en anglais. Les
éléves étaient assez empruntés devant I'attente explicite de devoir se référer a cette situation, mais
aussi devant I'attente, implicite, de faire part d'un sentiment envers une ou des personnes qu'ils ne
connaissaient pas.

Seulement trois messagesy font finalement allusion dont celui-ci :

"Je viens de lire ton message et je suis vraiment choqué de ce qui S'est passé avec |'accident
d'awvion (sic). Je me sens vraiment trés désolé. Je n'ai rien entendu sur ce terrible accident dans
les nouvelles, parce que en général jen'ai pasletemps deregarder lejournal alatélévision."

Dans dautres cas, différentes activités ont lieu, qui demandent de recourir ala correspondance et
la création de pages web.

Les expériences les plus fructueuses d'échange de correspondance individudle sont cdles ou
I'enseignant maitrise |'importance de la dimengon ritudlle ou, en tout cas, en a une forte intuition. Elles
reposent alors sur lamagie et le caractere exceptionne de I'événement, tout en mettant I'accent sur la
vaeur symbolique et I'efficacité de latechnologie.

Nous avons déa mentionné les efforts fournis par une enseignante d'école primaire pour ritualiser
la digtribution des messages regus. Cette enseignante semble percevoir que ces messages sont
importants car ils sont une source de statut social. C'est laraison pour laguelle le crée un suspense,
en déposant les messages lentement et de maniére assez théétrae dans les boites aux |ettres des
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enfants. Elle a chois de lier la réception des messages a I'accomplissement de I'activité la plus
ennuyeuse pour les enfants : les exercices dans leurs livres décole.

Dans cette méme école, une rencontre a éé organisée avec une classe de correspondants du méme
pays. L'événement a &¢é préparé longtemps a l'avance et présenté comme une fée. On a didillé les
informations jour gorés jour, planifié les activités qui dlaent avoir lieu, laissé les enfants imaginer ce
qui dlat se passer. Cette correspondance durait depuis 2 ans magré les difficultés techniques
rencontrées par I'autre classe (dues a I'absence dinfrastructure informatique qui les obligeait & utiliser
celle dune autre école).

Mais a chaque fois que cet effort de ritudisation n'est pas fourni, il semble plus difficile de
maintenir une correspondance a long terme. Encore plus avec de jeunes enfants. Aing en est-il de
cette occasion ratée : deux classes denfant de 10 ans entretiennent une correspondance suivie, dles
ne sont pas tres € oignée géographiquement et ont la chance de se rencontrer dans le méme car pour
un voyage au Futuroscope dont la viste conditue certainement I'événement centrd.
Mal heureusement, la rencontre des deux classes n'avait pas éé anticipé par les enfants, ni préparé
par leurs maitres. Aucun cadre ne leur avait é&é donné pour leur permettre de reconneitre au sein de
I'événement Futuroscope, 1'événement "rencontre de I'autre classe".

Ruptures dansla communication

Quand ils eurent la possibilité de rencontrer leurs correspondants de E. dans e bus qui |es emmenait
au Futuroscope, les enfants de E. et de V. n‘avaient rien a se dire. Quand on leur demanda pour
quelleraison ils n'‘avaient pas saisi cette opportunité d'établir des contacts directs et personnels, les
enfants de V. avancérent diverses raisons. Certains attribuérent leur réticence a communiquer avec
les autres éléves aleur timidité. D'autres dirent simplement qu'on ne les avait pas présentés. D'autres
encore dirent qu'ils étaient si émus et excités d'étre dans e car avec leurs camarades de classe qu'ils
n‘avaient plus e temps de commencer a parler aux autres.

A propos de cette expérience, un enseignant remarque que "les échanges entre classes sont
tresirréguliers..." e quils semblent ne fonctionner que quand ils reposent sur un projet spécifique
et goute "nous avons commenceé trop tot les activités de communication et que les enfants,
tout comme les enseignants, sont décus par les échanges qui se mettent en place. Pour les
petits, la correspondance est une chose tres sérieuse et sils n'obtiennent aucune réponse, ils ne
Sinvestissent plus dans |'activité, qui perd de son intérét. IIs ont été terriblement décus.”

La réussite de I'expérience n'est pas aiste, méme dans le cadre de projets interculturels. 1l ne
auffit pas de tenter de faire réver d'un correspondant vivant au loin. Comme un enssignant nous I'a
dit: "Je ne pense pas qu'ils réalisent la distance qui les sépare de leurs correspondants
lointains ... lls n‘ont aucune "construction mentale” pour cette perception, qui n'est donc pas
un facteur de motivation tres puissant. Pour eux, correspondre avec la banlieue ou le Québec,
cela revient au méme.”

La smple présence d'un partenaire d'une autre culture ne permet pas forcément d'atteindre des
objectifs interculturds ; il faut conduire les enfants a ce type dexpérience. Il est nécessaire de
congruire les agpects culturds par un diaogue entre les déves & I'enseignant. Faute de quoai, les
objectifs interculturds d'un projet se révdent vite inconsgtants a la fois pour les enseignants et les
déves.
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Choisir de développer des échanges sur des themes bien définis peut contribuer a développer la
notion dinterculturdité et rendre la correspondance plus consistante. Un enseignant qui participe aun
projet Comenius met cependant en garde: il est tres important de ne pas dhoisr des thémes trop
compliqués pour les deves, car le fat dexprimer ces thémes dans une langue étrangere savere vite
d'un poids particuliérement lourd pour I'enseignant et n'gpporte que peu de bénéfices aux deéves.
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3.7 Traiter avec I'incertitude

3.7.1 Rencontrer I'incertitude

Pendant des dizaines dannées, I'école a condtitué un univers dans leque stabilité, certitude et
prévishilité éaent des vaeurs fondamentaes. Les maitres pouvaient déterminer le programme de
travall pour une classe (dans les limites éablies par |es autorités centrales), fixer une cadence idéde
ang qu'une norme pour tous les enfants; choses quiils pouvaient faire sans avoir a saventurer hors
des limites de leurs compétences. Au cours de ces derniéres années, ces prérogatives sont devenues
moins essentidles : de nouvelles données exigentidles et politiques ont amené I'école a souvrir a
certains changements. On ne peut pas dire que l'arrivée des ordinateurs dans la classe soit
responsable de ce changement puisquils ont souvent é&é neutrdisés aux premiers stades de leur
utilisation scolaire. On en limite l'usage a quelques activités précises (souvent extra-scolaires ou
optionnelles), ou dans des fonctions de machines a caculer sophistiquées a ne mettre que dans les
mains d'experts. Dans le pire des cas, une piece fermeée a clé suffira a contenir la "menace” que les
ordinateurs peuvent représenter.

Mais la perception des ordinateurs, a évolué au fur et & mesure que ceux-ci Sintégraient dansla
vie quotidienne du monde environnant. Les pressions socides rendent maintenant illégitime I'existence
de sdles équipées en informatique mais verrouillées dans I'école. Les ordinateurs sont 13, ils ont leurs
supporters, et méme le professeur le plus récdcitrant devra tét ou tard, peu ou prou, leur faire face et
se familiariser avec eux. Mais les ordinateurs eux-mémes peuvent cder, "refuser” de coopérer avec
les enseignants, ils peuvent les déconcerter par leurs "réactions inattendues'. 1l reste surtout difficile
de cdlasser les ordinateurs comme objets scolaires et d'évauer les activités basées sur I'informatique
de fagon traditionnelle. Mais I'accés a des informations plus larges et moins controlables (gréce aux
TIC en particulier) crée auss de nouveaux défis pour "l'autorité’ centrae de I'enseignant. "L 'opacité”
des ordinateurs, la non-transparence de leurs processus et des univers quils nous dévoilent sont
susceptibles de modifier notre relaion al'incertitude et a l'imprévishilité. Incertitude et I'imprévisibilité
finiront-elles un jour par n'ére plus pergues comme une menace pour notre maitrise du monde, mais
plutét comme une source de connaissances, une expresson de la complexité du monde moderne et
un simulant a notre créetivité ?

Dans les écoles primaires, nous avons pu observer une attitude de moins en moins anxieuse vis-
a-vis de l'incertitude, contrairement a la plupart des écoles secondaires ou de nombreux facteurs
semblent induire un rythme de changement beaucoup plus lent. Dans ces écoles, les ensaignants
veulent souvent maintenir un contréle plus éroit sur leur domaine de compétences propres. Leur
spécidisation dans un domaine précis et leur compétence indiscutable a ensaigner leurs matiéres
spécifiques, la "bakanisation” du programme (magré un intéré croissant pour les activités
interdisciplinaires), la complexité des rdations de pouvoir entre les différents enseignants, la pression
extérieure, etc., expliquent le mode de gestion de I'incertitude par les enseignants ...

Le travail avec les TIC, surtout avec I'Internet, et plus que jamais marqué par l'imprévishbilité.
Cette "imprévighilité' semble é&re moins prgudiciable aux enfants quaux enseignants. Pour les
enfants, ele ne représente en rien une menace pour leur atut. Bien au contraire, il ne sagit que dune
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occasion supplémentaire d'occuper un nouvel espace non contrdlé par les enseignants. La plupart des
enfants gérent assez bien ["'opacité' des ordinateurs et I'incertitude qui en découle. Apres tout, le
début de leur vie sest inscrit dans un monde différent de celui de leurs enseignants, un monde ou le
sentiment dincertitude est une chose quotidienne.

Pourquoi est-ce qu'il neveut pascorriger ?

L. est aux commandes, T. aide. Elles ont tapé trois lignes. Les deux fillettes décident de passer le
texte au correcteur orthographique. Une partie de la phrase dit "Un policier m'enmenaen prison” qui
devrait sécrire "Un policier m'emmenaen prison”. Le correcteur orthographique retient "m'enmena’.
L. hésite. Le correcteur orthographique ne propose pas d'autres mots, les commandes possibles
sont : Changer, Vérifier, Suivant, Ignorer, Annuler. L. comprend qu'il y a une faute (a cause de la
tension physique de T. derriere elle). Elle veut la corriger et choisit latouche Remplacer, maislafaute
n'est pas corrigée. Elle n'est pas contente et sent la tension de T. monter. Elle essaie a nouveau le
correcteur orthographique qui, a nouveau, pointe "m'enmend’. Elle cherche encore une fois a
corriger I'erreur en activant la touche Remplacer. Comme la machine ne veut pas faire ce qu'elle lui

demande, elle répéte I'opération quatre ou cing fois, et est de plus en plus décue car elle voit et elle
sait qu'aucune correction ne se fait. Elle n'a pas vraiment conscience de son erreur, elle se sent juste
mal a l'aise et elle est tellement obnubilée par ¢a qu'elle n'entend méme pas T., derriere elle, lui

souffler "Deux m". Néanmoins, €lle répond automatiquement a la suggestion qu'elle n'applique
pourtant pas :

- Oui, je sais, mais elle ne veut pasle corriger.
- C'est faux, corrige-le.
- Oui, je sais, mais elle ne veut pasle corriger.

L. est de plus en plus stressée (elle regarde alternativement samain sur la souris, puis|'écran, puisle
clavier). T. n'insiste pas, il est clair qu'elle respecte son amie. Elle comprend qu'elle ne peut pas aider
L. car cdle-ci n'entend aucune remarque. La tension devient palpable. L. se tourne vers moi et
demande :

- Qu'est-ce qui se passe ?

Laquestion m'est si directement adressée que je ne peux que me sentir responsable.

- Tu sais, je ne suis pas un instituteur, mais je me rappelle que, en frangais, un n devant un m
devient automatiquement un m, ce qui donne mm au lieu de nm. J'ai toujours appliqué cette
"recette" et ¢ca a toujours marché, lui réponds-je.

-Oh'! oui, je merappelle, mais pourquoi ¢a ne corrige pas?

- Parce que la machine ne te propose aucun autre mot que celui que tu as écrit. Quand tu valides
"Remplacer", il remplace par le mot montré dansla fenétre. S tu ne changes pasle mot, il reste tel
quel. Donc tu devras corriger toi-méme en remplagant le n par un m, puis en demandant de
remplacer le mot incorrect.

En généd, les déves sont plus irrévérencieux envers les ordinateurs que ne le sont leurs
enseignants. Face a une Situation inattendue, les enfants peuvent réagir par des bruits horrifiés. Mais
apres cette premiére réaction de panique et de désarroi, ils tentent habituellement d'improviser des
réactions positives ou essayent de trouver des solutions. En fait, ces Stuations inattendues semblent
les amuser (ce quil faut peut-étre mettre en rgpport avec le statut hybride, entre jeu et travail, que
semblent revétir pour eux les activités informatiques).

Méme 3 la plupart des enseignants semblent bien saccommoder de ce défi, ils sont le plus
souvent anxieux une fois quils sont confrontés au manque de contréle des situations dont ils sont
Upposss ére responsables. Dans les sections suivantes, nous survolerons différentes manieres
dapprocher cette incertitude a laquele ensdignants e inditutions se trouvent régulierement
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confrontés. Auss schématique que cela puisse parditre, les exemples que nous alons analyser nous
adent a identifier quatre tendances principaes: les enseignants peuvent essayer de contréler
I'incertitude par des procédures formaisées; ils peuvent essayer de se protéger "afin de protéger

.....

peuvent essayer d'en faire un outil pédagogique pouvant ‘préparer les enfants a faire face aux
incertitudes delavie."



Contrat N° 25093-CP-2-97-1-1 T-ODL Socr ates-M ailbox
Rapport de synthése Juillet 1998

3.7.2 Controler I'incertitude

Dans certains cas, nous avons observé que I'accés des adolescents aux ordinateurs faisait 1'objet
d'un contréle systématique, que ces derniers soient connectés aul réseau ou non. Une fois acquis le
droit & l'acces, les procédures pour les faire fonctionner restent auss extrémement formalisées. Dans
cette école, par exemple, I'accés aux ordinateurs est régi par une charte particulierement pointilleuse.
Cette mesure vise a préserver un principe d'équité dans I'acces aux TIC et aleur utilisation pour tout
le monde (enseignants e ééves). Elle peut auss sinterpréter comme une réponse pour réduire
l'anxiété. Une anxiété liée a des activités percues comme éant moins "gérables’ que les activités
traditionnelles. Un extrait de ce Réglement nous ramene aux questions de confiance et de méfiance
que nous avions abordées dans les chapitres précédents. .

Regles formelles pour avoir acces aux ordinateurs
Contrdle pour le Certificat TIC 1.

1-10: Connaissance et compétence de base de Windows.
11-23: Utilisation de base du traitement de texte.
24-32 : Réglement pour I'utilisation des ordinateurs.

24. Obligation d'avoir un certificat pour chague personne travaillant sans la présence d'un
professeur.

25. Nécessité d'avoir un code d'accés personnel sous son nom ou celui de sa classe ainsi qu'un mot
de passe pour pouvoir entrer sur le réseau.

26. Les documents doivent toujours étre sauvés sous |'intitulé H du disque dur ou sur une disquette
personnelle.

27. Déconnexion du net (réseau) dés que letravail est terminé.

28. Ne pas éteindre | es ordinateurs pendant lajournée.

29. Pas de boisson ou de nourriture prés des ordinateurs.

30. Interdiction de changer les paramétres donnés pour |'utilisation d'une machine.

31. Obligation de rapporter |les problémes techniques au professeur de la classe.

32. Le non-respect des régles peut mener ala confiscation du certificat et de I'accés a |'équipement
deTIC.

Controdle pour Certificat TIC 2.

1-10: Pour trouver et utiliser lesinformations sur I'Internet : World Wide Web (WAWW).

11-23: Utilisation de |I'e-mail sur I'Internet : Eudora.

24-30 : Réglement pour |'utilisation de I'Internet.

24. Nécessité pour les éléves utilisant I'Internet a*** de signer un contrat spécial.

25. L'Internet a I'école est sensé étre utilise comme une source d'enseignement avec |'accord du
professeur dela classe.

26. Les bonnes pages web sont sensé étre enregistrées comme signets.

27. Les pages transférées doivent toujours contenir une référence al'adresse http.

28. Pas de copie de photos et de vidéos sur disquettes/disque dur sans I'accord du professeur de la
classe.

29. La publication de pages WWW ne peut se faire sans I'accord du professeur et du coordinateur
TIC.

30. Le non-respect de ces régles peut mener alaconfiscation du Certificat TIC 2.

Les différentes compétences soulignées par cette rie de régles rdévent autant de la maitrise
technique que des principes comportementaux. D'un c6té, on pourrait dire qu'une telle précision dans
leur énonciation traduit le choix dun modée "planificateur” d'enseignement : les ordinateurs doivent
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étre adaptés aux exigences de I'école conduite par une autorité centrale et il est laisse trés peu de
place au caractére explorateur ou bricoleur de I'apprentissage. Smultanément, on peut faire
I'nypothese que I'imposition du respect de ces regles revient a neutrdiser le pouvoir "subversf” des
ordinateurs. Elles deviennent dors pour I'école un moyen de contrler le corps éranger, un bastion
contre l'imprévisibilité de la technologie. Les régles représentent donc ici des garanties d'ordre et de
prévishilité. Et les saccompagnent de sanctions ... "Un tel comportement pourrait vous colter
I'obtention du certificat numéro 2".

Dans cette école, les enfants se sont cependant plaints que les régles d'utilisation des ordinateurs
N'avaient pas é&é débattues au consell des déves. L'un dentre eux regrette que I'on doive payer une
amende en cas de perte du certificat pour en obtenir un nouveau: "Cela aurait été mieux sils
avaient parlé des regles en classe avant de les imposer” . Les regles concernant les procédures
d'accés semblaient avoir un effet rassurant sur les enseignants de cette école, dles ont de fait permis
déargir I'utilisation des TIC comme un outil de travail intégré au monde scolaire. Une fois les
enseignants rassurés, les deves ont semble-t-il bénéficiés dune plus grande liberté pour conduire
leurs activités.

3.7.3 Protéger les enfants et/ou protéger les enseignants

Une autre attitude commune face a l'incertitude soulevée par les TIC condste a soutenir que les
jeunes enfants doivent étre protégés par les enseignants. Un ensaignant du primaire, qui hésitait a
sinvedtir plus dans|'utilisation de latechnologie sexprime ang :

Je pense que je les surprotége peut-étre. En agissant ainsi j'essaie de prolonger leur enfance...
Mais est-ce que je me trompe en me comportant ainsi ? Qui peut me prouver quej'ai tort ? Ils sont
heureux et ils sont également dans |es temps pour leurs obligations officielles, dont ils s'acquittent
bien. Bien s{r, je peux comprendre qu'une autre approche leur serait peut-étre plus profitable et il
est clair que c'est la raison pour laquelle je suis prét a changer. Mais je crains vraiment que
['application d'une approche avec laquelle je ne me sens pas trés a |'aise n'affecte leurs progres.
Ce sont des enfants et j'ai un énorme sentiment de responsabilité envers eux. Je pense que vous
avez 14 les différentes clés pour comprendre mon incertitude et ma perplexité.

Nous avons demandé a un autre enseignant de la méme école sil ne pensait pas que le probléme
quil exprimait concernant les TIC ne provenait pas d'une peur de perdre le contréle de sa classe et
de perdre dans le méme temps les relations intenses quiil entretenait avec sa classe prise globalement
et chacun de ses déves. Nous lui avons auss demandeé sil se sentirait menacé sil devait modifier son
atitude et sil laissait les enfants tout réorganiser eux-mémes. Sa réponse tres honnéte est éclairante :

Honnétement, je ne sais pas. Nous en avons déja parlé ensemble et cela m'intéresse beaucoup d'en
parler avec vous, mais il faut aussi tenir compte de contraintes réelles: si nous faisons mal notre
travail, ce sont les enfants qui en subiront les conséguences. Cette responsabilité m'obséde.
Quand je vois le travail de MC, j'admire vraiment sa maniére de gérer le chaos, elle le fait
vraiment bien et, personnellement, je ne sais pas comment faire. Je pense que c'est un bien trop
grand risque a prendre avec ma propre classe. Vous devez me comprendre, c'est vraiment quelque
chose. D'un cbté, en faisant de I'enseignement frontal, il est clair que je ne peux pas accorder a
chaque enfant |'attention que j'aimerais lui porter, mais d'un autre c6té, je ne sais pas comment
leur donner individuellement ce qu'ils méritent. J'ai I'intention d'essayer de gérer tous leurs
besoins individuels mais si je prends |'exemple de ma classe actuelle... J'ai deux groupes bien
distincts et un fossé les sépare. Dans un des deux groupes, il est possible d'organiser un bon
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nombre d'activités sur base d'ateliers et les enfants eux-mémes forment des groupes qui changent
en fonction des taches a accomplir. Dans I'autre groupe par contre, certains des enfants n'ont
vraiment pas le profil requis par I'enseignement. C'est pourquoi je me demande si finalement je
n'avais pas raison d'adopter un profil bas car cela a permis |'utilisation réguliére des TIC dans
ma classe. Malheureusement, ce profil bas a aussi ses désavantages: certains de mes éléves
étaient préts a utiliser les TIC mais comme j'avais personnellement différé son application afin de
garder une cohésion dansla classe, ils se sont lassés ...

On peut se demander dans quelle mesure cette préoccupation excessive pour les enfants ne

.....

conduit ces enseignants a faire face aleurs propres incertitudes.

3.7.4 Accepter et gérer I'incertitude

Accepter et gérer l'incertitude par le renforcement des structures et digpositions existantes est un
attitude que nous avons observée plus particuliérement dans des Situations socidement déstabilisées.
Dans ce quartier socidement défavorise agité par des conflits raciaux et sociaux latents, I'école est un
havre de paix qui rassure les enfants & les protége du chaos du monde qui les entoure. L'Internet
offre dors aux enseignants la possbilité demmener les enfants vers un monde de gtimulations
multiples.

On utilise ic les ordinateurs depuis longtemps et les ensaignants sont familiarisés avec les
changements liées a leur utilisation. Leur maniére de les utiliser semble traduire un besoin de
congtruire un encadrement structuré au sein duquel orienter les déves. Pour ces enfants, I'incertitude
est une expérience quotidienne souvent plutét négative. La technologie devient dors une maniere
denvisager l'incertitude avec des connotations positives.

Une des ensaignantes nous a dit avoir l'intention de rendre deux ou trois enfants par classe
suffisamment autonomes pour qu'ils puissent montrer & leurs camarades comment se servir du mail et
de I'Internet dans un climat de supervison détendu. Ces enfants doivent étre a l'aise avec la lecture.
L'enseignante choigit les plus avances dentre eux. Environ vingt enfants de cette école ont utilisé
I'Internet et I'e-mail. D'une certaine maniére, travailler avec les technologies de communicetion est
plus stimulant que le travail traditionnd. Au début, les enfants ne savent pas trop bien comment réegir
et ce nest que progressvement que le travail les pouse a réfléchir intensément sur uh mode
d'apprentissage fondé sur la résolution de problémes.

L '‘échange qui suit permet de montrer comment un enseignant guide cing enfants de Sx ans dans
des interactions au sein d'une dructure déterminée pour renforcer leur confiance en eux et les
préparer afare face a d'éventudles Stuations déstabilisantes.

Ecriredeshistoires

Prof : Nous allons apprendre quelques nouvelles touches ... Nous allons voir a quoi sert ce
bouton ... Qui peut meledire ?

Enfants : C'est la barre d'espace !

P.:Etcelui-l&?

E :Lagomme!

P.: Qui serappelle son vrai nom? ... Cacommence par unD. ..., D. ..., D...."Delete". Cela veut
dire"effacer". A présent, vous vous rappelez, si vous poussez sur ENTER ...
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E : Onretourne au début.

P.:Etcelui-ci ?

E : S onveut unelettre plus grande.

P.: Vous rappelez-vous son nom? Ca commence par un son en "ch" ... SHIFT .... (mguscule).
Parce qu'on change la lettre.

E : Cafait desgrosseslettres.

Ensuite, elle les aide atrouver I'autre touche SHIFT et latouche de blocage des majuscules, puiselle
leur montre comment les utiliser. 1ls Sapprétent ataper leur histoire.

P.: Bon, nous ne pourrons pas taper tous en méme temps. C., va au clavier ! Nous allons
commencer avec une grosse lettre. Comment vastu commencer ? (Le gargon marmonne quelque
chose).

G.:Jevaisparler dequandj'ai étéalamer.

P.: Bien! Bon, vous pouvez commencer a penser a tous les mots (aC.). Aimerais-tu un peu de temps
pour y penser ?...

3.7.5 Fairedel'incertitude un outil pédagogique

.......

acceptées, mais ou dles éaent en plus intégrées comme outil pédagogique positif permettant aux
enfants de fare le lien avec I'imprévishilité de la vie de tous les jours. Nous avons observé cette
atitude dans une école primaire Stuée dans un environnement relaivement sable et socidement
homogene. Le court extrait qui va suivre donne un exemple de reconnaissance et d'acceptation de la
vaeur pédagogique de l'incertitude.

Valorisation del'incertitude

... Soudain, au milieu d'une lecon d'histoire présentée par un éléve, la classe est envahie par P,,
I'autreinstit, et un groupe d'enfants de quatrieme année. A., I'enseignante de la classe assaillie, invite
E., un de ses éléves qui profite de I'irruption pour folétrer, a retourner sasseoir. Elle cl6t la legon
présentée par I'éléve ainsi : "Bravo! C'était une "legon” trés intéressante". Puisen riant: Ah! si tu
pouvais inspirer tes camarades !" . Tout le monde rit. Sensuit un moment de confusion générale. Les
enseignants doivent reconstituer les différents sous-groupes et les affecter a différentes activités.
Les enfants racontent des blagues aux professeurs qui, perplexes, semblent ne pas comprendre
(comme dhabitude) et en rajoutent un peu pour amuser les enfants. Entre-temps, un autre
enseignant, qui aaussi rejoint le groupe, me sourit : "Au moins, ilstrouveront leurs marques dansle
chaosdelavie!".

Néanmoins, les enseignants de cette école expriment quelques inquigtudes quant aux difficultés
que leurs déves devront affronter quand ils rejoindront le systéme, plus rigide, de I'enseignement
secondaire:

" .... llsauront certainement des problémes quand ils entreront dans le secondaire; il leur faudra
du temps pour s'adapter. Vous avez vu comment ils se déplacent ici ; ils sont habitués a étre trés
indépendants. Les éléves de |'école secondaire doivent s'habituer a des maniéres beaucoup plus
traditionnelles. 1s sont habitués & avoir des tonnes de devoirs que nous ne donnonsjamaisici. On
s'attend a ce qu'on les charge de travail mais quel gaspillage! A cet &ge, ils ne savent pas étudier
seul. Et il faut gqu'ils jouent, ils en ont besoin ... Je refuse d'adapter mon programme a des
exigences tournées vers leur entrée dans le secondaire. Je ne veux pas penser de cette maniére. Ce
n'est pas |'école primaire qui doit s'adapter au secondaire. Ce sont des enfants du primaire et ils
ont le comportement qui convient a leur age. Ce n'est pas moi qui doit faire des réformes, c'est
I'école secondaire!"
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Nous aimerions conclure ce bref panoramique en nous arrétant sur la valeur goutée par les TIC
aux pratiques pédagogiques. Pour nous, cette valeur goutée dépend beaucoup de la capacité des
enseignants a abandonner leur pouvoir de contrdle et leur désir de protéger leurs ééves. De cette
maniere, l'incartitude peut devenir une vaeur positive et un outil pédagogique important. |l existe
cependant une différence structurele dans la conception de I'incertitude selon les différentes cultures
européennes : certaines cultures ont des systémes de valeur qui integrent I'incertitude, dors que
d'autres sont plus tentées de la dominer par le controle.

— 74—
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3.8 Relations de pouvoir et pouvoir desrelations

Nous avons dga vu que la technologie bénéficiait dune forte valeur symbolique. Les ordinateurs
sont bien plus que des machines; ce sont des objets symboliques que les déves comme les
ensaignants. investissent de leurs représentations qui dépassent de beaucoup la smple enveloppe
matérielle de ces objets. En tant que telle, eles dessnent des territoires ou Sorganisent des
négociaions complexes, des redéploiements des énergies, ou se nouent peut-étre (sans doute) des
coups de force et des prises de pouvoir. Ces dynamiques se condatent a différents niveaux : les
relations entre les enseignants et I'lngtitution, cdlles entre les ensaignants eux-mémes, les relations des
enfants entre eux. Enfin les rdaions entre enfants et ensaignants.

3.8.1 Lesenseignants et |'institution

L'introduction des TIC dans les écoles et leur intégration dans les activités pédagogiques
proviennent souvent de I'engagement de pionniers en la matiere, quils soient motivés par une foi en la
vaeur pédagogique des TIC ou par une démarche plus opportuniste. Dans ce contexte, la dynamique
des relations entre la direction de I'école et |e corps enseignant congtitue un axe majeur.

[llustrons notre propos par un cas de tension entre le directeur d'une école fort active dans la
promoation des TIC e les enseignants de cette méme école qui, eux, y semblaient plutét indifférents.,
Cette dtuation afait que les partenaires de Mailbox se sont retrouveés manipulés, car leur venue a é&é
utilisée comme un moyen de l&gitimer I'emploi des TIC dans cette école.

Implanter les TIC malgré le manque de soutien des enseignants
Le plan d'action pour I'introduction des TIC était prét en février 1997.

En décembre 1996, le directeur de I'école de *** entreprit une enquéte visant a éval uer les capacités
des enseignants en matiére de TIC. Les résultats de cette enquéte, fondée sur un questionnaire,

devaient révéler une inadéguation entre les intentions du plan et les qualifications des enseignants.

Deux enseignants s'étaient méme opposés a I'utilisation des TIC, ce que le Directeur avait accepté.

Peu d'enseignants savaient en quoi consistait I'Internet et la plupart d'entre eux ne comprenaient pas
bien pourquoi on donnait une telle priorité et un tel budget aux TIC.

Le directeur décide néanmoins de procéder selon ses plans. Un auditorium est équipé en matériel et
en ressources multimédias, et on la relie au MediaCenter (de la Municipalité). Ceci rend possible
['utilisation de I'auditorium par de grands groupes qui doivent passer par toute une série d'exercices
avant de pouvoir les mettre en pratique au MediaCenter.

L'étape suivante sera celle de la formation continue assurée par le staff local. Le sous-directeur
délaisse sa fonction pour celle de professeur de TIC pour la sixiéme année, le coordinateur des TIC
prend la responsabilité de la quatriéeme année et le professeur de musique prend celle de la
cinguiéme année.

A mesure gu'enseignants et éléves deviennent suffisamment compétents, on commence a utiliser les
équipements.

Larencontre avec |es représentants de Mailbox, est immédiatement mise & profit par le directeur pour
"vendre" les TIC aux membres du personnel présents. Le fait de prendre part & un projet
international et de laisser leur école servir de lieu d'observation confére une certaine |égitimité au
plan éaboré pour I'utilisation des TIC dans différentes parties du programme. Nous avons alors
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assisté a une véritable stratégie de "vente et marketing” de la part des dirigeants de I'école, mettant
pratiquement les enseignants devant e fait accompli.

Une des enseignantes de cinquiéme année n'avait visiblement aucune idée sur comment elle et son
groupe allaient bien pouvoir utiliser I'Internet et I'e-mail au cours du projet en avril, mais elle n‘avait
rien a opposer al'engagement que le Directeur avait pris devant toute I'école et devant I'équipe
Mailbox. A ce moment, nous avons eu le terrible sentiment d'avoir été instrumentés par le directeur
pour persuader (et indirectement forcer) cette enseignante totalement désécurisée a utiliser lesTIC a
I'école.

Il semble assez important davoir le soutien des enseignants pour que les TIC soient utilement

mises en cavre. Leur manque dimplication, tout comme |'aasence d'un projet pédagogique cohérent,
peuvent entraver le bon déroulement des choses et pour longtemps.

Ce qui it illustre un cas oppose : une directrice sans opinion particuliére sur les TIC donnant
son accord a un projet sous la pression d'un des enseignants de I'école, et qui devient par la suite une
ardente partisane des TIC en classe.

Latechnologie n'est pastout

L'école secondaire accueille des enfants de tous les horizons sociaux. On note néanmoins une forte
dominance de la moyenne et haute bourgeoisie. En plus des enseignants travaillant habituellement
dans |'école, une partie du personnel enseignant vient d'une école située dansla partie ouvriere dela
ville. Cdle-ci a été fermée suite a un programme de compression budgétaire consécutif a une crise
démographique. O. est I'un de ces enseignants. Dans leur ancienne école, ces enseignants avaient
développé de nombreuses activités pour motiver leurs enfants dont certains pouvaient étre
considérés comme des cas "difficiles". Entre autres activités, on y travaillait a I'établissement d'un
réseau électronique. | sagissait d'une des premiéres écoles a expérimenter un tel projet et les
premiers résultats s'étaient avérés assez encourageants. Quand O. a été muté dans sa nouvelle
école, il prit ladécision d'essayer de poursuivre ces activités dans son nouvel environnement, moins
marqué par des problémes dintégration et d'adaptation et dans lequel les cas "difficiles’ sont
exceptionnels.

Le premier jour que je passais dans I'école, j'ai eu la chance de rencontrer la directrice qui avait
donné son accord formel a ma présence dans I'école, sanstrop se demander ce que je pouvais bieny
faire. Elle est arrivée dans |a salle des ordinateurs, assez bien équipée, et la scéne prit immédiatement
une connotation surréaliste. La directrice est une femme de pres de soixante ans. Elle a tous les
attributs de sa fonction. On la croirait sortie tout droit du célébre roman socio-philanthropique
d'Edmondo De Amicis, Cuore, qui se déroule dans une école ou les pauvres sont bons et sales, les
riches mauvais et propres, les enseignants des démons ou des anges et les directeurs
invariablement séveéres et austéres.

Personne n'afait vraiment attention a elle a son entrée, tout comme elle-méme n'a pas prété attention
ni aux enfants, ni & moi. Elle sest dirigée directement vers O. pour lui poser des questions d'ordre
scolaire. Apparemment, elle le fait trés souvent et lui fait une confiance aveugle. "Un jour”, m'a-t-il
dit, "j'al gagné sa confiance inconditionnelle. Je ne sais pas comment. Ja réussi ala convaincre de
consacrer une grosse partie des dons que nous recevons de certaines banques a I'achat des
ordinateurs que tu vois ici". En fait, I'équivalent de 15000 ECUs sur les 25 000 regus sont passés
dans l'infrastructure technologique. La directrice ne sintéresse pas a la technologie ; elle n'a
d'ailleurs probablement jamais touché un ordinateur de savie, mais €lle a confiance en O. Sl pense
que c'est bien, c'est que cela doit étre bien. |l se peut aussi qu'elle pense qu'apres tout, cela pourrait
amener un peu de prestige a I'école. Et derriére ses maniéres et son apparence rustiques se cachent
beaucoup d'énergie et de dévouement pour son école.

Ce passage du journd d'une observatrice de Mailbox, nous montre auss que les décisions ne
reposent pas toujours sur des ééments technico-rationnels. Par exemple, la directrice ne sest posé
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aucune question de rentabilité avant de décider dinvestir dans les TIC. Elle a &é convaincue par
I'énergie et la foi dun enseignant, puis surtout par le rapide succes de I'expérience auprés de
nombreux autres professeurs qui se sont mis a suivre le mouvement. L'enthousiasme des enfants €,
indirectement, celui de leurs parents ont eu également un role important.

Deux des écoles que nous avons observées se sont tournées vers une solution plus ingtitutionnelle
(mais tout auss probante) en créant des comités "technologies de I'information” dans I'école. Ceux-a
visaent a rassembler en une stratégie commune les forces extérieures a I'école pour satisfaire aux
besoins de cdle-ci. Dans les deux cas, les comités avaient a décider de I'application de telle ou telle
sratégie, a surveiller les progres accomplis et a Sassurer du bon développement des activités. Dans

bY

les deux écoles, la dratégie en matiére de technologies sintégrait a une dratégie globde
d'enseignement et d'apprentissage.

3.8.2 Les enseignants s adressent aux enseignants

Les TIC peuvent devenir un objet de discorde et de compétition parmi les enseignants. Aing,
l'ingtallation d'un MediaCenter est devenu une source de conflits entre les enseignants et un champ de
bataille symbolique pour des luttes de pouvoir internes.

Stratégie pour accroitre les compétences en combinant secteurs public et privé :
idéaux et réalités

Au début des années quatre-ving-dix, le sous-directeur a créé dans la Municipalité le MediaCenter
(aujourd'hui le Centre Pédagogique des TIC). Par hasard, quelques enseignants sont entrés en
contact avec une société étrangere de logiciels éducatifs. I1s ont décidé de collaborer. Leur idée était
de traduire un logiciel et de le distribuer dans les écoles. L'argent a commencé a intervenir dans le
projet et il est devenu nécessaire de trouver une maniére de |'organiser en dehors de I'école. Les
enseignants impliqués ont alors créé un centre d'informatique entiérement commercial. Celui-ci s'est
développé en collaboration avec I'école secondaire. Ensemble, ils ont formé ce que I'on a appelé le
Centre Pédagogique des TIC, qui a donné lieu a un forum ou pouvaient discuter et travailler
ensemble les enseignants des deux écoles intéressées par les TIC. Le directeur nous a assuré que
celaavait conduit les deux écoles & des améliorations qu'elles n'auraient pu espérer sans ce centre.

Le sous-directeur (qui est alatéte du centre) et le coordinateur des TIC ne travaillent pas pour le
centre a horaire régulier. |ls s'absentent souvent pour donner des conférences et des cours ou pour
travailler pour d'autres pendant le travail scolaire quotidien. Le personnel du Centre Pédagogique
des TIC a beaucoup voyagé pour donner des cours sur l'utilisation de logiciels éducatifs, du
traitement de texte et des tableurs ; ce qui afini par devenir une source de désaccords au sein du
corps enseignant, créant au moins un club d'opposition aux dirigeants et a leurs opinions sur les
activités de ce groupe techno dansI'école.

Le sous-directeur et le coordinateur des TIC bénéficient du soutien inconditionnel du directeur.
Mais en tant que chef de tout le groupe, il essaie de ne pas étre partie prenante dans ces activités.
Environ 15 a 17% du staff "voit rouge" chague fois que le mot TIC est prononcé, nous a-t-il dit.

Le directeur nous a dit que cette situation devenait parfois trés frustrante et difficile pour le sous-
directeur et le coordinateur des TIC qui avaient été critiqués pour le travail qu'ils avaient accompli
pour des clients extérieurs & I'école. Le directeur voyait clairement qu'il y avait un danger que les
membres des TIC les plus compétents puissent étre attirés par la possibilité de travailler al'extérieur.
Il nous a avoué qu'il serait trés triste si ces deux personnes devaient quitter I'école, car elles se sont
énormément investies dans ce projet.
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L es deux enseignants que nous avons interrogés nous ont dit avoir propose des petits coursde TIC
alademande aux enseignants, mais trés peu d'entre eux se sont montrés intéressés. Toute |'affaire a
généré beaucoup de mécontentement. Certains enseignants pensaient que les TIC étaient un moyen
pour les dirigeants et les personnes impliquées dans le centre de TIC de se faire valoir. Par la suite
des visiteurs extérieurs sont venus leur dire qu'il devaient étre heureux d'étre arrivés si loin dans
I'utilisation des TIC. Pourtant, les enseignants ne pensaient pas étre si avanceés.

Comme nousl'adit ledirecteur, il est intéressant de noter qu'un des enseignants membre du "groupe
anti-TIC", qui est membre du comité local des programmes d'enseignement, a suggéré de faire de ces
technologies une des taches stratégiques de |'école. "Ils savent que les TIC sont essentielles, mais
ils n'accepteront jamais la maniére dont nous avons procédé. Apparemment, certaines personnes ne
peuvent pas sempécher de monter au front" nous a-t-il confié.

Dans cette école, tout est sujet de discorde ; que ce soit les ordinateurs ou leurs accessoires. Par
exemple, l'imprimante est un objet capital pour tous ceux qui veulent travailler sérieusement avec les
TIC al'école. Deux enseignants interrogés nous ont dit quiils n'éaient pas autorises a entrer dans la
sdle des ordinateurs quand H., le sous-directeur, et G., le coordinateur des TIC n'éaient pas dans
I'école. L'un d'entre eux ne savait pas comment se servir de l'imprimante, adors que l'autre savait
imprimer & partir du serveur gréce a ce quil avait appris tout seul. Les déves des deux classes de
neuvieme année que nous avons interrogés nous ont répété pratiquement la méme chose: il et
impossible de se servir de I'imprimante quand H. et G. ne sont pasla. Un des ééves nous a expliqué
quils é&aent les seuls auxquelsils pouvaient faire appe lorsguils avaient des problemes avec les TIC.

Ains les promoteurs du projet TIC ont gardé le contrdle total de la Situation et se sont arrangés
pour se mettre dans une position de pouvoir par le smple fait de controler les ingtdlations techniques
et dobliger les autres enseignants a dépendre d'eux pour faire fonctionner les machines. Du point de
vue de I'observateur, la question qui subsiste est : &ait-ce intentionnd ?

Il est clair quil ne sagit pasici dun cas daverson des enseignants pour les TIC, mais plutot d'un
probléme de relations de pouvoir entre enseignants. Ce qui géne explicitement une partie du corps
enseignant, c'est que certains se servent des TIC comme d'un instrument au service de leur statut et
de leur pouvoair. Pour eux, H. et G. sacrifient leur école locde dans le but d'en faire un centre de
compétences reconnu comme tel par I'extériewr.

D'un autre coté, H. et G. pensent faire du bon travail et obtiennent un soutien politique loca pour
les TIC, les machines, I'utilisation du réseau et les activités parascolaires. Ils pensent quils ont a
persuader leurs collégues de I'importance des TIC pour I'école et ils cherchent un soutien extérieur
pour obtenir la reconnaissance de leur travail. Selon eux, la réaction des autres professeurs sexplique
par le fait quils ne sont pas motiveés, quils ne comprennent pas ce qui se passe et quiils dénigrent les
promoteurs du projet.

Nous avons rencontré un autre cas de compétition entre enseignants nettement moins
problématique. |l sagit du cas de O. que nous avons dg§a évoqué plus haut et des rdations quil a
avec ses collegues (qui sont bien souvent incompéents en matiere de technologie mais qui
simpliquent néanmoins dans une s&rie dactivités avec les TIC).

O. et le responsable de la salle des ordinateurs et a essayé a maintes reprises dimpliquer tous
ses collégues dans le réseau dectronique de I'école dont il est le co-fondateur. Cela fait maintenant
cing ans quil organise bénévolement des séminaires hebdomadaires pour former les enseignants de
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son école et ceux dautres éablissements. On y gpprend a utiliser le traitement de texte, le réseau, le
courrier dectronique, etc. Au cours de ces séminaires, on discute également des activités qui seraient
les plus intéressantes a développer d'un point de vue pédagogique, on parle auss des réussites ou
des échecs rencontrés. Chacun et libre de participer a ces séminaires. Dans son école, O. aréuss a
obtenir |a participation d'un fort pourcentage denseignants. Certains d'entre eux sont maintenant tout
afait capables de se débroviller sanslui. D'autres I'ont suivi dans les activités quiil proposait mais sont
restés totdement incompétents dans la manipulation des ordinateurs et continuent de dépendre
totalement de lui pour résoudre leurs problemes techniques.

O. est devenu un personnage centrd de son école. Quand il éait un professeur traditionne, avant
davair un role transversd, il enseignait une matiére que tout le monde méprisait dienseigner. Un peu
comme Cendrillon avant le coup de baguette magique des TIC. Depuis, son statut et son pouvoir
dinfluence a I'école et en dehors ont considérablement augmenté. Bien quiil soit difficile dimaginer
que I'appétit de pouvoir soit pour lui une motivation cachée, on peut comprendre que dautres que lui
puissent viser a une amdioration de leur statut par ce type d'gpproche. Dans le cas de O., il serait
plus correct de parler de dévouement, d'énergie et de créativité gppelant chez les éléves et chez les
enseignants la reconnai ssance de son charisme particulier.

Auss surprenant que cela puisse parditre, le comportement que O. montre dans un contexte
scolaire et smilaire a cdui que G. et H. adoptent quand ils se trouvent en dehors de leur
environnement scolaire. Vaila un indice qui peut nous aider a comprendre que les problemes ne
dépendent pas seulement des quaitésindividudles, mais auss des interactions socides entre acteurs.

3.8.3 Lesrapports de genre au sein des classes

Un des partenaire du consortium a accordé une attention toute particuliére a la question des
rapports entre filles et garcons. Les ordinateurs sont-ils utilisés comme objets symboliques danslejeu
des discriminations entre les sexes? Cette problématique at-ele un rapport avec la nature des
machines, et a ce titre, sont-dles créées expressément pour I'individu masculin ? Ou bien leur "nature
communicationndle’ gppdlerat-dle des capacités plus féminines et ré@ntroduirat-dle par la un
équilibre dans les rapports entre les sexes ? Qud et le sentiment des enseignants a ce sujet ? Et celui
des enfants ? Ces questions mériteraient qu'on sy attarde davantage qu'on neleferaici. Les quelques
exemples et illustrations qui vont suivre peuvent néanmoins NoUS ouvrir quelques piges ...

Dans nos recherches sur le terrain, nous avons observé une situation paradoxde : chague fois
gue l'on soulevait le probleme de la discrimination des filles, en particulier dans les cultures ou la
question est particulierement sensible, les gargons semblaient avoir une attitude plus entreprenante
que les filles dans les activités basdes sur les TIC. On se serait plutét attendu que la discrimination
sexuelle soit moins présente dans ces pays oul la préoccupation est affirmée que partout allleurs. Dans
bien d'autres cas, la différenciation sexuelle devant I'écran n'était pourtant pas auss flagrante. Cest la
un éément intéressant qu'on pourrait interpréter de deux manieres différentes. D'abord, il pourrait
sagir dune confirmation que la sensibilité a un probleme est la condition premiere al'apparition de ce
dernier. Enguite, on pourrait dire que la définition dune catégorie socide comme victime de
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discrimination au travers une démarche explicite n'est pas une dratégie gagnante : dle pourrait méme
favoriser un renforcement et une Iégitimation de la discrimination négative.

Stéréotype de genre en construction

Dans I'école de ***, nous avons observé des différences dans les relations garcons/filles quand on
les mettait au défi de dével opper leurs compétences dans I'utilisation des TIC. Dans une écoleouil y
a un manque d'équipement pour tous et ol les modéles a suivre en matiére de TIC sont des hommes,
les garcons semblent les plus préts a se battre pour I'acces aux ressources disponibles. L'expérience
guiilsont des TIC alamaison semble leur donner un avantage.

Cela donne également aux garcons des raisons de débattre des différences de sexe dans I'utilisation
des TIC et de jeter les bases de leurs stéréotypes sexuels. En général, les garcons disent que les
filles sont moins compétentes, qu'elles ont moins d'expérience et qu'a fortiori, elles sont moins
adaptées aux taches scolaires qui demandent des compétences en TIC. C'est d'ailleurs cet argument
qu'ils utilisent volontiers pour leur eninterdire I'acces.

Bien que la directrice ait réfléchi au probléme des sexes et qu'elle ait élaboré des stratégies de
compensation, nous n'avons pu observer aucun changement. Elle n'avait pas réfléchi a ces
problémes en pratique et ne parvint pas a faire grand-chose pour intervenir. Méme la différence
évidente dans le nombre de garcons et de filles utilisant I'Internet et les tentatives masculines pour
faire admettre que les filles devaient étre des assistantes des garcons ne firent pas réagir les
enseignants responsabl es.

Il semblerait qu'il y ait un besoin d'une structure forte et autoritaire, définissant les activités que les
éleves devront accomplir, si I'on souhaite que les discriminations sexuelles soient évitées dans
I'école.

Le lecteur attentif aura remarqué un éément de dissociation dans le nous collectif de ce rapport.
Certains d'entre nous ont tendance a penser quil ne faut pas interpréter I'antagonisme habituel entre
garcons € filles comme le symptdme d'une rédle discriminaion. Des phrases telles que : "Lesfilles
sont bétes devant un ordinateur !" ou "Les filles ne sont pas capables dutiliser les TIC" devraient
peut-étre étre comprises comme des stratégies de développement de l'identité chez les adolescents.
On pourrait auss consdérer ces afirmations comme une "revanche" symbolique des garcons face a
I'habituelle supériorité scolaire des filles ou face au comportement exagérément supérieur que lesfilles
peuvent adopter en leur présence. En d'autres termes, quand les garcons et les filles sont confrontés
aux ordinateurs, il n'y a pas de rason quils agissent différemment que dans dautres Stuations
scolaires.

Le fait que les garcons caquent leur comportement sur celui de leur enseignant et que les filles
cdquent le leur sur cdui de leur enseignante demande a ére vrasemblablement interprété
classquement comme une recherche de moddes didentification de la pat des enfants et des
adolescents. De fait, dans les différentes écoles que nous avons observées, les ordinateurs n'éaient
pas systémeatiquement sous la responsabilité des hommes,

Cependant comme on peut le constater, les comportements adoptés par |es adolescents, garcons
et lesfilles, lors des activités basées sur les TIC peuvent ére différents.

Garcons contrefilles?

Le MediaCenter semble divisé en deux parties : les filles d'un cété, les garcons de l'autre. Les filles
cherchent des livres, demandent parfois |'aide de I'enseignante et Sinstallent aux tables prés des
étageres pour lire. Les garcons travaillent a I'ordinateur et cherchent des renseignements sur
I'Internet.
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Les garcons et les filles suivent deux méthodes différentes pour accomplir les taches qui leur sont
assignées. Lesfilles suivent alalettre les instructions de I'enseignante sur la maniére de travailler,
qui incluent I'utilisation de livres et de sources autres que I'Internet. Les garcons voient I'Internet
comme quel que chose d'excitant. L'école devient drdle, il est possible de se mesurer I'un al'autre et la
compétition est quelque chose d'important. Qui trouve les pages les plus osées, qui trouve les plus
grandes stars de football ? Certaines filles suivent les traces des garcons. Mais la plupart d'entre
elles préférent travailler en petits groupes, parlant avec leurs amies et, lentement mais slrement,
rédigeant ce qui est nécessaire pour terminer letravail. Elles prennent aussi des responsabilités pour
le groupe: le travail doit étre fait. Quand la technologie et les nouveaux outils sont en face d'eux
pour la premiére fois, les gargons ne peuvent pas sarréter de samuser, méme quand ils ne perdent
pas de vue leurs objectifs.

Aux yeux de |'observateur, il semble que I'accés a un P.C. soit une chose des plus importantes pour
les garcons. lls se fichent de savoir sils gérent bien le temps et si les autres ont acces aux
ordinateurs. On se trouve dans une situation ou |'apprentissage, sil est encore question
d'apprentissage, est guidé par une avidité de trouver des choses a I'écran. Il est clair que
I'enseignant peut étre un guide, un réconfort et qu'il est |a pour les motiver par des gestes et des
paroles. Cependant, ces garcons n‘avaient pas besoin de cette aide puisqu'ils voulaient explorer
I'Internet aleur fagon.

Nous pouvons dga tirer certaines conclusons des informations qui précédent : nous pouvons
comprendre la différence de comportement des garcons et des filles comme une illugtration de leurs
différences dans leur maniére d'accomplir leur misson. Une fois cela compris, la directrice peut
développer une stratégie ad hoc pour mettre les deux sexes en position d'équilibre. Selon dlle, I'école
doit se concentrer sur les plus jeunesfilles. 'S elles n‘adoptent pas |a bonne attitude quand elles
sont jeunes, elles ne le feront jamais’, dit-dle.

Elle se rend bien compte que la transposition des réles traditionnels de lafemme avec les TIC conduit
directement les filles a Soccuper d'écrire, de couper, de coller et afare en sorte que ce it joli. "l
est important que ces petites filles soient plus curieuses, qu'on les fasse travailler sur le
contenu”. Elle amerait se concentrer sur ce qudle estime que les filles savent le mieux fare:
communiquer. ""Nous devons faire en sorte que plus de filles réalisent ce que sont les TIC", dit-
dle.

Nous pourrions tirer d'autres conclusions, reposant sur I'anayse des attributions de territoire. Les
relations au sein d'un groupe d'adolescents éaient telles qu'un "consensus' invisible séait éabli : la
sdle des ordinateurs était principaement le territoire des garcons. Les filles ne sattardaient jamais
dans I'endroit, méme quand on les encourageait a utiliser les ordinateurs. C'est ce que suggere
I'histoire suivante,

Lesfilles ont besoin d'attentions particuliéres

Dans I'école de ***, le coordinateur des TIC et le sous-directeur eurent I'idée d'instaurer pour les
filles une aprés-midi spéciale d'activités sur I'Internet une fois par semaine. Cela faisait longtemps
gu'ils essayaient de les intéresser suffisasmment pour qu'elles assistent a ces activités. Leur but
premier était d'avoir au moins une fille de chague classe intéressée par les recherches sur I'lnternet.
Mais c'était les garcons qui avaient la mainmise sur les ordinateurs toutes les aprés-midi et les
soirées. Les filles n'avaient méme pas la possibilité d'essayer une machine avant de rentrer chez
elles. Ils ont tenté d'établir un systéme de liste mais les filles ne se sont pas manifestées. Le
coordinateur des TIC afait la tournée des différentes classes pour promouvoir la nouvelle activité
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réservée specialement aux filles. Ces soirs-1a, les filles peuvent se servir des machines sans devoir
payer. Du coup, c'est devenu une activité trés populaire.

Nous nous sommes égaement intéresses a la fagon dont la relation des enseignants aux machines
pouvait ére affectée par leur sexe. Dans un pays, nous avons observé que cétait principaement les
femmes qui Simpliquaient dans le développement des activités basées sur les TIC (dles sont
notamment plus nombreuses dans I'gpprentissage des langues que les hommes). Cependant, les
personnes chargées des ateliers tout comme des cours dinitiation aux TIC éaent souvent des
hommes. Certaines des enseignantes nous ont raconté quelles avaient subi une attitude assez "macho”
de la part des ingtructeurs, qui avaient du ma aimaginer qu'elles puissent ére compétentes pour tout
ce qui &ait technique.

Pourrions-nous tenter I'hypothése: les enseignantes ont tendance a développer un comportement
"féminin" (qui serait donc percu aing). Elles sintéressent davantage aux applications des TIC e a
leurs aspects pédagogiques, a leur dimenson communicative, de collaboration et d'échange socid.
Les hommes déve oppent plutét un comportement "masculin®, se focdisant plus sur latechnologie en
tant que telle ? Cette congtruction de r6le pourrait tout auss bien refléter un particularisme culturel.

Cependant, les considérations dun enseignant d'une autre école, mettent le doigt sur une autre
dimension de la différenciaion des sexes... cdle qui sefait entre ensaignantes et enseignants.

"Ce qui est drdle c'est que la division des sexes n'est pas vraiment pertinente parmi les enfants de
la classe par rapport a leur intérét pour la technologie, en fait c'est pareil, c'est les mémes
proportions d'éléves. Par contre, c'est avec les enseignants que tu peux voir une différence: les
femmes n'ont aucune obligation, et au bout du compte les hommes ... ont toutes les obligations.
En conséquence de quoi, quand il s'agit d'intégrer la technologie dans leur pratique, les
enseignantes se sentent plus a l'aise que leurs collégues masculins, qui sont nettement plus
inhibés. Les males sont toujours mis en position de devoir prouver quelque chose ... C'est quelque
chose qui doit avoir affaire avec notre nature compétitive, j'imagine. Résultat, les choses se
passent comme si hous (Iles hommes) nous prenions davantage de risques. Et c'est vrai dans un
certain sens, car dansce domaine, on critiquera plus facilement les échecs d'un homme, que ceux
d'une femme."

Tous ces points mériteraient une observation plus approfondie, notamment il sont a mettre en reation
avec la féminisation de la professon denseignant. Avant de procéder a une quelconque
genérdisation, il faudrait auss accorder une attention toute particuliére au contexte spécifique (culturel

et idéologique) dans lequd se déroulent les problémes liés ala différenciaion sexudle.
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4. CONCLUSIONS : Permanence et changement dansle
monde de |'éducation

4.1 Versune nouvelle organisation de |'espace

Lors de nos observations, nous nous sommes donné pour objectif spécifique dobserver la
configuration de I'espace relative a I'utilisation des TIC. Quil sagisse de lieux dédiés aux activités
technologiques (un laboratoire, par exemple) ou de classes "normaes’, nous avons concentré notre
attention sur la maniére dont I'espace éait occupé et nous nous sommes préoccupés de savoir Sil
éait possible de noter des changements par rgpport aux “activités non informatiques' ou dans la
maniere dont les enfants utilisaient ou se représentaient ces espaces.

Bien que nous ayons rencontré une grande diversité d'expériences et d'approches, il nous est
possible d'éablir certaines congtatations genérales.

La dispogition traditionnelle des classes d'école primaire (bancs disposés en rangées paraldes
avec le bureau du maitre qui occupe une position dominante, parfois accentuée par la présence dune
edrade) n'a plus cours. Dans certains pays, les nouveles dispositions ont éé adoptées depuis
longtemps, dors que dans dautres il sagit d'une innovation récente due a I'adoption de nouvelles
approches pédagogiques basées sur le travail par projet, par contrat ou par groupe. Le plus souvent,
les ordinateurs (peu nombreux !) sont répartis dans chaque classe. Dans un cas, ils se trouvent dans
une seule sdle accueillant tous ceux qui ont besoin de travailler sur ordinateur, sans que cela
interrompe les activités en cours. 1l est important d'observer que I'utilisation des TIC représente
souvent un défi pour I'enseignement en face a face. Comme nous l'ont dit des enseignants, "il est
nécessaire d'accepter une fois pour toute I'idée que tous les enfants ne feront pas tout. Ceux
qui font de la communication é ectronique aujourdhui accompliront une autre tache demain”.

Un enseignant qui e référe a Freinet et sinterroge sur certaines de ses options pédagogiques,
note aing : "Du point de vue de I'enseignant, il est trés confortable de donner cours a une classe
entiere (pas uniquement parce que c'est la méhode traditionnelle) ; a I'opposé, travailler en
atelier avec quatre enfants est nettement plus vivant et fructueux. De toute maniere, il est
impossible de faire le méme type de travail dans ces deux cadres différents.”

Dans I'ensaignement primaire, nous avons principaement trouvé des classes aménagées en
fonction de principes et dintéréts pédagogiques. Ains en et-il de digpositions qui sont inspirées du
modele de la "dasse unique’: dans les régions rurdes qui sont en particulier confrontées a des
problémes démographiques, lorsque vingt a trente enfants &gés de Six a onze ans doivent se retrouver
dans une seule classe avec un seul enseignant, ce dernier divise le plus souvent la sdle de classe en
différents espaces regroupant entre eux les deves gppartenant a un méme niveau dingruction. Ce
type d'arrangement, qui est classique dans un tel contexte, tend afaire école.

Remodeler la disposition dela classe

Ici, la salle de classe est aménagée en groupes de cing ou six tables individuelles, auxquelles
s'gjoutent quelques tables individuelles non groupées et le bureau de la maitresse. "En ce qui

— 83—
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concerne |'organisation de la classe, j'avais un colleégue qui avait une vraie "classe unique" a E.,
c'est a quelques kilomeétres de V. dans une zone encore plus rurale que la nétre. Une vraie "classe
unique", ce sont vingt-sept enfants agés de six a onze ans et appartenant aux cing niveaux
différents de I'enseignement primaire. On se retrouve avec des niveaux et des ages différents.
Malgré ces conditions a priori difficiles, il avait de bons résultats en utilisant des ordinateurs
dans sa classe, gréce a une organisation en ateliers imposée par |es circonstances.”

Il'y a de cela quatre ans, l'institutrice était passée d'une disposition classique par rangée a une
disposition en cercle, afin d'expérimenter une disposition circulaire. "Bien qu'elle soit meilleure que
la disposition des bancs en rangées (vraiment trop réductrice d'un point de vue pédagogique), la
disposition circulaire n'est pas pleinement satisfaisante. On a I'impression de tourner au milieu
d'un cercle et de devoir étre le centre de I'attention. En plus, tu tournes toujours le dos & une
moitié de classe et tu passes donc ton temps a te dévisser la téte. Je ne saispassi c'est la meilleure
maniére d'éviter letorticolisou, au contraire, d'en avoir un. Quoi qu'il en soit, j'ai survécu!"

Au début de I'année, et en collaboration avec les enfants ("on a décidé avec les petits'), il aété
décidé d'arranger la classe de cette maniére, comme une classe unique : "Maintenant, le probléme
est simplement que, quand je parle a toute la classe, certains éléves sont obligés de se retourner
pour m'écouter. Autrement dit, ce sont eux qui dorénavant risgquent le torticolis" plaisante-t-élle.

De tout ce qui a pu étre rgpporté dans les chapitres précédents, il semble clair que la discipline
des cor ps ne congtitue plus un probléme dans les classes primaires.

Dans les écoles secondaires, |la Stuation est différente. La fragmentation des disciplines et des
responsabilités des ensaignants, le fait que ces derniers ne fassent que visiter pendant un temps limité
les classes, au lieu d'ére constamment associés a un groupe d'apprenants, tout ceci contribue a un
environnement plus rigide. Ici, la solution la plus courante que nous ayons observée c'est la création
d'un espace dédié a toutes les activités liées aux TIC. Danstousles cas, il y aune sdle spécidement
aménagée pour les ordinateurs, avec une frontiére claire entre cette sdle et le reste de I'école. Cette
sdle est un territoire gpécia, au sein duquel de nouvelles regles sont en vigueur. Les regles organisant
la circulation, e regroupement, le droit de parler et le volume des voix des enfants sont différentes de
cdles qui régissent les classes traditionndles et cela, méme quand la disposition des bancs et des
ordinateurs suit un modéde traditionnel. Le laboratoire et un territoire ouvert : tout le monde peut
entrer sans avoir a frapper a la porte, on peut parler a voix haute et aucun enfant n'est sanctionné
pour avoir quitté son territoire (a savoir sa chaise) pour rejoindre un camarade de classe. D'autres
ensaignants peuvent sy rendre et y intervenir et violer angd ce qui condituat autrefois les limites
sacrées du domaine de l'autre. Cest dautant plus vrai lorsguon adopte une approche
interdisciplinaire dans le dével oppement d'activités d'apprentissage.

Cette Stuation crée souvent deux "regigtres' différents au sein de la méme école. D'un cbté,
I'activité dune classe traditionnelle : disciplinée, individudle, fragmentée par sujet. De I'autre, I'activité
du laboratoire : plus flexible, collective, souvent pluridisciplinaire. Et-ce la une maniére daffirmer
indirectement |'opposition entre travail et jeu? Nous n'en sommes pas srs, maisil est vrai que pour
certains enseignants, ces activités ont un satut différent.

4.2 Versune nouvelle organisation du temps

Un autre probléme d'organisation li€ al'agencement de |'espace et la gestion du temps, surtout
dans |e secondaire.
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Quand les enfants se trouvent dans la salle des ordinateurs, le temps ne semble plus étre un flux
unique, linéaire, rythme par lalegon de I'enseignant. 1l semble fragmenté, étiréici et comprimélasdon
les activités qui sont conduites dans les différents espaces dela classe. || est plein et compact pour les
deux enfants qui écrivent a l'ordinateur, lent et vide pour ceux qui attendent de nouvdles ingructions
ou l'ade de I'ensaignant. Suivant que I'on travaille ou non, et sdon ce a quai I'on travaille la
perception du temps differe énormément. Il 'y a apparemment beaucoup plus de temps morts que lors
dune lecon traditionnelle. L'organisation du temps semble ére moins une question "policiere’ qu'un
défi lancé ala créativité des enfants et de leurs enseignants.

Les déimitations classques des périodes denseignement dans le secondaire sont devenues
vraiment trop courtes. La fragmentation des matieres, couplée a cdle du temps, pose de plus en plus
de problemes. Nous avons souvent éé témoins de cas ou de jeunes adolescents étaient obligés de
sarréter au retentissement de la sonnerie dors quils éaent en pleine concentration a travailler sur un
ordinateur. Contrairement aux activités qui se déroulent dans le laboratoire e qui sont souvent
interdisciplinaires, dans le fonctionnement dun éablissement la divison des responsabilités entre
ensaignants entraine la parcellisation des téches. Au point que le temps accordé & chacun d'entre eux
semble totalement inapproprié. Pour résoudre ce probleme, des enseignants engages ont tenté de
sorganiser pour occuper le laboratoire deux heures conséeutives chacun, afin que leurs déves
puissent continuer leurs activités respectives sur un lgps de temps pluslong.

Un autre aspect lié au temps tient au fait que nous vivons dans un monde impatient. Le temps est
précieux et doit étre absolument rempli. "La Nature a horreur du vide", dit-on. Les enfants auss ; les
adolescents et les adultes plus encore ! Aujourdhui, la vertu maitresse de la technologie semble étre
son extraordinaire faculté a supprimer le temps. Cependant, il faut encore confronter cet argument
(qui tient surtout du marketing) alarédité et ses mille petites tracasseries techniques qui ont souvent
I'effet inverse.

Patienceet .... déception

Quatre filles et un garcon attendaient impatiemment I'impression de leur feuille. Apparemment, celle-
ci ne sefaisait pas assez rapidement ! Cela provoqua un certain brouhaha. "Comme vous pouvez le
voir, travailler avec I'lnternet peut provoquer beaucoup de temps morts' leur dit le professeur. Il
€léve souvent la voix pour gque les enfants se calment. Cela ne semble pas bien marcher. Le travail
n'est pas suffisamment préparé mais malgré |'attente, les éléves restent trés enthousiastes.

Premiére expérience d'utilisation de I'Internet et ... grande déception. L'enseignante était pourtant
trés excitée a l'idée d'ére connecté pour la premiére fois. Dés le premier essai, elle trouve quelque
chose gu'elle veut télécharger. L'opération demande vingt minutes. Elle accepte d'y consacrer ce
temps et lance I'opération. Aprés dix-neuf minutes et trente-sept secondes, le téléchargement est
interrompu ! Furieuse et dépitée, elle contacte le technicien pour sentendre dire : "Pourquoi avez-
vous essayé ? Vous étes équipée de fils de cuivre et c'est insuffisant pour cette technologie !"
Comment aurait-elle pu le savoir ?

A ce gtade, on peut égdement se demander s les longs moments d'attente dus au dével oppement
insuffisant de la technologie n'ont pas, aprées tout, une vaeur pédagogique considérable, puisquils
permettent d'apprendre la patience. Et I'humilité.

4.3 Versune nouvelle définition du siege de I'autorité

— 85—
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Nous hous sommes posées la question, avant méme de commencer nos observations, de savoir
S les TIC avaient un impact sur la répartition du pouvoir entre les différents acteurs d'une école.
Nous voulions voir dans quelle mesure la dynamique des relations pouvat ére modifiée par
l'intégration progressive des nouvelles technologies de communication dans les pratiques
pédagogiques et dans les structures des organisations éducatives. D'gprés nos observations, nous
pouvons afirmer quil y a un changement dans la maniere implicite dont les acteurs se servent pour
indtituer les relations de pouvoir et véhiculer les modes de |égitimation de I'aLtorité au sein de laclase
et dans|'école.

Pour que les TIC sintegrent bien dans les pratiques scolaires, il semble nécessaire que les
autorités compétentes (de la direction aux structures de controle académiques) revoient les structures
de pouvoir régissant I'ordre al'école. Ne pas le faire, en se battant pour maintenir les prescriptions et
hiérarchies traditionndles, réduit a presque zé&o le potentid pédagogique des TIC & engendre
dysfonctionnements et frudrations pour les enfants e durablement pour les enseignants.
L'introduction des TIC semble requérir I'éaboration de nouvelles régles (explicites et implicites) pour
régler les relaions entre les différents acteurs. Cela demande auss une réorganisation des savoirs
implicites et explicites nécessaires pour que chacun se sente et soit reconnu comme membre de la
communauté scolaire,

Nous avons vu que la maniére dont les enfants e les enseignants utilisent I'espace lors de
I'utilisation des TIC et différente de cdlle qui sobserve dans les classes traditionndles: liberté de
mouvement, possihilité de choidr sesvoisins (et par conséguent ses compagnons de travail) et liberté
de parler avoix haute. Saider les uns les autres devient une régle et non plus un péché comme c'était
le cas dans les classes traditionndles. L'inviolahilité du territoire de la clase est auss radicalement
remise en question : gpparemment, I'enseignant semble ne plus &re le seul "seigneur” en son royaume.
Lorsgue les lecons ont lieu dans le laboratoire informatique, les professeurs partagent souvent le
territoire avec |"opérateur technologique' dont ils dépendent entierement pour les aspects
opérationnds de la technologie. Le laboratoire devient aing un territoire ouvert : tout le monde peut y
"entrer sans frapper”, parler a voix haute et personne n'y est sanctionné pour ses déplacements.
D'autres enseignants peuvent égdement y intervenir en pardlde.

La structure verticde du pouvoir et radicaement remise en question: on asiste a une
décentrdisation et une multiplication des microstructures de pouvoir qui adoptent dors différentes
configurations temporelles et Spatides.

L'utilisation des TIC peut étre un éément de rupture des relaions traditionnelles entre ensaignants
et déves. Dans certains cas, nous avons pu observer une dtitude de congternation de certains
ensaignants devant la perte de contrfle. Ils tendaient a se préserver soit en invoquant leur role
protecteur vis-avis des deves, soit en se renfermant sur leur position a travers I'éablissement de
regles formelles et disciplinaires. La regle formelle devient garante de la postion de pouvoir, et
consdguemment du maintien de l'ordre. D'un autre c6té, nous avons observé des cas ol les
enseignants avaient spontanément trouvé dautres facons d'exercer leur contréle sur I'activité des
classes. Il en est @ng chague fois quils envisagent leur role comme cdlui dun guide et dun soutien
pour I'gpprentissage des enfants, ou comme celui dun animateur organisant des activités. 1ls ont
parfois une expresson assez materndle de leur réle. Dans ces cas, l'action des enseignants est



Contrat N° 25093-CP-2-97-1-1 T-ODL Socr ates-Mailbox
Rapport de synthése Juillet 1998

apparemment plus passive, discréte, et I'accent est mis sur I'autonomie des déves. Enfin, nous avons
observé des cas ou les enfants entrainent leurs enseignants qui se sentent parfaitement a l'aise dans
Cette Studtion.

Il ssemble y avoir une didocation du siege central de 'autorité, auparavant représentée autant par
I'enseignant incarnant 'indtitution, que par la multiplication des centres d'autorité dans et hors de la
classe. La chose est particulierement évidente lorsque les éléves sont appelés a jouer le role du
professeur, comme cest la cas lorsguils se montrent plus compéents en informatique que leur
enseignant. Leur compétence est reconnue par les différents professeurs, qui peuvent accepter plus
ou moins facilement dabandonner leur monopole autrefois indiscuté de "pourvoyeur de
connaissances'. Mais a partir de 13, plus ils demandent aux enfants de participer, plus leur réle de
production de savoir est actif e, par consequent, plus grande est la reconnaissance de leur statut de
dépositaire du savoir. Les distances hiérarchiques sont raccourcies. Elles peuvent méme étre
renversées et |'on découvre que leur |égitimité ne réside plus dans l'invedtiture ingtitutionnelle.

Tout ceci n'est rendu posshble que S le systeme et suffisamment souple pour intégrer les
compétences de I'apprenant au coaur de sa pratique. En soi, la présence d'un ordinateur dans une
classe ne change rien. La réorganisation du champ de légitimité des dépositaires du savoir ne se
produit que S les enseignants ne se sentent pas menacés par une perte de pouvoir. |l devient adors
nécessaire de remplacer un systéme de domination verticale orienté du haut vers le bas, par un
systéme fondé sur un principe de pouvoir collatéra et collectif. Une fois redéfini, ce mécaniame
permet dencourager I'autonomie des enfants au lieu de les infantiliser et améne les enseignants a
envisager la possibilité de perdre leur statut de source unique de savoir dans le microcosme de la
clase.

D'une certaine maniere il 'y a pas dinquiéude aavoir, s le systéme inditutionne globd n'est pas
prét pour cela : la présence d'un ordinateur dans la classe n'est pas plus menacante que la présence
d'une encyclopédie ou d'un taille-crayon.

Une autre dimenson qui dfecte la nouvele définition du siege de l'autorité et lié a
I'apprentissage coopératif. La configuration des flux de communication Iégitime dans la classe n'est
plus limitée au bidirectionne (alant de I'enseignant aux ééves et des ééves al'ensaignant). De micro-
équipes d'ééves sont créées autour de la résolution d'un probléme et on encourage leur collaboration
pour trouver des solutions communes. Pafois, il est vral, ces dispodtions peuvent ére la
conséquence dun nombre insuffisant de machines. Cela a des implications au niveau de I'évauation
des enfants puisgue leurs performances ne sont plus évauées comme des performances individueles.
Dans ces situations, on évauera plutét la maniére dont les enfants éablissent des rapports entre eux
ans que leur capacité a affronter un probléme dans une dynamique de groupe.

Nous avons observé quil éait possible de diminuer I'anxiété liée aux performances a accomplir
pour encourager 1'épanouissement créetif des enfants. Dans certains cas, cette méthode a révélé des
talents insoupgonnés. Le travail en équipe n'annihile pas I'individuaité de chagque enfant. Au contraire,
il peut simuler la quéte par chacun de son réle et mettre en évidence les compétences uniques et
personndles. Mais I'enseignant doit gérer prudemment ces dynamiques. Il lui faut défendre les
équilibres déicats générés par ce processus et décourager fermement toute tentative de domintion
ou de stigmatisation de ce qui pourrait ére percu comme un signe dinfériorité.
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Le travail collectif demande égdement une plus grande tolérance de I'ensaignant vis-a-vis de la
circulation physique et du niveau sonore dans la classe. Cdla veut auss dire quiil faut que les regles
traditionnelles en la matiére puissent égdement ére remises en quedion et le cas échéant
abandonnées. Au besoin, pour apaiser le bruit et le chaos apparent qui résultent de l'intensité des
échanges et des interactions, il vaut mieux sappuyer sur les capacités dauto-organisation et de self-
control des enfants.

Enfin, nous amerions développer quelques considérations sur les injonctions et consignes
implicitement changeantes qui sont données aux enfants e comment cdles-¢i affectent le siege de
I'autorité. Dans certaines des écoles que nous avons observeées, les regles traditionndles semblent
avoir éé remplacées par dautre visant a encourager tacitement les enfants a auto-réguler leur
participation dans la classe, leurs mouvements dans |'espace et la gestion de leur temps.

"Slence!", "Arrétez de bouger !", "Apprenez par coaur !, "Fates ce que je vous dis !", "Arrétez de
bavarder !", "Ne copiez pas sur votre voisn !", "Ne parlez que quand on vous y autorise " : tous ces
ordres nécessitaient I'acquisition par les enfants dun certain comportement leur permettant d'étre
acoceptés comme membres de la communauté scolaire. Ces ordres impliquaient auss 1'affirmation de
certaines vaeurs et de configurations précises de pouvoir.

On observe une nouvele tendance qui pouse les enfants a trouver eux-mémes les
comportements adéquats en fonction de I'équilibre de la communauté, plutdt que de les soumettre a
une régle formelle. Plutét que d'obéir parce que le représentant de I'Autorité inditutionnelle leur a
donné l'ordre de le faire, on leur demande de prendre en considération les besoins du groupe dans
lequd ils se trouvent.

44LesTIC et lesyndrome AZERTY

Les systémes d'éducation sont dans une phase de trangtion partout en Europe. Ce dont nous
avons parlé dans les chapitres précédents touche de fagon récurrente a la nécessaire transformation
de I'agenda scolaire. Et, il faut le répéter, la Smple présence des ordinateurs n'est pas le facteur
déterminant du changement.

La maniere dont les technologies de I'éducation sont introduites dans les écoles peut parfois ére une
illugtretion de ce que Papert définit comme le "phénomene AZERTY"1. Sous ce nom il décrit lafacon
dont I'utilisation de nouvelles technologies reste percue a travers le prisme d'anciennes pratiques
"technosocides’. 1l Ny a en effet aucune raison technique de garder la séquence des touches
AZERTY aur les daviers. S initidement il sagissait dempécher que les touches semméent, il est
vrament inutile de raisonner en termes de fréquence de contiguité de deux lettres ... pour rdentir la
frappe. 'S vous parlez aux personnes de la disposition AZERTY, ils la justifieront par des
critéres "objectifs". lls vous diront que cela "optimise ceci" ou que cela "minimise cela”. Bien
que ces judtifications n'‘aient aucun fondement rationnel, elles illustrent un processus, un

processus social, une mythologie en construction ..."1. De la méme maniére, nous pourrions dire

1 S PAPERT, "Mindstorms : children, computers, and powerful ideas, op. cit., pp. 32-37.
1 S PAPERT,ibid, p.33.
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que parfois, on introduit les ordinateurs dans les écoles comme S la fragmentation du savoir en sujets
pécifiques avait toujours des fondements rationnels : les enfants doivent gpprendre a les manipuler,
tout comme ils doivent apprendre I'higtoire, les maths, les sciences ...

Ces pratiques illustrent une mauvaise compréhension de la nature et du potentiel des ordinateurs
comme mobilisateurs de différentes types d'apprentissages. Intégrer les ordinateurs comme une
matiere a ensaigner dans le programme révele tout dabord une surestimation des techniques
informatiques, qui doivent étre apprises pour eles-mémes, indépendamment de toute intégration dans
des objectifs pédagogiques a plus large échelle. Ensuite, dle révéle un choix redtrictif en faveur d'un
seul type d'apprentissage : |'gpprentissage "planificateur” (par oppostion au type "bricoleur”). La
scolarisation a de tout temps été dominée par le type "planificateur”. Saréintroduction ala faveur de
I'utilisation des TIC dans les écoles illugtre parfaitement le phénoméne AZERTY . Les ordinateurs
viennent dors sempiler eux-mémes comme blocs de savoir sur dautres blocs de savoir.

Afin déviter |'anachronisme de telles pratiques, nous pensons que les enseignants doivent utiliser
les TIC de maniére "courageuse et audacieuse "parce qu'il n'existe aucune recette infaillible pour leur
utilisation dans les écoles. En revanche, il se peut bien quil y ait une recette infaillible pour tuer les
TIC al'école : chague fois quil y a de trop grandes divergences entre le moyen et la méthode ou
chague fois que les TIC sont utilisées dans un environnement uniquement contrélé par I'enseignant. 1
y a dors de grands risques pour quenfants et enseignants se découragent rapidement.
L'inditutionndisation monodimensionnelle de |'gpprentissage des ordinateurs peut aing amoindrir leur
extraordinaire potentid. Comme John Holt I'a dit, "on gpprendrait probablement mieux les
mahématiques et lascience s ces matiéres éaient illégales.

Il faut donner aux enfants comme aux ensaignants le temps dassmiler ces transformations.
Aucune imposition de "loi et dordre" ne pourra contourner cela Combien de secles ont-ils &é
nécessaires pour comprendre que les livres éaient un bon vecteur pour répandre l'art littéraire ?
Pourquoi |'école (déa au coaur de tant de critiques pas toujours |&gitimes) devrait-€dle d§a savoir ce
que permettent les ordinateurs? L'école est une inditution socide relativement vielle qui a plus ou
moins bien fonctionné (et plutét mieux que moins bien) et qui Sest développé dans un environnement
protégé : son existence aa peine &é mise en doute et rien qui lui soit dternatif n'ajamais sérieusement
menacé son existence. Changer demande du temps. C'est de l'intérieur quil faut congtruire des
modeles qui tiennent compte des caractéristiques socioculturelles de I'environnement scolaire,

L'introduction des ordinateurs dans les écoles rend visibles certains des changements. Ains nous
avons pu noter une transformation profonde de la hiérarchie des matieres et compétences: la
suprématie des capacités logico-mathématiques (aux dépens des manueles) e des capacités
organisationnelles semble remise en question. Cette évolution est bien Sir liée au nouveau réle centra
de I'apprenant et a la nécessité pour ce dernier de travailler sur ses propres atitudes, au lieu de "se
conformer aux critéres du bon éléve et du bon citoyen", comme nous I'a dit un enseignant.

Ces trandformations se produisent d'une maniére relativement harmonieuse, surtout au niveau
primaire. Cependant, il arrive souvent dans les écoles secondaires que la coexistence des anciennes
approches avec les nouvdles crée une Situation contradictoire et presque schizophrénique. Nous

1 RapportédansA. KAY, "Ordinateurs, réseaux et éducation”, art. cit., p. 146.
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avons vu que la complexité organisationnele des écoles secondaires, la fragmentation des metieres et
des responsabilités, la complexité des relations entre les différents enseignants, leur spécidisation et la
hiérarchie des sujets semblaient empécher 'adoption d'approches plus flexibles.

Dans ce paysage en mutation, le réle de I'enseignant évolue immanquablement. Nous avons d§a
mentionné le passage dun réle directif-prescriptif a un autre qui serait plus "supportif”" et
organisationnd. Dans nos entretiens, les enseignants se définissaient souvent comme des personnes
"facilitant I'gpprentissage’, des "soutiens’, des "assstants’. Méme s dans certains cas, il sagit
davantage d'un fantasme que d'une rédité, dans d'autres, I'espace donné al'apprentissage collaboratif
et al'autonomie des ééves donne de la substance ala définition que donne un des enseignants.

... Lerdle de I'enseignant ? (rires). Avant, il pouvait étre médiateur, car tout le savoir transitait

par lui. Maintenant, ce n'est plusle cas. |l est certainement un soutien pour les enfants, un soutien
pour le savoir, un conseiller ... Les mots clés de mon approche pédagogique : tout d'abord, la

tranquillité, qui semble étre un petit mot sans importance alors que ... Il est important que les
enfants aillent a I'école sans anxiété. Le deuxiéme mot est compétence. De la part de |'enseignant,
bien sOr.

Le troisieme mot, c'est la collaboration, entre les enfants et surtout entre les enseignants. 1l est
clair que lorsgue les enseignants collaborent, il est plus facile d'avoir un dialogue serein et
tranquille avec les enfants. Et, enfin, vivacité. Ce qui me rendrait tréstriste, ce serait la monotonie
et la répétition. Nous devons innover d'une année sur l'autre, car les enfants changent, les
situations évoluent.

Latechnologie joue un réle capital dans la transformation des vaeurs des systémes éducdtifs, ala
fois comme facteur révélateur des politiques implicites et comme point de départ pour envisager
dimportants changements organisationndls.

4.5 Des cables de haut en bas et desidées de bas en haut ?

Les décideurs politiques sont unanimes: |'utilisstion des TIC dans les écoles est une éape
essentielle pour préparer les nouvelles générations a entrer dans la Société de I'Information. Diverses
initiatives ont éé prises par les autorités politiques aux niveaux loca, nationd et européen. Mais dors
que d'un cbté, on propose de financer de nombreuses initiatives, dun autre cbté, on remarque un
contre-mouvement qui va dans le sens de regtrictions des fonds, de l'austérité, de la réduction des
bétiments scolaires et méme de suppressions de classes entiéres dans certains des pays couverts par
notre enquéte. La qudité de I'enseignement est compromise par 'invasion de critéres économiques,
méme quand cdui-ci dépend largement du systeme public et repose sur le principe d'un acces éga
pour tous. Les décisons touchant a la survie et aux subsides de tel ou tel éablissement sont trop
souvent la conséquence dun smple cacul arithmétique.

Dans certains pays, nous devrions bient6t nous retrouver confrontés a la Situation paradoxale ou
toutes les écoles seront équipées d'ordinateurs connectés au Web, mais dépourvues d'argent pour
acheter des stylos, des craies ou pour payer la note de téléphone. Ou aors, on aura des écoles
connectées au Web mais sans idées particulieres sur l'intérét du réseau. La technologie comme
fétiche de la (post)-modernité. ..



Contrat N° 25093-CP-2-97-1-1 T-ODL Socr ates-Mailbox
Rapport de synthése Juillet 1998

Nous avons d§a évoqué la tendance qui consiste a attribuer le lent décollage de la technologie
dans les écoles au conservatisme de certains enseignants. Cest une légende quiil faut remettre en
question. Dans les cas que nous avons observes, les enseignants, a quelques rares exceptions pres,
peuvent &re comparés a des missonnaires ou a des combattants luttant contre de nombreuses
barriéres : I'aveuglement de la machine bureaucratique, des sdaires le plus souvent parmi les plus bas
des moyennes naiondes, un sentiment de grande responsabilité envers les enfants dont ils ont la
charge et la nécessité de résoudre des problemes d'organisation qu'aucun décret public ne peut
résoudre. L'importance des exigences organisationnelles accompagnant I'intégration des TIC dansles
écoles sera-t-dle jamais vrament soulignée de maniere adéquate 2.

Du coté des décideurs politiques, nous ne pensons pas quil existe trente-six fagons de prendre
ces facteurs essentiels en considération : il faut les mettre en contact avec la rédité du terrain, leur
faire analyser les problemes structurels |égués par des décennies de manque dinvestissements dans le
systeme éducatif. |ls doivent réfléchir soigneusement avant de prendre des décisions importantes pour
gueles naent plus pour seul effet dentreposer pour dix ans un matérid rapidement obsolete. Dans
bon nombre d'écoles de toute I'Europe, cachés dans des placards ou dans des caves, on pourrait
retrouver les vestiges technol ogiques de ces grandioses décisons. Avant de prévoir un investissement
alarge échdle pour équiper toutes les écoles en ordinateurs et les cabler, les décideurs devraient tirer
profit de I'expérience e du potentiel développés au fil des ans par nombre de communautés
éducatives locales.

Beaucoup d'expériences ont commence sur le terrain sans bénéficier dargent public, juste gréce
a l'intuition, l'obsesson et certainement |'abnégation d'enssignants qui se sont engagés dans un
processus courageux avec leurs deves. |l faut exploiter et éendre ces expériences. Les gens sur le
terrain comprennent (ou commencent & comprendre) qu'une intégration sérieuse de la technologie
dans l'environnement de I'enseignement (par opposition a une introduction esthétique visant a
“rénover safacade") n'est que partiellement un probleme d'équipement (ce qui ne veut pas dire que la
compétence technique n'est pas importante). La vraie question est : comment faire face aux nouvelles
exigences d'organisation que la technologie, par sa nature et son potentiel, impose comme condition a
un développement durable ? Le défi est a chercher du coté des idées et des expériences qui verront
se développer des utilisations intéressantes et pédagogiquement riches des TIC et qui trouveront un
mode d'organisation pertinent pour leur permettre de sépanouir.

Les enseignants les plus actifs sur le terrain nous semblaient ére sur le point de désespérer :
I'environnement inditutionnel et technique reste fragile (dautant plus depuis que les ensaignants
doivent asseoir leurs compétences sur plusieurs domaines : savoir-faire pédagogique, connaissance
de leur discipline académique, maitrise des technologies de I'information et de la communication.
Dans des Stuations ou les écoles (ou leurs enseignants) n‘ont aucun ou peu de contréle sur la prise de
décison e sur la répartition des ressources, ou encore, lorsque les décisons dépendent d'une
bureaucratie inefficace et sans ame, nous avons rencontrés des enseignants qui, jusgu'aors engagés
parmi les pionniers, sont sur le point d'abandonner leur combet.

Dans certains des cas que nous avons pu observer, les enseignants finangcaient une partie non
négligeable de I'éguipement avec leurs propres deniers. A 1'oppose, d'autres écoles du méme quartier
étaient cablées par ks autorités locales et recevaient un équipement que pratiquement personne
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n'utilisait. Nous retrouvons ici le méme phénomeéne d"innovations adminigtratives' descendantes (qui

ne se concrétisent pas) et dinitiatives ascendantes (qui ne trouvent aucun soutien). Comment rompre
ce chassé-croise bureaucratique pour que les décideurs rencontrent enfin les acteurs de I'école dans
la réalité de leurs pratiques socides ? Nous espérons que ce rgpport contribue a paver la voie a des
rencontres préiminaires et permette quelques progres.



