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Le projet Mailbox

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

Le partenariat 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 I’ intégration sociale de I'innovation technologique. |l sintéresse en particulier alaformation initiale et
professionnelle, aux systemes d’ apprentissage ouverts a distance et aux usages des nouvelles technologies de
I'information et de la communication.

Rossella Magli (Chercheur), Stéphanie Laurent (Assistante-chercheur) et Yves Winkin (Directeur) du
Laboratoire d’ Anthropologie de la Communication - LAC del’Université de Liége (Belgique). Le
LAC aparticulierement pris en charge la coordination scientifique du projet. L’ expertise et les principaux
domaines de recherches du LA C se concentrent sur les approches ethnographi ques 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 I’ Open and Distance Learning. Consultante internationale, elle a axé ses activités sur la création
et lamise en cauvre des systemes d' Enseignement Ouvert et a Distance dans divers contextes éducatifs. Elle
consacre a présent la plupart de son temps adiriger des études d’ évaluation et de faisabilité dans ce domaine et a
travailler sur les développement de |'utilisation des technol ogies en matiére d' éducation et d' apprentissage.

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

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

Pierre Dunand-Filliol (Chercheur) et Raymond Morel (Directeur) du Centre I nfor matique Pédagogique
(CIP) de Genéve (Suisse). Le CIP est le centre de ressource qui gére les technologies éducatives pour le
Département de I'lnstruction 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 abor atoire 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.



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

Table des M atiéeres

Remerciements 5
1. Premiére partie: I'histoire du projet---------mmmmm oo e 7
1.1 Notre point de vue 7

1.2 Méhodologie 10

13 Lesdifférentsterrains 12

2. Deuxiéme partie: I'impact des TIC sur |'apprentissage----------=-======mmcmmmmmmmmmomaan 14
2.1 Apprendrease servir desTIC 14
2.2 Apprendre par lerdlaisdes TIC. 16
2.2.1 L'apprentissage al'école primaire 18

2.2.2 L'apprentissage al'école secondaire 18

2.2.3 L'éducation spécidisée 20

2.3 L'impact des TIC sur I'organisation des lieux d'apprentissage 20

3. Troisiéme partie : sur leterrain huit pistes sur I'emploi des TIC al'école -------------- 22
3.1 Lardationasoi et aux autres 22
3.1.1. Apprendre l'autonomie 22

3.1.2 Autonomie, collaboration et travail d' équipe 26

3.2 Apprendre agpprendre 30
3.2.1 Del'apprentissage digital al’ apprenti ssage analogique 30

3.2.2 Recadrer leserreurs 31

3.3 Contextes de contréle et contextes de confiance 35
3.3.1 Laconfiance et lesnormes 35

3.3.2 Laconfiance des enseignants et |'autonomie des éléves 38

3.4 Leplaisr est une chose s&rieuse 40
3.4.1 Ledatut ambigu du plaisir al'école 40

3.4.2 Machines pour réver, machines pour transgresser 42

3.5 Ordinateurs et enchantement 46
3.5.1 Lavaeur magique des ordinateurs 46

3.5.2 L'enchantement et le rdle des enseignants 49

353 IRC et lejeuidentitaire 50

3.6 Rites et communication dans |a correspondance éectronique 52
3.6.1 De I'email comme échange de blasons 52

3.6.2 Del'e-mail comme don/contre-don 53

3.6.3 De I'enseignant comme maitre de cérémonie 54

3.7 Traiter avec l'incertitude 58
3.7.1 Rencontrer 'incertitude: 58

3.7.2 Contrdler I'incertitude 60

3.7.3 Protéger les enfants et/ou protéger les enseignants 61

3.7.4 Accepter et gérer l'incertitude 62

3.7.5 Faire del'incertitude un outil pédagogique 63

3.8 Relations de pouvoir et pouvoir des relations 64
3.8.1 Lesensaignants et I'ingtitution 64

3.8.2 Les enseignants sadressent aux enseignants 66

3.8.3 Lesrapports de genre au sein des classes 68

4. Conclusions . Permanence et changement dans le monde de I'éducation------------------ 72
4.1 Vers une nouvelle organisation de |'espace 72

4.2 Vers une nouvelle organisation du temps 73

4.3 Vers une nouvelle définition du siége de 'autorité 74

44 LesTIC et lesyndrome AZERTY 77

4.5 Des cébles de haut en bas et des idées de bas en haut ? 79



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

Aux enfants, aux enseignants et au personnel des écoles de:

Arnestad skole, Arnestad — Athénée "Adolphe Max", Bruxelles
Collége Claparéde, Geneve — Cycle d'orientation de Pinchat, Genéve
Cycle d'orientation des V airets, Genéve — Dokka ungdomsskole, Dokka
Droemtorp videregaaende skole, Droemtorp — Ecole de Correncon-en-Vercors
Ecole Fondamentale "Emile André", Bruxelles— Ecole Les Leéches, Villard-de-Lans
Ecole primaire des Franchises, Geneve — Hill Mead School, Londres
The Netherhall School, Cambridge — Richmond Park School, Glasgow
Scuola Elementare "Mario Musoles*, Panico,
Scuole Medie Statali "Guido Reni*, Bologne — Shawlands Academy, Glasgow

Remerciements tous particuliers a :

LuisaBarbieri — Frangois Bocquet — Thierry Briffod — Jean-Jacques Coll et
Luciana Conti — Richard Coton — Anna-Maria Degli Esposti
Jacky Duvillard — Philippe Ector — Brian Gillinder — Lilliam Hurst
Roseline Kornmann — Claudeline Magni — Michelle Masi|
Nathalie Messori — Mauro Nanni — Marie-Claude Ollivier-Pallud
René Ollivier-Pallud — Giuliano Ortolani — M. Poels— Maggie Pollard
Mme Quinart — Phil Redman — Bruno Rudolf von Rohr
Cheryl Stonebridge — Franco Tinarelli — Roberta Venturi — Marc Wallace
Alastair Wells— Magdalena Wittwer — Patrizia Zanasi and the Norwegian staff

Qui ont accepté d étre distraits dans leur travail et ont contribué a notre recherche par leur
attitude, leursidées, leurs expériences et leur passion pour |’ éucation.

Remerciements

Direction Générale X XI|
SOCRATES- ODL
Bureau d'Assistance Technique SOCRATES
Office Fédéra de L'Education et de la Science - Suisse



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

Ce rapport a été écrit grace aux contributions de tous |es partenaires du projet Socrates-
Mailbox. Les opinions exprimeées et |es analyses avancées relévent de la responsabilité exclusive
des éditeurs-en-chef :

Eric Barchechath — RossdllaMagli

Traduit de I'anglais par Hugo Klinkenberg



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




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

1. Premiere partie: I'histoire du projet

" ... (Notre relation future aux ordinateurs) sera déterminée non par
lanature 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 question de politique, de philosophie et de choix sociaux.
Quand nous parlons des ordinateurs dans |'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 qu'est apprendre, de repenser |'éducation.”

Seymour Papert!

"La plus grande des erreurs pédagogiques est peut-étre |'idée qui
veut gu'une personne apprenne seulement ce qu'elle est précisément
en train déudier 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 dhistoire ... Car ces attitudes auront un réle
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 l'essentiel. Il se doit d'étre un document exploitable : pas de
place pour des déclarations philosophiques, pas dindulgence pour les descriptions, pas de
lentes narrations ethnographiques. C'est une téche difficile pour nous qui avons parié sur un
changement méthodologique pour mieux approcher les modifications sociales nées de
I'introduction des technologies de I'information et de la communication (TIC) a I'école. Citer
Dewey et Papert est alors un moyen rapide d'affirmer notre point de départ et dindiquer, fut-ce
de fagon alusive notre cadre de référence.

L'ethnographie demande du temps : du temps pour l|'observation, du temps pour
I'immersion dans une culture et I'appropriation de ses codes culturels, du temps pour construire
une narration traduisant la richesse et la complexité de ce qui a été observé. Comme la plupart
des autres sciences, |'ethnographie a besoin d'un style propre. Décrire la réalité par des
graphiques et des tableaux ou le faire par des croquis et au travers d'une narration sont deux
choses différentes. Méme au point de vue de la narration, on ne raconte pas la méme histoire en

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.

— 7 —
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écrivant alatroisiéme personne ou a la premiére. Dans le premier cas, on exprime une certaine
objectivité des données aors 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
d'un flux toujours changeant.

Ce rapport devait étre écrit a la premiére personne du pluriel et c'est |a notre principale
difficulté. C'est alafois un compromis et un choix épistémologique. C'est un compromis dans
le sens ou notre équipe multi-culturelle aux bagages et sensibilités trés divers pourrait
difficilement prétendre a une unité de vision. Ainsi, le nous pourra tantét refléter le résultat de
discussions au sein de I'équipe, tantot I'opinion de ceux qui ont effectivement rédige ce rapport.
Toutefois, nous essayons davantage de poser des questions (qui sont autant d'ouvertures) plutét
gue de donner des réponses (qui pourraient étre autant de fermetures). Cela devient alors un
choix épistémol ogique, parce que nous sentons que le terrain qui nous intéresse a besoin d'un
regard frais et d'une reformulation de ses questions directrices. On ne peut analyser I'impact des
voitures sur notre société en les considérant simplement comme des " chariots sans chevaux” et
en posant les mémes questions que celles que I'on poserait a propos des chariots, simplement en
mettant les chevaux de coté. Les voitures sont des véhicules différents des chariots, leur valeur
symbolique est différente. De la méme maniere, les ordinateurs sont différents des livres, de la
télévision et des cahiers. Et il en vade méme pour leurs valeurs symbolique et métaphorique ...
C'est précisément ce que nous essayons de mettre en avant et de développer dans notre travail.

Nous voulonsinsister sur la valeur de I'approche ethnographique gue nous avons choisie :
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 parasitaires qui passent a coté des profondes modifications sociales qui sont
en train de se jouer. Inventer la voiture, ce n'est pas simplement supprimer les chevaux du
chariot pour y placer un moteur ... Notre travail est une étape préliminaire : sans étreisolé, il ne
sinscrit pas non plus dans la lignée de la pensée dominante concernant les ordinateurs et
I'éducation, que ce soit en Europe ou aux Etats-Unis. Etape préliminaire donc, mais aussi
nécessaire car Nous croyons — comme Papert — que les ordinateurs ne sont pas un événement
inévitable produisant des effets de maniére purement déterminée : ils sont plutét une
merveilleuse opportunité (parce que si riche symboliquement) de prendre la responsabilité
politique de "repenser ce qu'est apprendre, de repenser I'éducation”.

Nous voulons également insister sur la valeur 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 réalité. Aucun
tableau, aucun schéma ne pourrait I'exprimer. En revanche, nous pouvons arriver a un certain
niveau de compréhension par une observation patiente, en interrogeant notre propre expérience
et en lacomparant avec ce qui a été observé. L'équipe Mailbox a clairement choisi une position
qui consiste a chercher de nouvelles configurations de ce que nous appelons I'appr entissage
implicite (et que Dewey nomme "apprentissage collatéra "), celles-ci découlant de I'intégration
des technologies de I'information et de la communication 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-dela du contenu d'un programme explicite. I1s n‘apprennent pas
seulement alire, écrire, compter ... et certainement pas, comme une nouvelle tendance voudrait
nous le faire croire, uniguement 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 valeurs. C'est cela que nous désignons par
apprentissage implicite. Et tout comme Dewey, nous croyons que ces attitudes et ces valeurs
"auront un role fondamental dans le futur.” Nous ne voulons pas dire que |'appr entissage

—8—
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explicite n'est pas pertinent ou qu'il est moins important ; mais nous avons |'impression que
les aspects de socialisation a I'école primaire ou dans I'enseignement secondaire ne sont pas
I'objet d'autant d'attention qu'ils en méritent du point de vue de la recherche en sciences
sociales, et tout particulierement lorsquiil sagit de l'intégration des technologies de
I'information et de lacommunication al'école.

Nous pensons que les TIC peuvent potentiellement aider a changer en profondeur tout ce qui
concerne la socialisation en milieu scolaire et, par suite, a modifier la maniére par laquelle les
systémes éducatifs attribuent et transmettent des structures psychoaffectives et intellectuelles.
Nous croyons que ces modifications ont lieu non seulement par |'entremise de ce qui est
enseigné explicitement, mais aussi et surtout par ce qui l'est implicitement. La dimension
"communication" pourrait étre la clé ouvrant a cette transformation. On passe aujourd’hui de
I'utilisation de simples cal cul ettes a celle de machines fascinantes par lesquelles on peut déployer
des soi virtuels et étendre sa présence physique au-dela de seslimitest ...

Les avancées technologiques ont donc été assez radicales ces dix derniéres années. Leur
apparition dans I'éducation ale plus souvent été jugée inefficace (exception faite de I'éducation
specialisée), et ce, tant en termes de pratiques sociales et individuelles, de dispositions
pédagogiques institutionnelles et d'intégration de la technologie, gu'en termes de processus et de
produits éducatifs. Cela prouve que la technologie en elle-méme ne peut rien. En conséquence,
nous pouvons dresser plusieurs constats :

* un marché pour les TIC ne peut étre créé sur simple commande, surtout dans
un univers aussi composite que celui de l'école: il est le résultat de dynamiques
sociales complexes dans lesguelles | es arguments économiques ont certes leur
place, mais ne peuvent prendre le pas sur des arguments d'ordre socid ;

* les qualités de latechnologie ne peuvent compenser le mangue de réflexion
sur la pédagogie ou mise en oauvre trop pauvre de nouveaux concepts educatifs.
Elles ne peuvent pas non plus compenser le manque de réflexion en matiére
d'organisation ;

» des attentes excessives affaiblissent I'envol potentiel de I'utilisation des
technologies, qui ne peuvent alors satisfaire les ambitions de base ;

» de plus, contrairement a ce qui est encore annonce urbi et orbi, cet envol
potentiel n'est pas de nature explosive et ne va pas nécessairement envahir
toutes les activités pédagogiques ;

» enfin, les discours promotionnels sur les TIC provoquent des dissonances
cognitives. Quand les acteurs sur le terrain expérimentent concretement les TIC,
le résultat est souvent assez éoigné de ce qu'ils pouvaient en attendre : en fait,
les enseignants pourraient étre tentés de douter sérieusement de leur capacité a
comprendre ce qui est attendu deux. Deux perceptions contradictoires
coexistent alors dans leur systéme de croyances, renforcant ainsi les facteurs
inhibiteurs.

Ces remarques sont nécessaires pour comprendre les choix et les partis pris du projet
Socrates-Mailbox : nous avons besoin d'aler voir les pratiques réelles lorsgue les apprenants
utilisent des équipements de communication en classe, et nous voulons aller au-dela de ce qui se
passe en termes d'apprentissage explicite. Notre réflexion se focalise sur ce qui est transmis
implicitement (et, suppose-t-on, appris) a I'école : comprendre I'intégration des ordinateurs a

1 voir S. TURKLE, Life on the screen, Touchstone, New York, 1997.

—9_—
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I'école d'un point de vue anthropologique peut alors contribuer a la formulation de choix
politiques cohérents, applicable a un contexte social donné.

— 10 —
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1.2 M éthodologie

Il peut étre utile d'insister sur le fait que notre maniere de collecter les données et de les
traiter est assez inhabituelle. Nous avons toujours préféré la pertinence ala représentativité, car a
ce stade du développement des technologies de I'information et de la communication al'école, il
est encoreimpossible d'utiliser des méthodes quantitatives. Le phénomene est trop instable et les
changements trop rapides pour étre figés en données "objectives'. Nous avons besoin d'un
apercuinterprétatif et de questions ouvertes. Nous avons demandé a nos partenaires de choisir
guel ques écoles ou des "choses' se passaient. Sans étre nécessairement représentatives d'autres
écoles, elles se devaient juste d'étre intéressantes par et pour elles-mémes. Plutdt que d'envoyer
des questionnaires aux autorités scolaires, nous avons demandé a nos partenaires d'aler 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 d'écrire sur ellesmémes (ou pire : de
remplir des cases qui segmentent leurs pratiques selon des catégories qui ne sont pas les leurs).
Un des principes méthodologiques de base du projet Mailbox a été de passer un temps
considérable sur le terrain, dans les classes "parmi les écoliers' (voir le livre de Tracy Kidder,
Among schoolchildrent, qui a inspiré plusieurs d'entre nous). Nous avons tenté de capturer la
vie detouslesjours, avec et sans les ordinateurs. Pas de "frime", pas d'organisation particuliére
d'activités pour faire plaisir al'observateur.

Bien sr, il est plusfacile d'énoncer un tel programme que de I'appliquer — pour bien des
raisons. Nous en avons déga mentionné une plus haut : les écoles sont habituées a recevoir des
visiteurs pour deux heures, mais pas pour deux semaines entiéres. Une autre raison est relativea
lasensibilité et aux capacités relationnelles propres a chacun : il n'est pasfacile d" observer" des
activités scolaires pendant gue vingt observateurs ou plus observent |'observateur... Dés lors,
différentes stratégies ont été choisies : certains d'entre nous se sont lancés dans une observation
quotidienne d'une ou deux classes pendant un laps de temps assez éendu (jusgu'a trois
semaines consecutives) — c'est ce que les ethnographes appelleraient |™observation
participante' — ; d'autres ont réitéré des visites d'un jour ou deux sur un méme site pendant
plusieurs mois (I'observation prenant ains le pas sur la participation).

Une grande quantité de notes ont été prises, ainsi 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 statistique : ils sont soit ceux qui
étaient 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. || faut le répéter : notre
critere était la valeur de sens plutdt que la représentativité. De méme, le choix des themes
dinterview étaient sous laresponsabilité des chercheurs, tout en restant bien siir dans le cadre de
nos recherches. Nous avons rapidement décidé qu'il était inutile de tenter d'établir un ensemble
de questions a faire circuler a travers I'Europe ; seuls les themes devaient é&tre communs. Des
rencontres réguliéres tout au long de la phase d'observation sur le terrain nous ont permis une
évaluation permanente des progrés et des difficultés de chacun.

Chacun sest ensuite efforcé de rédiger une "monographie” sur ses expériences personnelles
de terrain. Une "description circonstanciée” 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 vraiment" dans les écoles. Ainsi, chague monographie commence par le récit de la
"découverte" de I'école. Non seulement les ethnographes insistent sur le fait que les premiéres
heures sont généralement les plus riches de toute la période de I'éude sur le terrain, mais nous
sentions qu'il était important de visualiser le site de chacun : I'odeur des couloirs, la lumiere

1 T.KIDDER, Among Schoolchildren, Avon Books, New Y ork, 1990.
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dans les classes, la maniére dont les différents acteurs ont salué le visiteur. Les monographies
présentent également un grand nombre de dial ogues entre enseignants et éléves et entre éleves.
Nous devions faire entendre |'ambiance sonore dans lagquelle se déroulaient les activités liées aux
TIC dans les écoles que nous avons visitées. On retrouvera, en petits caractéres, des extraits de
ces monographies tout au long de ce rapport de synthése.

Une lecture croisée attentive des monographies nous a amené a découvrir des "themes'
communs : des questions que chacun de nous sest posé sur son terrain, des attitudes similaires
vis-arvis des technologies, des réactions récurrentes de la part des enseignants, etc. D'autre part,
a cette lecture transversale des monographies, nous avons intégré plusieurs problémes généraux
définis lors de I'élaboration du projet Mailbox concernant notamment les apprentissages
implicites, les relations et les dynamiques de pouvair, le potentiel de changement apporté par les
TIC. Nous avons décidé qu'un rapport basé sur la synthése des problemes transversaux et des
données localisées éait preférable & 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
Mailbox!. Pour ce qui est de ce Rapport de Synthese, nous avons préféré proposer une plate-
forme de questions (sur les technologies de communication al'école) qui puissent étre débattues
atraverstoute 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 I'information et de la communication).

On pourrait tout d'abord nous objecter que notre décision de ne couvrir que des classes a
I'intérieur d'établissement (en faisant abstraction de tous les éléments contextuel s débordant des
limites de la salle de cours) peut nous conduire a universaliser des pratiques locales : comme si
lavérité d'une interaction (avec les TIC) se trouvait dans I'interaction elle-méme (pour reprendre
laformule de Bourdieu?). Nous sommes bien conscients de ce danger (que nous contournons
partiellement en rendant disponibles a qui veut les monographies). Et nous sommes tout aussi
conscients du danger qui lui est diamétralement oppose : il n'existe jusgu'a présent aucun
corpus de connaissance solide sur I'impact des TIC al'école dans différentes cultures qui puisse
nous permettre d'établir des relations explicatives entre des données liées a ce qui se passe dans
les salles de classe et |es différentes cultures et sociétés (européennes) qui les entourent. Nous
avons ains préféré nous focaliser sur une microanalyse des interactions quotidiennes au sein des
classes. Notre position ne nous rappelle pas seulement a I'attitude modeste que nous devons
conserver ace stade des connaissances dans ce domaine, elle nous permet également d'insister
sur la richesse et la complexité étonnantes des microstructures — elles justifient pleinement
I'effort consenti dans les pages qui suivent.

Une seconde objection pourrait viser I'obsolescence rapide de nos observations. Les
pratiques liées aux TIC dans les écoles changent trés rapidement, et si, un an plus tard, nous
devions demander a nos "observés' sils se reconnaissent dans les pratiques que nous avons
décrites, ils diraient probablement : "Oh, mais nous ne faisons plus ¢a !", "C'est du passe !",
"Oh, mais les choses sont différentes maintenant !". Cette réaction pourrait étre due en partie
aune simple réaction défensive de la part d'acteurs qui ont été "sous observation” et qui se
sentent mal al'aise face aleur reflet. Mais ce conflit a également avoir avec la nature complexe
et multiple de latemporalité. Alors que le temps se déploie vite pour ceux qui vivent sur leterrain

1 http ://tecfa.unige.ch/socrates-mailbox
2 P.BOURDIEU, Esquisse d'une théorie de |a pratique précédée de trois études Kabyle, Droz, Genéve, 1972,
p. 178.
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("les changements sont si rapides”), il se déploie bien plus lentement pour I'anthropol ogue qui
tente d'exposer le lent mouvement des caractéristiques culturels.
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1.3 Les différentsterrains

Letravail de terrain qualitatif a été mené dans six pays différents (Belgique, France, Italie,
Norvege, Royaume-Uni, Suisse). Nous avons préparé notre approche méthodologique et nos
axes d'enquétes. Cette préparation a débouché sur I'élaboration d'une série de grilles d'analyse
et de directives servant a conduire les observations et les interviews avec les enseignants et les
enfants.

Pour chaque partenaire, les exigences définies par le projet consistaient en |'observation
d'une classe dans une école primaire et d'une classe d'un établissement du secondaire par pays
comme cefut lecasen Itaie.

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

- un établissement primaire, un établissement du secondaire inférieur et un du
secondaire supérieur en Norvége ou le NLS ajugé que le systeme éducatif et le contexte
institutionnel demandaient une différenciation entre ces différents niveaux ;

- deux écoles primaires et deux établissements secondaires au Royaume-Uni. Cet
engagement du partenaire britannique témoigne de l'intérét du CIDE pour le projet
malgré la difficulté de recrutement des sites d'observation (multiplier les rendez-vous et
les contacts étant une maniére d'étre sir d'en avoir assez au bout du compte). Deux
écoles étaient situées en Angleterre et deux en Ecosse, les cultures et les systemes
éducatifs de ces deux pays étant assez différents;

- Une école primaire, trois établissements du secondaire inférieur et un établissement du
secondaire supérieur en Suisse. La position institutionnelle du CRPP, intégré au
systeme éducatif du secondaire inférieur, a pousse a conduire des observations
supplémentaires a ce dernier niveaw.

En France, letravail de terrain n'a pas été trop difficile a organiser dans le milieu primaire,
mais pour ce qui est du secondaire, le premier établissement a avoir accepté de participer, aprés
des semaines de négociations, afinalement tout annulé alafin février — aors que les premiéres
observations étaient prévues pour mars. Nouveaux contacts établis en mars avec un second
établissement pour une période d'observation débutant en avril ; nouvelle annulation. Le méme
scénario devait se répéter une troisieme fois en avril. Au bout du compte letravail deterrain sest
finalement déroulé en novembre et décembre 1997. Une telle somme de contretemps fait partie
intégrante du travail d'observation sur les établissements secondaires. Le méme processus sest
produit dans d'autres pays.

Le partenaire chargé du terrain en Belgique a également rencontré des difficultés. Ce dernier
exemple est tres intéressant : de multiples coups de téléphone, 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 dtuation avait évolué suffissmment a l'automne 1997 pour que des observations
complémentaires puissent étre menées.

Nous souhaitons formuler quelques remarques a partir de notre expérience d'organisation du
terrain d'observations dans les écoles. Nous avons décel é plusieurs limites récurrentes :
e premierelimite: mémes cen'est pas un cas général, les écoles jouissant d'une
couverture médiatique pour leurs activités liées aux TIC ne démontrent pas toujours
des faits réellement observables;

— 14 —
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 seconde limite : quand des activités concretes sont organisées, il peut arriver
qu'on ne puisse réellement déceler, dans ce qui est fait avec les ordinateurs, quelque
chose qui ne pourrait se faire sans eux avec des résultats similaires;

« troisiéme 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 étre
gérée a partir d'activités & montrer. Mais recevoir un observateur pendant vingt
jours peut susciter une peur de le décevoir en lui montrant que les ordinateurs ne
sont pas utilisés huit heures par jour. Il arrive alors parfois qu'un observateur soit
confronté a des expériences artificielles;

 quatriémelimite : dans beaucoup d'endroits des choses concrétes se passent et,
soit que les enseignants concernés soit que le chef d'établissement ne cherchent
aucune forme de publicité, ces endroits sont trés 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 |'a suggéré notre enquéte préliminaire sur les sites scolaires qui pouvaient
servir anotre étude de terrain.

Ce rapport présente les acquis analytiques de dix-sept monographies écrites par des
partenaires différents sur chacun des sites observés. |l ne prétend pas étre exhaustif ou fournir
un tableau complet de [l'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 été préservé afin de prévenir
de toute critique les personnes que Nous avons rencontres.

— 15 —
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2. Deuxieme partie: I'impact des TI1C sur
|"apprentissage

Parmi les écoles que nous avons observées, hous avons constaté d'importantes différences
dans lamaniére 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 obsoléte, parfois il est a la pointe du progrés. Dans toutes les écoles, la
connexion a l'Internet est assez récente. Nous avons essayé de choisir des écoles ou les
nouvelles technol ogies de communication avec une connexion al'lnternet ot aun Intranet étaient
réellement utilisées pour |'enseignement et I'apprentissage : courrier électronique, World Wide
Web (WWW), quelques cas rares de vidéoconférences, dans un seul cas un forum de discussion
(Internet Relay Chat - IRC), et dans un autre I'utilisation de I'lRC est simplement prévue pour
plus tard.

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

Tout d'abord, celui visant a la maitrise de la technologie elleeméme. Il occupe une
importance considérable dans la plupart des cas, particulierement aupres des enseignants. Dans
la plupart de nos écoles, il est communément estimé que les enseignants ont besoin de formation
ou de recyclage afin dassurer une bonne utilisation des nouvelles technologies de
communication en classe. De tels formations insistent souvent sur des caractéristiques
techniques aux dépens des aspects pédagogiques. Dans quelques cas, toutefois, |'aspect
pédagogique y est également 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, enrichir et stimuler des
stratégies d'enseignement et d'apprentissage alternatives a celles existant d§a. Dans certains cas,
latechnologie semble offrir 1a possibilité aux éleves de mettre en ceuvre d'autres compétences
cognitives pour un objectif dapprentissage qui est poursuivi par ailleurs par le moyen
d'approches plus traditionnelles.

Troisiémement, le fait d'utiliser les technologies de communication conduit a de nouvelles
maniéres d'organiser les contraintes qui pésent sur la gestion du temps et de |'espace dans la
classe. Cette nouvelle approche a un impact sur le processus de socialisation, sur les relations
hiérarchiques au sein de lacommunauté scolaire, ains que sur les apprentissages implicites, tous
thémes qui sont au coeur de nos préoccupations.

2.1 Apprendre a seservir desTIC

Dans quelques cas, I'informatique est enseignée comme matiére en soi et elle apparait comme
telle dans le programme officiel de certains systemes éducatifs. Bien que cette situation ne soit
pas encore mgjoritaire, elle est en nette progression. Comme pour bien d'autres enseignements,
I'essence de la matiere enseignée est de nature technique : il sagit d'apprendre les compétences
de bases. Dans quelques pays toutefois, on insiste davantage sur la nécessité de comprendre les
compétencesrelatives aux TIC, tant pour les enseignants que pour les éléves, et de les voir
comme un moyen d'établir une nouvelle méthode pour enseigner et apprendre les sujets
scolaires. Ailleurs (mais ces expériences peuvent étre assez isolées), nous avons pu observer des
cas ou apprendre a maitriser les TIC éait moins une question de matiére qu'un réel enjeu dans la
modification de I'approche globale de I'éducation et de I'école. Ce n'était pas toujours
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ouvertement affirmé commetel, mais souvent dissmulé derriére le slogan aujourd'hui classique:
"une alphabétisation technologique dans un monde technologique'. Seul un regard plus
approfondi sur les pratiques était a méme de le dévailer. Il y a ainsi un important degré de
variation dans la maniére dont les différents systémes éducatifs (et méme les différentes écoles
au sein d'un méme systéme) conceptualisent I'apprenti ssage des compétences relatives aux TIC.
Quelle que soit I'approche, la question a se poser serait de savoir s elle atteste d'une
reconnaissanceréelle des styles d'apprentissage des enfants, ou si elle incorpore simplement
I'optique traditionnelle, centrée sur I'enseignant et |es contenus d'apprentissage.

Nous avons observé différents styles dans la facon d'apprendre a utiliser les TIC. Nous
pouvons par exemple opposer un style "bricoleur" a un style "planificateur"l. Alors que le
premier est plus "impressionniste” et "improvis€', le second Sappuie sur un cadre clair qui
permet aux apprenants de se sentir en confiance, malitres de la situation (instructions, étapes
d'apprentissage, évaluation périodique, etc.). Un grand nombre d'enfants que nous avons
observés semblaient se sentir plus a l'aise avec le style "bricoleur". Ils aiment essayer et
réessayer, explorer seul ou avec l'aide d'amis. Ils sont rarement découragés par les échecs.
Contrairement ala plupart des enseignants, ils apprennent les techniques et leurs applications
assez vite et facilement. Et le plusimportant est qu'ils les apprennent sans aucune peur. Mais cet
aspect n'est pas toujours pris en considération par les enseignants, qui parfois évoquent des
problémes d'ége (certains enfants seraient trop jeunes pour certaines applications). Ces derniers
enseignants organisent également I'apprentissage des TIC selon une structure trés planifiée : ce
qu'il faut apprendre, dans quelle séquence, dans quel but. Maisil est difficile de savoir si cette
maniére de voir les choses tient d'un parti pris en pleine connaissance de cause, ou Sil sagit
simplement du reflet de pratiques ancrées profondément et de présupposés sur |la maniére dont
les enfants devraient apprendre.

Nous avons vu de jeunes enfants résoudre des problémes complexes, tout d'abord avec
I'aide d'un enseignant ou d'un compagnon expérimenté, ensuite 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 insistant plutét sur la
démarche. Il y a toutefois des différences selon les enfants. Nous en avons vu certains
décrocher, abandonner, sennuyer ... Nous en avons vu dautres, enthousiastes, se mettre a
mener laclasse, parfois aux dépens de condisciples moins confiants. Dans les classes primaires,
nous avons vu des instituteurs tenter de Sassurer que chacun puisse maitriser les compétences
élémentaires. Ceux-la encourageai ent souvent la collaboration et le travail entre deux éléves ou
plus afin que les plus doués et les plus faibles partagent leurs connaissances. Mais parmi les
éléves plus &gés de certaines écoles secondaires, ou le travail de groupe est moins courant, nous
avons rencontré des différences de compétence assez importantes entre ceux qui utilisent souvent
les ordinateurs et ceux qui nele font qu'occasionnellement. Selon I'un de nos observateurs, les
plus compétents ont pour beaucoup un ordinateur chez eux et I'essentiel de leurs compétences
résulte d'une démarche autodidacte. Mais selon un autre, la plupart des éléves les plus doués
n'avaient pas d'ordinateur a la maison. De ces deux remarques contradictoires, on peut déduire
quil n'y a pas de distinction absolue entre ceux qui ont et ceux qui n‘ont pas un ordinateur chez
eux. De plus, nous avons remarqué, avec un certain é&onnement, qu'un grand nombre d'éléves
dans nos écoles avaient un ordinateur & la maison, méme dans les milieux qui n'éaient pas les
plus avantagés socialement. En revanche, tres peu (méme si ce nombre est significatif dans
certains pays) ont un acces al'Internet a domicile. La situation évolue rapidement. Mais pour ce
qui est des compétences informatiques, et mise a part la culture familiale, il est des facteurs bien

1 Voir S. PAPERT, The connected family, Longstreet Press, Atlanta, 1996. L e terme bricolage atout d'abord
été utilisé par Lévi-Strauss pour opposer |e processus d'apprenti ssage associatif commun aux sociétés non
occidentales al'approche analytique dominant les sociétés occidentales.
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plus importants que la disposition des systémes technologiques dans |'environnement
domestique : le rdle joué par I'école, I'écart entre les styles d'apprentissage des enfants et ceux
imposés par les enseignants, la motivation ou le degré de détermination avec lequel les activités
liées aux T1C sont menées dans la classe.

Nous avons demandé leurs opinions aux enfants : certains nous ont dit aimer les ordinateurs
pour leur plaisir, parce qu'ils 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, d'autres trouvent du plaisir a contrdler |la machine, certains se sentent
rassurés par lapossibilité d'annuler toute trace de leurs erreurs. Seule une minorité d'entre eux
ne sintéressait pas du tout aux ordinateurs. Ceux-la avaient parfois I'impression de ne pas
pouvoir les contrbler et celalesrendait mal a l'aise. D'autres nous ont dit qu'ils ne les aimaient
simplement pas et qu'ils 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 utilisaient. D'autres
étaient décgus par la difficulté de maintenir une correspondance et ont décidé que le courrier
éectronique ne les intéressait pas du tout. L'un d'entre eux, enfin, en appela a plus de latin et a
plus d'histoire. Mais, de maniere générale, entre les enfants et les ordinateurs, c'est plutét une
histoire d'amour.

Les éléves ont plus de facilités avec les aspects techniques de I'utilisation des TIC que
certains de leurs enseignants. Et tous les enseignants ne semblent pas préts a digérer le fait que
des enfants puissent faire des choses dont ils se sentent incapables. Dans certains cas, ils
estiment devoir tout faire pour maitriser cette technologie avant de la rendre accessible aux
éléves. Mais certains enseignants sont préts a apprendre avec les enfants et méme par les
enfants, en reconnaissant que ceux-ci apprennent en bien des circonstances plus rapidement que
les adultes. Ce mouvement vers un apprentissage mutuel peut étre rattache a la question de la
réorganisation des dispositifs d'apprentissage et des hiérarchies scolaires, en particulier pour ce
qui atrait alaconfiance et au contréle, notions qui seront abordées plus loin en profondevur.

Quelques enfants nous ont dit étre conscients du manque d'aisance de leurs enseignants par
rapport latechnologie. Plusieurs pensaient qu'en tant qu'éleves, ils devaient les aider. Et certains
I'ont fait. Quelques-uns se sont montrés critiqgues a I'égard de l'incompétence et du
conservatisme de leurs enseignants. Certains nous ont méme avoué avoir peur de déplaire aleurs
enselgnants en faisant preuve de compétence |a ol 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 éléves est un comportement qui semble
influer profondément sur I'utilisation des TIC a l'école. Dans plusieurs cas, nous avons senti
quel'utilisation des TIC avait surtout son origine dans la créativité d'un enseignant particulier.
Le genre de relations entre |es enselgnants et |es apprenants dans un contexte culturel déterminé,
ains que le type d'environnement organisationnel de I'école, jouent également un grand réle.

2.2 Apprendre par lerelaisdes TIC.

Apprendre a utiliser latechnologie est plus qu'une fin en soi. Dans certains pays européens
ou les pouvoirs publics se sentent concernés par |'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 pouvoirs publics travaillent
souvent de concert avec la "base", le personnel scolaire, les enseignants et les associations de
parents. Dans d'autres pays par contre, I'investissement public a été épisodique et parfois
opportuniste. Les pouvoirs publics n‘ont pas réussi a développer un consensus a long terme sur
leurs plans d'action, ou bien ils ont eu des intentions si contradictoires que leurs politiques se



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

sont avérées anecdotiques (et pas nécessairement peu colteuses). Celaa eu pour consequence
que dans ces pays, les opinions sont bien plus controversées qu'ailleurs, et qu'on y exprime,
surtout apartir dela"base", un plus grand scepticisme a |'égard des potentialités pédagogiques
des multimédias (ainsi qu'a I'égard de leurs qualité en général). L'échec retentissant de ces
précédentes initiatives "descendantes’ (autoritairement décidées du haut au bas de I'échelle
hiérarchique) a induit une circonspection extréme, non seulement du coté des enseignants mais
aussi du cété des pouvoirs publics. Toutefois, on peut déceler un nouvelle tendance dans ces
pays sous la forme dinitiatives ascendantes se développant depuis la base et renversant
‘ancienne logique descendante. Partout, les technologies de la communication (et
particulierement I'I nternet) semblent fédérer davantage que les technologies de I'information ne
efaisaient. Il est difficile de savoir si ce consensus est fondé sur des preuves solides, des effets
d'émulation ou si c'est la vague intuition que tout ce qui est moderne est "bon" qui motive le
changement. Mais il est un fait que cela modifie rapidement le paysage de l'informatique a
I'école.

Nous pouvons présupposer que quel ques questions ont été posées (et probablement résolues
explicitement ou implicitement) : I'utilisation des technol ogies de la communication influence-t-
ellele programme scolaire, ou, pourrions-nous dire, |'apprentissage explicite ? Apportent-elles
quelque chose de plus que la seule informatique ? Et dans quel sens ? Les éléments pouvant
nous aider a répondre a ces questions demeurent contradictoires, en partie parce que les
pratiques technologiques ne se sont pas encore établies et qu'elles demandent toujours a étre
inventées. En partie aussi parce qu'il est difficile d'évaluer la qualité d'un apprentissage dii a une
technol ogie précise quand plusieurs d'entre elles sont combinées. Quelle part de I'apprentissage
provient de la lecture ? De I'écoute ? Du surf sur I'Internet ? De I'émulation apportée par
I'enseignant ou les autres éleves ? Quelle part découle de leur combinaison ? Et pour qui cela
vaut-il ? Peut-on généraliser ? Au-dela de toutes ces questions, il est un fait que le caractére
communicationnel des technologies de I'information et de lacommunication a changé la nature
des ordinateurs et par conséquent leur impact sur les perceptions des enfants et des enseignants.
Il semble susciter la motivation de la plupart des éléves (et des quelques enseignants). Quoi qu'il
en soit, il est Iégitime de penser que les TIC peuvent avoir un impact sur |'apprentissage
explicite.

Nous avons observé I'utilisation de quatre technologies, chacune ayant des caractéristiques
propres en matiére de communication. Le courrier éectronique (e-mail) était utilisé dans la
plupart des écoles. Le WWW de I'Internet I'était aussi fréguemment (mais peut-&tre moins
souvent et avec un effet moins positif que prévu). Les vidéoconférences via des liens
informatiques (interactifs, occasionnels) ont fait quel ques apparitions chaudement accueillies par
les utilisateurs (aux yeux de certains, c'est 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 fonctionnalités 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 e cadre d'une matiere ou d'une activité d'apprentissage complexe. Ces activités semblaient
généralement plus ssmple a mener dans les écoles primaires que dans les écoles secondaires.
Nous avons observé une discontinuité dans I'utilisation des technologies au niveau primaire et
au niveau secondaire : alors que les unsvont de I'avant de maniére créative, beaucoup d'écoles
secondaires demeurent apparemment bloguées. |l est intéressant de se demander ce qui se
passera quand la génération actuelle d'éléves du primaire accédera au niveau secondaire.
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2.2.1 L'apprentissage a I'école primaire

A l'école primaire, I'utilisation des technologies a généralement pour but de contribuer ala
maitrise des compétences de base par les enfants et tout particulierement au dével oppement de
I'écriture et de lalecture. A plusieurs occasions, nous avons éte frappés par I'attrait exercé par la
correspondance électronique. Les enfants semblent I'aborder de maniére tres sérieuse. Pour
certains, Cc'était la premiere expérience d'écriture de lettres. Cette génération d'écoliers est en
position d'affronter 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 maniéeres
adéquates de saluer ses correspondants, sur les questions clés pour une correspondance réussie,
sur la difficulté quil y aaformuler les question qui induisent un dialogue riche. De plus, le
courrier électronique donne aux enseignants la possibilité de créer pour les ééves un cadre
conventionnel au sein duquel les compétences sociales et relationnelles peuvent se dével opper, et
qui leur permette de comprendre I'importance des conventions. Ce dernier point semble trés
important : il faut savoir que tant qu'un tel cadre de conventions n'est pas fermement établi ou
piloté par les instituteurs, les éléves sont rapidement déstabilisés et |e jeu des correspondances
tend a se tarir.

Pour certains enseignants, |'utilisation des technol ogies de lacommunication peut également
contribuer au développement du langage, mais c'est la une question controversee. Dans leur
correspondance, quelques enfants se sont avérés sensibles a différents registres et styles de
communication et ont été capables d'écrire avec un grand degré de précision. La rédaction en
groupe pendant laquelle souvraient des débats entre tres jeunes enfants sur des points de style
fort précis, était parfois remarquable. Dans d'autres cas, nous avons toutefois observé une
certaine familiarité des messages échangés ainsi qu'une interventionnisme faible de I'instituteur,
commes lesrégles formelles de langage étaient "hors-jeu" quand il Sagit de communiquer par
e-mail. Pour les enfants bilingues, les technol ogies peuvent étre particulierement stimulantes. Le
fait de pouvoir controler |'apparence des messages qu'ils créent, reconstruisent et peaufinent leur
donne de la confiance dans une langue qui n'est pas leur langue maternelle. Parfois, écrire un e-
mail semblait étre pour I'enfant un simple prétexte pour manipuler la machine et jouir d'un
certain sentiment de puissance face au reste de la classe. Les éléves les plus jeunes utilisant
Internet ont d 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 enseignants sur du
vocabulaire et des concepts sur lesquels ils seraient passés lors d'une lecture solitaire en
bibliotheque.

Pour d'autres matieres centrales du programme — maths, sciences, histoire, technologie —
la potentialité des technologies de communication a rendre plus intéressant |'apprentissage
semble résider principalement dans les projets interdisciplinaires : collaborations avec d'autres
écoles et d'autres classes, participation a des compétitions telles que des échanges de données
météorol ogiques ou des réalisations 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

Il nous a été 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 ainsi que dans les utilisations qui sont faites des technologies. Dans
certains cas, I'Internet et I'e-mail étaient au coeur de projets spéciaux sinscrivant dans la grille
horaire et se déroulant dans la salle d'ordinateurs de I'école. Dans de telles circonstances, le
mode d'apprentissage semblait différer de celui des autres lecons habituelles. Dans d'autres cas,
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I'essentiel de |'usage des technol ogies de communication était limité aux heures de repas et aux
activités d'études ou de fin de journée. Celatient en partie au lourd héritage de |'organisation
éducative, aux anciennes subdivisions en disciplines qui empéchent parfois I'élaboration de
stratégies globales d'utilisation des technologies. Jusqu'a présent, nous avons eu le sentiment
que le degré d'ancrage des technologies de la communication dans |'enseignement secondaire
était moins avancé qu'en primaire, et ce malgré le fait que leurs ressources et infrastructures sont
généralement supérieures.

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

Tout d'abord, I'enseignant du secondaire est généralement plus attaché a une matiére qu'a un
groupe d'ége : dans les écoles primaires, I'ingtituteur est en grande partie responsable d'une
classe alors que dans le secondaire, un professeur enseigne une matiére particuliere ades enfants
d'éges et de niveaux différents. Dans les plus grandes écoles, le professeur peut méme
appartenir a un département réunissant ses collégues autour de la méme discipline. Ces
départements décident de lafagon d'enseigner les disciplines. Cela peut avoir pour conséquence
que les approches innovantes d'enseignement ne sont diffusées qu'al'intérieur d'un département
et qu'elles ne sinfiltrent que trés lentement dans le reste de I'école.

Les exemples d'utilisation des TIC que nous avons observés ne sont pas nécessairement
représentatifs. Nous avons constaté plusieurs cas ou le courrier électronique était 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 aussi éé confrontés a un projet
interdisciplinaire pour lequel une classe devait préparer un rapport sur la culture locale et son
environnement pour |'échanger avec des écoles d'autres pays. Nous avons rencontré des
enseignants qui, contraints par des programmes précis de matieres, désiraient trouver des
maniéeres convenables pour rendre compatibles leurs usages des technol ogies de communication
avec les exigences des examens a préparer. Nous en avons trouvé quel ques-uns, notamment en
géographie et de physique, qui trouvaient le moyen de tirer parti des TIC dans un tel cadre de
contraintes.

Certains enseignants ont intégré des é éments de technologies de communication dans des
projets particuliérement circonscrits. Dans certains cas, ceux-ci étaient réalisés en dehors des
heures de cours, durant les périodes de déeuner ou lors de réunions en soirée. Un des projet
que nous avons observé n'en était qu'au stade de réunions volontaires au moment des
observations, maisil savérasi riche qu'il a éé par la suite intégré au sein de lagrille horaire. Un
autre projet interdisciplinaire associait des écoles primaires et secondaires. Dans les premiéres,
les activités étaient intégrées aux heures de cours, alors que dans les secondes, €lles étaient
confinées aux heures de table. Dans une école, un club Internet se réunissait lors des pauses de
midi et les éléves passaient I'essentiel ce temps atravailler sur la page web de I'école.

L'intérét du courrier électronique ne semblait pas toujours aler de soi al'école secondaire.
Méme I'apprentissage d'une nouvelle langue était remis en question du fait de
I'internationalisation des réseaux et de |'appauvrissement consécutif du langage échangé. De
plus, I'expression 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 l'élaboration de textes communs, la
technicité de lalangue demande une intervention importante des enseignants et induit uneattitude
trés passive de la part des apprenants. La ou I'email sinscrit dans une suite éargie
d'événements, telle que la création d'un réseau interscolaire de connaissances, il semble étre
d'un plus grand intérét.

L es videoconférences dans nos écoles secondaires sont des évenements rares : al'occasion
de I'une d'entre elles, nous avons remarqué que les é éves se préparaient précautionneusement a
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cette perspective. Elle devint ainsi le principal centre dintérét d'un groupe d'activité assez
important.

2.2.3 L'éducation spécialisée

Une des écoles observées par le projet Mailbox était une école primaire pour enfants
handicapés physiquement, et nous avons rencontré des cas individuels de difficultés
d'apprentissage liés a des handicaps dans plusieurs écoles. Les jeunes handicapés physiques
utilisaient souvent les ordinateurs depuis leurs premiers pas a I'école. Pour certains, les
ordinateurs étaient parfois le seul moyen d'écrire et de parler. Cette nouvelle capacité a
communiquer leur a ouvert un monde qui leur était inaccessible jusgu'alors, et elle a permit
d'équilibrer leur statut avec celui de leurs pairs non handicapés.

Ceux qui avancaient lentement pouvaient travailler aleur propre rythme sur les ordinateurs :
dans les groupes de correspondance que nous avons Vvus, ils peuvent se voir confier un role
consistant a taper les lettres hors ligne; les ordinateurs permettent a ces enfants de réaliser des
travaux de bonne qualité dont ils peuvent étre fiers. Nous avons rencontré des cas d'enfants
présentant un retard cognitif et qui — gréce al'ordinateur — faisaient preuve d'une intelligence
technique. Et nous avons également remarqué qu'en certaines occasions, des enfants perturbés
ou agités pouvaient trouver du plaisir dans|'utilisation des ordinateurs.

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

Beaucoup de choses ont déja éte 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 :
gu'enseignerons-nous au XXléme siécle. C'est sur un autre aspect que nous voudrions
insister : I'influence des TIC sur la nature des processus d'apprentissage implicites et sur les
processus de socialisation induits par I'école.

Une bonne part de nos observations suggére que nous sommes actuellement dans une phase
transitoire. En général, les enseignants utilisent les nouvelles technologies avec les enfants en
reproduisant des modes d'enseignement et d'apprentissage traditionnels, alors qu'il sagit d'un
cadre différent. Pour ces enseignants, il semble essentiel de conserver le contréle, et le plus sOr
moyen de le faire est de répéter des modéles ayant dgjafait leurs preuves dans le passé. Mais
nous avons aussi rencontre des enseignants assumant pleinement la transition paradigmatique
d'un type d'enseignement centré sur l'enseignant a un autre, centré sur |'apprenant et ou
I'organisation de I'environnement et des activités pédagogiques vise a l'autonomie des éléves.

Nous avons également été témoins de I'émergence d'une nouvelle approche de
I'apprentissage qui donne autant d'importance au processus qu'au contenu. L'utilisation des
technol ogies de communication en classe (en direct et sur réseau) commence a bouleverser les
conceptions du processus d'apprentissage : on passe d'une conception linéaire et séquentielle, a
une autre, multidimensionnelle et itérative. On commence a prendre en compte de nouvelles
dimensions de la réalité. Les relations entre les enseignants et les apprenants changent, tout
comme lelieu du contrble 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 résultats ; mais de nouvelles questions délicates sont également a I'ordre du
jour, comme par exemple I'évaluation du travail personnel par rapport a des objectifs changeants
ou dans le contexte d'activités de groupes.
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Toutes ces questions proviennent de nos observations, et elles sont traitées plus en
profondeur dans les chapitres qui suivent. Ensemble, elles dressent un portrait de
I'apprentissage assez éoigné de la tradition. Nous sommes de plus en plus conscients de la
complexité de ce nouvel apprentissage, ains que de la maniére dont différents aspects de
I'apprentissage et de I'enseignement avec les TIC entrent en jeu. Si ces nouvelles pratiques
senracinent, |'enseignement et I'apprentissage dans les écoles pourraient en étre transformés.

Les écoles sont-elles 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 r6le de maitres es technologies, et des enseignants
garder celui de maitres tout-puissants de leurs disciplines d'enseignement. Dans quelques cas
tirant parti d'un expérience plus longue, nous avonsvu le role de I'école commencer a changer.
Les TIC peuvent stimuler une école a changer son organisation, parce qu'elles posent des
questions sur ce qu'est apprendre et sur la maniere d'organiser I'apprentissage de fagon
optimale. Plus une école est flexible et préte aincorporer les changements apportés logiquement
par les TIC, plus cela se véifie : le temps et I'espace prennent de nouvelles formes, les
hiérarchies sont ébranlées et reconstruites sur une base différente, larelation au contrdle change
de fondement, la relation entre contenus et processus se modifie (le processus prenant plus
d'importance comme moyen pour les enfants d'acquérir des connaissances, ce qui provogue une
évolution des modalités 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 empirique. Ce qui peut
se passer est un probleme 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 le terrain huit pistes sur
I'emploi des TIC al'école

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

(deux enfants travaillant ensemble dans une école primaire)

Comme chaque acteur sur le terrain peut I’ observer, les TIC dans les écoles sont menacées
d' obsolescence. Ce qui était vrai il y aun an n’est plus d'actualité cette année. Nous avons donc
pensé qu’il n’était pas pertinent de photographier des situations qui auraient aussitét disparu.
Nous avons donc préféré utiliser nos données pour suggérer des pistes analytiques.

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 décisions que ne
pourraient |’ ére de simples descriptions de situations dépassees. Mais les pistes que nous
proposons ne sont pas lancées au hasard : elles sont basées sur des observations réelles. Les
pages qui vont suivre peuvent étre lues alafois comme des histoires et comme des constructions
destinées a étre analysée.

3.1 Larelation a soi et aux autres

3.1.1. Apprendre |'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 a creuser un peu sous la
surface. On établit habituellement une équation entre la présence d’une machine dans un
environnement d apprentissage, et la "sainte trinité€" : quand |'ordinateur apparait, I’autonomie
sinstale, la collaboration se déclenche et I'apprentissage devient plus efficace. Cette
représentation nous montre I’ école comme un univers de relations fonctionnelles et linéaires,
dépourvues de toute valeur affective, émotionnelle et symbolique : les machines sont des
machines, les enseignants sont des dispensateurs de savoir, ou des facilitateurs de savoir et les
apprenants sont heureux d apprendre. [l n'y pas besoin d’achimie. La définition de lafonction
suffit a prouver que lafonction est effective et que les acteurs et "actants'! répondent aux attentes
de l'auteur du texte. Dans ce chapitre, des trois termes de la "trinit€", nous considérerons les
deux premiers : I"autonomie et la collaboration.

Avant de définir le type d'impact que les TIC peuvent avoir, il nous faut d’ abord comprendre
ce gque nous entendons par autonomie. Disons qu’il s agit 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, d'acquérir le sensde |’ initiative et d' accepter de nouveaux modes

1 Janotion d’ actant en sciences sociales comprend les acteurs et leurs stratégies autant que leurs systémes de
valeur et les principes idéologiques qui guident leur action.
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de relation de pouvoir. Nous appelons cela autonomie précisement pour souligner la
composante identitaire. Pour les jeunes enfants, I’ autonomie signifie couper le cordon ombilical
qui lesrelie aleur enseignant et les protége de cette chose parfois "désagréable” que peut étre le
fait de grandir. Pour les adolescents, le probléme revient a ne pas confondre autonomie avec
€goisme, arrogance ou manque de respect. Pour les enfants et les adolescents, cela signifie
apprendre comment partager avec leur entourage, a négocier des solutions avec celui-ci sans
toujours recourir aun arbitre qui juge des "bons' et des "mauvais' comportements.L’ autonomie
ne peut pas étre vue dans sa seule dimension individuelle. La dimension collective, |a capacité
d'autorégulation par rapport au groupe est une composante essentielle de notre notion. Il 'y a
pas dautonomie sans collectivité et pas de collectivité démocratique sans individus.
L’ autonomie, enfin, signifie 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 situations d’ apprentissage "ouvertes' et, indirectement une volonté d’améliorer
I’ autonomie des enfants (par |e biais de taches globales, d'interdisciplinarité, d'un apprentissage
par équipe plutdt que par classe entiere, d'une valorisation de la discussion plutét que du silence,
etc.). Cependant, nous avons observe un certain écart entre les choix théoriques et les pratiques
de |’ école actuelle. Alors que dans certains cas, les ordinateurs étaient utilisés par les enseignants
comme un éément fondamental dans le processus de renforcement de I’ autonomie des enfants,
dans d’autres cas, les ordinateurs étaient utilisés pour dispenser des exercices au degré de
difficulté approprié au développement de I’ enfant, ou simplement pour donner un feed-back sur
un mécanisme "d’ exercice et de pratique”, ou encore simplement pour fournir de I’ information.
Lorsgue les ordinateurs sont utilisés d’ une maniére aussi 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, choisir d utiliser les TIC peut parfois relever du seul désir de suivre une
tendance et d'ére a la page. Dans d autres cas, ce choix integre une stratégie de pouvoir
complexevis-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, et nous voudrions suggérer que les enseignants
doivent prendre explicitement des mesures positives de réorganisation pour encourager les
activités autonomes, I’ aide mutuelle et la collaboration entre |es apprenants.

Plusieurs facteurs peuvent contribuer alaréussite d’ une expérience incluant les TIC et visant
a I"autonomie des éléves : la facon dont une classe est organisée, I'ouverture d'esprit de
I'enseignant et sa capacité a renoncer a ses prérogatives traditionnelles de contrdle ou au fait
d'étre le seul point de référence, savoir adopter de nouvelles facons d organiser des activités de
classe, étre moins immeédiatement directif mais plutot de demander une préparation importante,
dinsister sur I’acquisition de méthodes d’ apprentissage plutét que dimposer un déluge
dinformation et de notions ... Nos observations suggérent que I’ autonomie et le réle actif des
éléves vont de pair avec de fortes initiatives organisationnelles de la part de I'enseignant. Ces
initiatives, dans les cas les plus heureux que nous avons observés, sont tellement intégrées aux
processus d’ apprentissage qu’ elles sont difficilement visibles et semblent étre des ééments
naturels. Finalement, ces étapes organisationnelles positives libérent I'enseignant pour d autres
taches. Nous pouvons donc avancer que |’autonomie des enfants, I’aide mutuelle et la
collaboration entre les membres de la communauté scolaire ne sont pas seulement le but et la
conséguence d’ un (certain) usage des TIC ; elles sont aussi une condition nécessaire pour son
utilisation efficace.

Voici maintenant I’ histoire d’ un enseignant qui fait I’expérience de la surcharge gu’un
manque d autonomie des éléves peut lui causer. Son comportement semblait renforcer la
dépendance de ses éléeves a son endroit. Au début, ceux-ci butaient réguliérement sur des
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problemes techniques et éprouvaient de surcroit des problémes pratiques de manipulation
informatique car ils n’étaient pas habitués aux procédures et prenaient leur enseignant pour
unique source d’ aide.

"Madame, Madame"

Lors de notre premiére visite en classe (14-15 ans), les éléves doivent finir leur CV — préparé au
préalable alamain et corrigé par |'enseignante — afin de |'envoyer aux correspondants. Les éléves plus
avancésrecherchent et consultent les premiers messages regus. L 'enseignante donne peu d'instructions
générales a la classe, elle passe d'éléve en ééeve, sur demande ou spontanément, pour expliquer les
manipulations techniques. Elle est constamment sollicitée pour : aider des éléves a se débloquer, entrer
danslesystéme, retrouver un message, sélectionner les adresses des correspondants, sauver, composer
un nouveau message, envoyer. A ces interventions techniques sajoutent les renseignements liés a la
langue : demande de vocabulaire, de tournures de phrase ... La gestion de la classe ne parait pas facile
pour I'enseignante durant les premieres lecons, car les éléves misent sur la facilité en appelant sans
cesse "Madame, Madame”, dans un jeu que I'enseignante accepte. On peut prendre comme exemple le
début de la seconde legon. L'enseignante sadresse a la classe en anglais pour donner les consignes :
prendre les disguettes, prendre les mots de passe, ouvrir le courrier. Les éléves sassoient a leur poste et
commencent lejeu du"Madame, Madame" : " Madame, Madame, comment il faut faire? Madame,
Madame, ca marche pas ... ". Certains éléves semblent samuser de ces appels car ils lancent des
"Madame, Madame", puis laissent tomber ou déplacent leur demande vers un 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 a la salle d'info ; il en faudrait plusieurs! "

Cet exemple est intéressant parce qu’'il hous montre que |’ autonomie des éléves n'est pas
seulement un probléme de compétences (techniques dans ce cas) mais aussi la conséquence d’'un
choix organisationnel fait par I'enseignant. Cette enseignante aurait pu organiser la classe
différemment afin de donner aux ééves une plus grande liberté dans leur travail, maisellenel’a
pasfait. Elle nous adit qu’ elle aurait di donner ala classe entiere 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 interviewé les ééves, ils ont dit n’avoir jamais recu de
feuillet, mais que cela aurait été pratique d’ avoir une note écrite des différentes étapes a suivre ;
commeca'le professeur aurait été moins stressé et on aurait pu commencer I'atelier plus
rapidement”.

L es aspects langagiers éaient organi sés suivant le méme principe. L'enseignante donnait des
réponses ala demande, mais N’ avait pas pensé a distribuer les dictionnaires disponibles dans un
placard de la classe. Elle araté |1a I’occasion d'habituer les éléves a utiliser du matériel de
référence, bien qu’ elle se soit rendu compte que jouer le réle d' un dictionnaire ambulant ne leur
était pas d’'une grande aide.

Cette enseignante était en général sursollicitée, mais celanel’ a pas empéchée d’ encourager la
collaboration entre les enfants pour alléger sa charge. Elle nous confia que les enfants s étaient
spontanément mis a s aider les uns les autres dans les ateliers, tout spécialement quand ils
suivaient un cours dinformatique ou il était attendu d’eux gqu’ils travaillent par deux. "Pour ce
qui est de la communication électronique, c'est plus difficile puisgu’ils sont seuls devant
leur ordinateur”.

L'enseignante semblait ici peu disposée a abandonner son role traditionnel d’ unique
référence pour la classe. Elle est rentrée dansle "jeu" impose par les éléves et atenté de répondre
atoutes les questions. Ce faisant, elle renoncait a tenir le rdle d’ organisatrice que la nouvelle
activité renforcait son statut de dépositaire exclusive des connaissances techniques et
linguistiques.
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Bien que cela n'ait jamais été un objectif explicite, ses éléves ont néanmoins acquis une
certaine autonomie technique : aleur quatrieme legon, ils connaissaient les étapes imposees par
lelogiciel et pouvaient se sortir des probléemes quand ils se retrouvaient bloqués. Ils pouvaient
méme aider leurs camarades quand ils se "plantaient”. On pourrait donc dire que |’ autonomie
technique pourrait donc étre acquise simplement par une participation réguliére aux ateliers. Mais
nous voudrions souligner ici qu’il ne s agit que d une autonomie qui provient de la maitrise
progressive de compétences spécifiquement techniques, qui N’ arien avoir avec une autonomie
globale et qui setraduirait par une attitude générale active face alarésolution de problémes. En
d autres termes, que feront les éléves la prochaine fois qu'ils sentiront qu’ils ne peuvent pas
faire face aune situation qu'a-priori seul leur enseignant pourrait résoudre ?

Dans d' autres classes, tout spécialement au niveau primaire, les enseignants avaient des
opinions et des stratégies fort tranchées en ce qui concerne |’autonomie des éeves :
"|’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" nous a dit I’'un d’eux. L’histoire
qui suit nous montre une intervention d’ un enseignant qui, sans étre directive ni pénalisante, a
réuss aencourager |’ éléve aexploiter ses propres ressources.

Interaction éleve-professeur-traitement de texte : une approche par
couche

F. a de gros problémes scolaires et affectifs, mais est un des "pros’ de la classe en informatique. Il
annonce gqu'il vafaire unelongue lettre, car il a peur que son correspondant veuille le laisser tomber. 11
tape assez vite, mais en regardant rarement I'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 s 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
manque 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 |'enseignant vise a orienter la réaction de |’ éléeve, mais n’ est ni
directive ni pénalisante. Elle I’ aide a se concentrer sur safaiblesse et en mémetemps, elle suscite
un sentiment de fierté chez I’ éleve ("Ce que tu dis est intéressant, mais ...").

Deuxiémeversion. Le maitre revient controler : "T'as mis des points ? En fonction de quoi ?" . F. :
"Quand je parlais d'autre chose". L'enseignant le relit a voix haute. "Faut encore avoir un bon
souffle, hein ?" F. : "J'ai mis des virgules !". Maditre : "Relis encore une fois ... Regarde que les
verbes, OK ? Moi, je corrigerai lereste. Déja pour les trouver ce sera un bon exercice. Tu controles
lesterminaisons’. F. (al'observateur) : "Ahil est méchant ! Il veut me faire faire la conjugaison”. Il
Sy met sans rechigner, en se parlant avoix haute : "Avec l'imparfait, il yaun"s" ?"

Avec un zeste d’ironie, I'enseignant pousse I’ éleve a continuer daméliorer son texte : le
commentairedu professeur devient plus précis, mais continue a solliciter le raisonnement de
I’éléve.

" Ah'! je nevais pas me fatiguer ! " (va chercher son cahier de conjugaison). Les verbes du troisieme
groupe I'aménent ademander conseil aune éléve a cbté. Le maitre, rappelé pour contréler le félicite et
lui propose encore de contrler 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 maitre I'encourage ale faire. F. fait ainsi une nouvelle série de corrections. Nous constatons que le
correcteur — loin d' étre une béquille — donne lieu a un travail intéressant, puisque le plus souvent il
exige de I'éleve 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
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(assez exceptionnelle par sataille), demande encore Sil peut y rajouter un dessin. (F. impressionne
ains ses camarades car on n'a encore jamais fait de dessin avec la messagerie dans cette classe).
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Ici, I’ encouragement de |'enseignant pour que |’ é éve exploite ses propres ressources produit
des effets positifs. Le professeur s est arrangé non seulement pour motiver F. a améliorer son
orthographe, mais |’a aussi conduit & prendre tout seul une initiative (faire un dessin) qui I'a
valorisé face ala classe et a contribué a augmenter son estime de soi.

Certains professeurs s accordent sur le fait que leur role, autant que celui des éléeves, a subi
une profonde révolution et que les TIC peuvent motiver les éléves a se sentir responsables de
leur propre apprentissage : "C'est eux qui ont produit cette image sur |'écran. lls ont un
sentiment de domination sur la machine ; ils peuvent [’insulter." Les enfants peuvent
travailler aleur propre rythme, recommencer un exercice ou un texte sans étre jugés pour leurs
erreurs, alors qu’ un enseignant ne peut pas échapper a cette fonction de "redressement” dans une
classe "normale". A. est enseignant d’ histoire et d’ éducation artistique dans une école primaire.
Cequ'éle nous adit est symptomatique d’ une nouvelle tendance qui s établit 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. lls doivent ére impliqués activement. Et ['enseignant
devrait devenir un médiateur, un organisateur. Les activités scolaires doivent
devenir les activités des enfants. Bien slr, je peux leur apprendre que deux
plus deux font quatre. Mais il 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 lavie... Ma tache sera de lesrassurer, de lesinformer 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 si ¢a fait des bulles ! L’ordinateur aide les enfants dans leur
travail. Ca les aide a prendre un réle actif dans I’éaboration du savoir, parce
gue ca les absorbe complétement, ca encourage leur concentration et ¢a stimule
leur imagination."

Dans|’école d' A., les TIC sont considérées comme un média créatif plutét que comme de
simplesoutils et il se construit autour d'eux un ensemblecomplexed’ activitésinterdisciplinaires
(d'autant plus complexe que I'école est trés pauvre en infrastructures technologiques, en
ressources matérielles et en espace). A. travaille avec trois de ses collégues sur six ou sept
projets interdisciplinaires différents impliquant des groupes d' ééves provenant de différentes
classes. Elle n’est pas ce qu'on peut appeler une fanatique de technologie. Au contraire, elle est
incapable de manipuler un ordinateur et a"toujours pensé que les machines induisaient une
attitude passive'. Mais depuis peu, emportée par |’ enthousiasme de ses collégues et de ses
éléves, elle est devenue un des plus ardents soutiens de toutes les activités impliquant les TIC
dans son école. Elle sent que cela stimule la curiosité et le sens de I'initiative des enfants. Par
ailleurs, elle croit que les TIC peuvent permettre aux enfants d'"apprendre a apprendre”, par
opposition a "stocker des matiéres'. Ces points seront explorés plus amplement dans le prochain
chapitre.

3.1.2 Autonomie, collaboration et travail d’équipe

Nos observations nous ont fourni des matériaux intéressants en ce qui concerne larelation entre
autonomie et collaboration, qu'il sagisse d'une attitude générale ou d'un choix organisationnel
plus explicite pour travailler en classe, comme pour le travail d’'équipe. Le court passage
rapporté plus bas nous aide a nous concentrer sur deux questions importantesrelatives au travail
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en équipe et al’ autonomie des enfants : lafagon dont les équipes de travail sont constituées et le
r6le de I'enseignant dans lafagon de guider les équipes. Bien qu’'elles n’ épuisent pas le sujet de
la collaboration en classe, nous pensons que ces deux questions sont particulierement
importantes parce qu'elles touchent intimement ala problématique des modéles de socialisation
transmis par I’ école. Une fois de plus, nous sommes en présence d’ un modéle de micro-sociéteé,
avec sesnormes de comportement et ses valeurs "politiques’, imposées implicitement atravers
un exercice éducetif al’ école.

Former un groupe autour dela" Tortue"1

Une école primaire. Conduite par I'enseignante P. : L. et S1. (cinquiéme année) ;
N., E., C., S2, et S3 (quatrieme année). M et 4, (cinquiéme année) sont absents
aujourd hui. L’ équipe dela"Tortue" prend place dans la classe de cinquiéme année.
Ils ont déja lu I'histoire en anglais, I’ont réécrite en italien (avec le professeur
d'italien), et ont préparé les personnages et un théétre avec du carton (avec A., le
professeur d histoire et d’ éducation artistique). Maintenant, ils doivent travailler avec
P. sur laréalisation graphique a |’ ordinateur, en utilisant Logowriter.

"Est-ce gu'on garde les équipes comme la derniere fois ?"demande E. pleine
d espoir en tenant la main de sa meilleure amie N. "Vous pensez qu'on peut
directement commencer avec les ordinateurs ? Tu es trop impatiente. Il faut
d’abord faire le projet !" dit I'enseignante. Elle poursuit en expliquant que
maintenant, elle voudrait entendre |’ histoire et 1a voir jouée avec |es personnages de
carton. Apreés, ils devront choisir trois saynétes et diviser le travail en trois équipes
pour les dessiner sur du papier millimétré spécial. Ce n’est qu’a ce moment qu’ils
seront préts adessiner sur I’ ordinateur équipe par équipe. Elle goute avec une pointe
d'ironie: "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 discussion parmi les enfants ...

L'enseignante leur propose alors 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 gu’ elles sont ensemble comme elles e
voulaient, sans que le professeur n'ait eu a intervenir) et S1. ;S2., S3. et L. ; C,,
M. et S4. Puisque ces deux derniers ne sont pas 1a, C. se retrouve seule a
commencer le travail. Elle semble décue mais ne proteste pas. L. se propose de
changer les équipes, maisle professeur et C. elle-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
I'enseignante de répondre : "l| faut étre patient dans ce monde".

L 'enseignante amené la formation des équipes sur la base d’ un simple critére de "vari&té".
Elle encourage les enfants a travailler avec plusieurs condisciples, mais elle n'est pas
prescriptive. Les équipes ne sont pas constituées dans le but de répartir les moyens de maniéere
équitable selon le degré d'expertise des éléves (comme nous avons pu |’ observer dans d’ autres

1 L’histoire compléte est racontée dans la monographie Mailbox “ Tortues, contes de fée et correspondants.
Mettre en valeur lasocialisation, I’ autonomie et la créativité dans une école primaire italienne.”
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cas), ni en fonction d’ aucune autre exigence. Les directives de I'enseignante ne sont pas
contraignantes : elles sont suggestives. D’une certaine maniere, elle espere que ses éléves
prendront spontanément I’ initiative de travailler avec d autres que leur "rassurant meilleur ami*.
Finalement, elle ne s oppose méme pas a la formation d’ une équipe composée de deux amies
trés proches qui font tout ensemble. Elle ne veut pasimposer sa vision de ce qu’ est une équipe,
mais elle essaye patiemment de sensibiliser au travail collectif. Elleinvite également les éléves a
explorer leurs différents stylesindividuels dans le travail en équipe. 1l y a la une norme sociale,
mais elle n’est pas imposée. Des valeurs spécifiques sont sous-jacentes a cette norme, mais elles
sont amenées par une attitude douce et distancée de la part de |'enseignante, supposée produire
ses effets a long terme : les enfants doivent étre autonomes dans leur choix, mais le but a
atteindre est celui d’une activité de groupe harmonieuse, indépendamment de la fagon dont
I’ équipe est formée.

Dans un autre cas, dans |'école primaire de MC, certaines exigences sont posées pour
composer les équipes, mais!’initiative est laissée aux enfants qui semblent s en sortir fort bien et

tendent aformer des équipes plutdt équilibrées. Dans d’ autres cas, des régles plus strictes sont
établies et appliquées par les enseignants.

De laméme fagon quiil y a plusieurs manieres de guider un enfant face aun ordinateur, il y a
auss plusieurs facons de procéder avec un groupe dans des circonstances identiques. Les
enseignants peuvent diriger fermement toutes les interactions ou adopter une attitude plus en
retrait, stimuler I’initiative des enfants ou régler d’ éventuels conflits, comme c'est le cas dans
I'exemple de la "Tortue". Avec I'exemple suivant qui se déroule dans I'école primaire d'un
quartier marqué par lestensions sociales, on observe un enseignant donnant des conseils tout a
lafois fermes, doux et Iégers. L'enseignant organise ainsi pour |es enfants un environnement ou
ils puissent élaborer leurs propres construits cognitifst dans un contexte d’ enseignement et
d'apprentissage réciproque?, spécifiquement concu pour sortir les éléves d'une impasse.
L'enseignant guide les enfants dans le processus d’ apprentissage, par une stimulation continue
sous forme de questions leur permettant finalement de faire des choses "seuls' dans un
environnement non hiérarchisé et fondé sur la réciprocité.

Lareleve du courrier

P : Qui commence aujourd hui ? Laissons C. prendre les devants. Vois s tu
peux te rappeler ce qu’il faut faire ...

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

Tout le monde est blogué.

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

B : Il appelle un numéro.

P : Tu peux I’entendre ?

C:Apene...Unson...

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

B : Cliquer sur N (icone Netscape).

1 JSBROWN & K. VANLEHN, "Repair theory. A generative theory of bugs in procedural skills' in Cognitive
Science, 4, 1980, pp. 379-426.

2 A.COLLINS, J.S. BROWN, & S.E. 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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T : Laissons H. faire I'étape suivant. Et maintenant ? Tu te souviens ?

Dans I'exemple qui suit, qui nous provient d’ une autre école primaire, on voit deux éleves
Sentraider. L'enseignante choisit de ne pas intervenir ici. Nous avons observé beaucoup
d’ exemples de ce type surtout dans les écoles primaires, ou les enfants essayaient de faire en
fonction de I"habilité de chacun et de trouver "naturellement” des fagons d’ exploiter leurs
complémentarités. Ils expriment leur individualité, mais en fonction des besoins et des
caractéristiques du groupe.

Ecrireunelettre: I'entraide

E. et D. écrivent une lettre dans laquelle ils se présentent. L'enseignant les laisse
pour qu’ils se débrouillent. E. tape, D. prend la souris. E. a des difficultés a frapper
suffisamment |égérement sur les touches du clavier, et les lettres se répétent. D. est
gés patient et prend les choses en main. Ensemble, ils travaillent lentement mais
ien.

E. tape: "Nos noms sont D. et E."

D : "Ne presse pasle bouton si fort ... On ne peut pas leur dire que le temps est
extraordinaire!"

E : Caempire!

E. a des problémes d’ orthographe, mais est rapide pour trouver les lettres sur le
clavier. D. dicte lettre par lettre. 1| trouve une nouvelle fagon d' assister E. avec le
probléme de seslettres arépétition. 1l 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
ilslatermineront plustard en classe parce qu'’ils ont d'autres taches afaire.

Que pensent les éléves du travail en équipe ? Il ressort de la plupart des entretiens que nous
avons eus avec eux gu’ils éaient 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 aussi recherché : "C'est vraiment
beaucoup mieux de travailler en éguipe parce qu’'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 négatifs de la collaboration : d'un coté la possibilité de changer
les réles an’importe quel moment, mais aussi parfois le risque d’ entrainer deux participants de
niveau inégal 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!".

II'y anéanmoins des exceptions a cet enthousiasme. Un enfant d'une classe fonctionnant sur une
approche basée sur une pédagogie par contrat, organisée en petites sous-équipes, nous afait part
de sesréserves : "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 sens tout
seul ..."

D’ autres éléves évoquent des problémes de compétition au sein des équipes qui leur font préférer
le travail individuel. Néanmoins, ce choix semble fortement lié au mode de fonctionnement de

I’école : ¢’ est bien plus fréguent dans les écoles secondaires ou le travail individuel est larégle et
ou C'est aussi la base sur laguelle on évalue les éléves.
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Le processus d'individuation défendu par |’école traditionnelle est uniquement basé sur la
notation de performancesindividuelles ; il traduit et reproduit ainsi une vision du monde basee
sur I'"individualisation de chacun". En opposition a ce modele, le processus d'individuation
suggéré par I'utilisation des TIC a I'école doit reposer auss — souvent pour des raisons
d'organisation — sur la capacité de I'individu a contribuer a des buts collectifs. Reste a voir
quelle vision du monde cette nouvelle division du travail entraine ...

— 33—
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3.2 Apprendre a apprendre

"I DO RITING ON MI KOMMPUTOR IT ETSELEKTRISITY"
(Unenfant al’ école primaire)

3.2.1 De l'apprentissage digital a I’apprentissage analogique

Dans le chapitre précédent, nous avons marqué une nuance entre "apprendre a apprendre” et
"accumuler des connaissances dans des matieres’. Pour développer cette idée plus
analytiquement, nous voudrions partir de la distinction faite par Bateson entre codage
"analogique" et "digital"l pour I'appliquer au concept d apprentissage. Par "apprentissage
digital”, nous voulons désigner |’ acquisition (le "stockage™") d'unités d'information (bits). Des
ensembles limités sont transférés d’ un "contenant” a un autre. Inventorier le "contenu” de tels
entrepdts peut étre fait régulierement. Le savoir devient aors un simple probléme 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 est fortement prisée par les systemes d’ éducation traditionnelle, ou I'on insiste
essentiellement sur I'aisance de celui qui apprend a reproduire fidelement I'information
transmise.

Avec |’ évolution de la pédagogie, on a vu grandir un intérét pour ce que nous appelons
I apprentissage analogique". L’ apprentissage analogique est a la transformation ce que la
reproduction est a |’ apprentissage digital. Les transformations se font d’un domaine a un autre
par un apprenant plus jeune avec |’ aide d’ un autre apprenant ; les éleves et les enseignants étant
vusici comme les membres d'une méme communauté. L’ apprentissage analogique fait appel a
certaines dispositions a analyser, a combiner et a faire preuve de certaines aptitudes a créer et a
innover. En d autres mots, |’ apprentissage analogique est un processus d"apprentissage de
I’ apprentissage” : apprendre est vu comme un processus génératif et transformationnel basé sur
des boucles, des sauts, des inter-hybridations. On utilise des images, des paradoxes, des
devinettes, comme la poésie, qui pourrait ére vue comme une forme ultime d’ apprentissage
analogique. Il va sans dire que nous ressentons un certain penchant pour cette forme

d’ apprentissage ...

Les ordinateurs peuvent étre utilisés pour inculquer simultanément un apprentissage digital et
un apprentissage analogique. Quand ils ne sont utilisés que pour transférer des informations
provenant d’ un point-ressource (enseignant, auteur du programme ou site Internet), on peut dire
gu'il sagit d'une utilisation digitale. Et quand les ordinateurs sont utilisés pour offrir aux éleves
de nouvelles possihilités de participer au processus de production du savoir, on peut dire qu'ils
sont utilisés de fagon analogique. Dans certaines des expériences que nous avons observées, des
enseignants s aventuraient sur la voie difficile de I’ apprentissage analogique. Dans d’ autres
expériences, cependant, le programme restait fort centré sur le contenu : méme les procédures
pour manipuler les ordinateurs étaient divisées en petites séquences, chacune marquée par une

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

— 34 —
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certification. Avec cette maniére de faire, les procédures étaient finalement assimilées a des
"contenus' que les enfants devaient acquérir. Le processus devenait une matiére a connaitre au
lieu qu'un outil créatif potentiel.

Quand A. disait que " les enfants ne sont pas des containers vides dans lesquels on verse
des informations, pour ensuite les secouer pour voir Sils font des bulles."?, elle mettait
justement |’ accent sur la nécessité de leur fournir des savoir-faire pour transformer et combiner
leurs connai ssances pour développer des fagons autonomes de S approprier le savoir. Autrement
dit, elle insistait sur |’opposition entre processus et contenu. Beaucoup d'enseignants sont
conscients de I'importance du réle gu'ils ont a jouer pour s assurer gque les ordinateurs ne
deviennent pas un instrument supplémentaire pour renforcer la passivité chez les enfants.
Comme P., uneinstitutrice, le souligne::

"Les enfants peuvent étre tres passifs face a un ordinateur. Pas seulement en
face d'un ordinateur, d'ailleurs ... Les laisser utilisser des ordinateurs,
encourager la passivité, aurait eu pas mal de succés 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. 1l faut que les enfants réalisent
gue parvenir a un bon résultat, c'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 le fruit de leur propre travail."

Insister sur le processus plut6t que sur le contenu rend I’ éval uation de |’ apprenti ssage moins
visible, moins spectaculaire. Deux instituteurs d’ école primaire ont attiré notre attention sur le
fait que cet aspect est parfois mal compris par les parents : "C'est parfois difficile de faire
comprendre aux parents que 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
laquantité produite et I’ évaluation quantifiée de la capacité de I’ enfant areproduire I’ information
plutét que les processus mis en oeuvre par |’ apprenant.

Se concentrer sur la nécessité pour les enfants de maitriser |es processus change complétementla
facon dont un professeur approche le programme. C’ est particulierement vrai dansles pays dans
lesquels e programme des cours est plutdt basé sur la consommation d’un certain nombre de
matieres par les éléves. Insister sur les processus libere les professeurs d'une anxiété récurrente
qui setraduit par : "Oh, mon Dieu! Je n’'ai toujours pas vu la quatriémeguerred’ Indépendance
et on est d§aen mai !". En regard d'une vision administrative qui Sattache al’ 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.

En se fondant sur nos observations, il est difficile de mesurer I'impact exact qu'une approche
fondée sur le processus peut avoir sur |’ apprentissage des enfants. |l semble néanmoins qu’ une
telle approche transmette au moins un certain plaisir dans la construction d’ une activité. C' est en
tout cas ce qui ressort des propos des enfants impliqués dans le projet "Tortue'2 quant ils
expriment leurs préférences en matiere d activité scolaire puisque les "projets’ étaient ce qu'ils
préféraient a I'école (notons que par "projet”, ils désignaient les différentes étapes des activités
dela"Tortue", et pas seulement la mise en ceuvre d’ un Logowriter).

3.2.2 Recadrer leserreurs

1 voir chapitre précédent
2 voir chapitre 2.1.2.
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Les ordinateurs peuvent encourager une nouvelle définition de I’ erreur et créer une nouvelle
relation entre les enseignants et les enfants. Les erreurs devraient étre de moins en moins cette
marque rouge qui macule les livres d exercices et les feuilles de notation. De moins en moins
une source de punition, ou la mise en cause de la valeur personnelle de chacun ... En méme
temps, |’ erreur ne peut plus étre congue comme le seul apanage des éléves, elle peut auss
concerner I'enseignant qui apprend. Et ce dernier peut I’ utiliser comme un outil pédagogique,
comme on peut le constater.

Envoyer un message

(Les enfants trouvent la commande "envoi"). Probléme de souris, ou un clic au
mauvais endroit. Puis |'enseignant clique sur "annuler”.

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

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

T. : Jai fait une erreur. Qu’ est-ce qu’' 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 apres
avoir fait une erreur de procédure. Malgré cela, elles continuent a ignorer les suggestions
données par leur institutrice. L'enseignante dans cette circonstance a adopté néanmoins une
forme tres détachée de contrble, les laissant faire. Et au lieu de les "punir" pour leur
comportement, elle asouligné leur erreur avec humour. Assez généralement le commentaire des
professeurs cherche a renforcer les enfants, a insister sur les aspects positifs de leur
performances, plutét qu'ales 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 utilisés dans ce sens par les enseignants qui en sont conscients.
Comme des enfants nous |’ ont fait remarquer, lafacilité d’ effacer leurs erreurs et de modifier le
texte autant de fois qu’ils le veulent avant de I’ imprimer est extrémement importante pour eux,
tout comme la bonne facture apparente de I'impression finale. Comme un enseignant nous I’a
dit, "cela peut augmenter leur confiance en eux. A lafin delajournée, cafacilite I’ expression de
lacréativité'.

Cequi suit illustre cet aspect?.
Ne pas avoir peur deserreurs: |I'histoiredelL. et E.

L. adix ans. Tres came et mlre pour son &ge. Elle a de trés grosses lunettes et n'a
pas d’ attirance particuliere pour les autres, encore moins pour les garcons de la
classe qui habituellement I” ignorent. Elle est tres généreuse, toujours disponible pour
aider. Elle atoujours été timide et peu sire d'elle.

1 Cette histoire rappelle un épisode rapporté par S. Turkle ou une fille 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 a permis d’ utiliser un ordinateur, elle acommenceé a écrire de beaux poemes, parce qu'il ne restait
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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Mais face a un ordinateur, elle est parfaitement al’aise : elle a de I’ assurance dans
ses mouvements et elle est al'aise dans la manipulation de la machine, alors qu'elle
est une des seules de laclasse ane pas avoir d' ordinateur ala maison. C'est elle que
ses camarades de classe appellent a I’aide, ou c'est elle qui spontanément prend
I"initiative de les aider dés qu’ elle sent qu’ils ont un probleme face ala machine. Elle
fait calégérement, 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’ était pastres
appréciée de la classe. Mais une fois que chacun put se rendre compte de ses
compétences, elle fut en mesure de changer la relation qu'elle avait avec ses
camarades. Son institutrice remarqua que son statut avait changé :

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

E., un éléve brillant de dix ans, est en train d’écrire un courrier électronique a sa
correspondante anglaise sur I’ ordinateur. Pour ces échanges, les correspondants
peuvent choisir d’ écrire dans leur langue maternelle. Mais aujourd’ hui, E. prend les
devants et décide d’ essayer en anglais. Elle écrit un mot et le fait disparaitre. Elle
prend son livre d'anglais, cherche son inspiration et écrit : "Dear ..., how are
you ?'. Puisellel’ efface. Elle |e réécrit et gjoute "l am fine". Puis elle supprime la
phrase compl ete. 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’ace qu’ elle soit satisfaite du résultat.

La dramatisation de I'erreurs aggravé par le rituel traditionnel de I'évaluation 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. |l ne sagit plus d’étre bon ou
mauvais, mais bien de contréler ou de ne pas contrélerl. Les enfants peuvent construire leurs
propres stratégies de contréle, sans |’ anxiété d’ un jugement extérieur. Cela contribueaaméliorer
I’ estime de soi des enfants, et cette estime de soi contribue a faire sortir leur créativité et a
améliorer leurs performances.

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

"1l y a certains enfants qui, é&tconnamment, 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 progrées a
I’ ordinateur. Je crois que cela dépend largement de la facilité a surmonter les
erreurs sans laisser detraces.”

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 collegues pouvons le faire en tant que professeurs ...
Les éleves peuvent réessayer, c'est tout. Ils ne se sentent pas stressés. Prenez

1 voir I’analyse de S. Turkle dansThe Second Self, op. cit., pp. 142-148.
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par exemple le programme que nous utilisons pour les mathématiques et la
géométrie ... S jel’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. |l y a tout de méme une différence entre "si c’est faux, tu
dois tout recommencer” (ce qui était le cas avec le papier, le crayon et la régle)
et "si ' est faux, tu corriges simplement !"."

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

Insister sur I’ exploitation positive des erreurs, autant que sur I’ autonomie et la collaboration
souléve inévitablement la question de la confiance des enseignants envers leurs éléves. Le
paradigme pédagogique change et place |'apprenant au centre du systéme. Il modifie
profondément la relation de dépendance mutuelle. Admettre I’ autonomie des apprenants,
abandonner le role central d unique référence pour la classe en tant que dépositaire du savair,
encourager la collaboration, donner un nouveau statut aux erreurs ... tous ces changements
exigent et entrainent lamise sur pied d’ une nouvelle relation de confiance entre les enseignants et
leurs éléves.



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

3.3 Contextes de controle et contextes de confiance

3.3.1 La confiance et les normes

Dans les expériences que nous avons observeées, le nouveau statut de larelation enseignants-
éléves était parfois trés bien compris et géré. Mais une relation de confiance entre enseignants et
enfants dépend aussi de I'environnement institutionnel et de la marge de liberté laissée a
I'enseignant pour instaurer une relation de ce type. L'environnement scolaire exerce souvent une
pression qui oblige I'enseignant a une certaine distanciation avec les enfants. Cette distanciation
peut se traduire par un comportement répressif ou condescendant vis-a-vis des éleves. Nous
avons aussi observé des cas ou — sans que l'environnement ne soit nécessairement
contraignant — les enseignants semblaient agir comme poussés par une peur de perdre leur
position de contrdle.

Ainsi, nous avons rencontré un professeur du secondaire qui gardait sous son controle le
digoncteur permettant aux ordinateurs de fonctionner. De cette maniére, il pouvait Sassurer
gu'aucun des éleves ne pourrait utiliser 'ordinateur avant qu'il n'ait fini de parler. Des actes
comme ceux-ci, insignifiants au premier abord, prennent tout leur sens une fois replacés dans
leur contexte. Dans la classe que nous venons dévoquer, les rapports de force était
particulierement problématiques, et on peut comprendre dés lors la présomption de culpabilité
gue trahit une telle mesure. Difficile dimaginer qu'un acte de ce type puisse étre sans
conséquence sur larelation enseignant-éléeve ...

Maisil n'y apas que les actes qui peuvent poser probléme : la maniéere de parler — méme
guand elle est apparemment technique et neutre — risque potentiellement de miner la confiance
mutuelle. Pour éclairer notre propos, servons-nous d'une analogie avec les systemes juridiques.
Un des principes de base du droit pénal est la présomption dinnocence : un accusé est
considéré comme innocent jusqu'a ce que lajustice ait prouvé le contraire. Néanmoins, il est
courant que des normes formulées dans un langage de répression et suggérant la culpabilité du
prévenu viennent se superposer a ce principe de base. Il n'est donc pas éonnant que la
présomption d'innocence soit bafouée en pratique et que les gens se sentent constamment
obligés de prouver leur innocence devant I'autorité juridique.

Selon un méme schéma, le langage utilisé pour définir les régles quel'éleve doit suivre n'est
pas neutre. Par exemple, dans certains des cas observés, les normes régulant I'accés a I'lnternet
étaient édictées dans une forme "légaliste”, autoritaire et incluant des sanctions.

Nous ne remettons pasici en question le besoin d'établir des régles claires concernant |'acces
des éleves a I'Internet : ce probléme est tellement lié a la culture environnante qu'une seule
approche ne pourrait convenir a tous les contextes culturels. Nous sommes conscients du fait
gu'autoriser le libre accés al'Internet a des jeunes est un probleme complexe et difficile. En plus
des questions de responsabilité, de maturité et de colts, il est aussi des problémes juridiques
dont les écoles doivent se protéger. Dans certains pays, Si un jeune utilise I’ Internet de maniere
illégale dans son école, celle-ci peut étre tenue pour juridiquement responsable.

Ceci peut expliquer en partie pourquoi certaines des écoles que nous avons observées essayaient
d'empécher une utilisation jugée douteuse de I'Internet en en limitant I'accés. Une d'entre elles
avait méme négocié une politique d'acces au niveau des membres du conseil de I'école qui, tout
a la fois, protégerait I'école et y créerait un espace ou I'ééve pourrait utiliser a volonté les
possibilités du réseau. Cette mesure se fonde aussi sur une volonté d'assurer, grace a ces regles,
un acces équitable a tous les enfants. Mais la maniére dont certaines de ces prescriptions sont
formul ées trahit encore une approche hiérarchisante dans |'établissement des regles.
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Ce qui nous importe vraiment ici, c'est de savoir comment ces réglements sont formulés et
guels types d'accords sont négociés avec les éléves. Nous reviendrons sur ce probléme plus tard
dans ce rapport, mais il est important d'attirer ici |'attention sur cet aspect car certaines des
formulations semblent révéler un jugement de culpabilité a priori vis-a-visdel'éléve. Voilaqui a
un effet inévitable sur la maniere dont I'ééve percoit I'école et construit sa relation avec elle.
Certainsiront méme jusgu'a dire que cette présomption de culpabilité peut aller jusqu'ainduire
un "comportement illégal” dans certains cas.

De tout temps, les systemes scolaires se sont basés sur la présomption de culpabilité. Les
éléves ont régulierement été vus comme des forces de la nature qu'il fallait soumettre a une
disciplinel. Parmi toutes les formes que I'école aurait pu adopter, elle a choisi la discipline
physique (par exemple, longues périodes d'immobilité), des tests faits autant que possible dans
I"™isolement”, des sanctions (positives ou négatives) plutét gu'une évaluation dans l'intérét de
I'enfant ; et elle améme été jusqu'alégitimer le chatiment corporel. Nous ne parlons pas de faits
anciens de plusieurs siecles, mais d'a peine quel ques décennies.

Depuis, les sensibilités ont changé progressivement et a des degrés différents dans tous les pays.
L es systemes éducatifs ont finalement 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
droitsdel'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 : lestests, par exemple, n'‘ont toujours pas changé en pratique, malgre le fait qu'une
remise en cause explicite de leur fonction ait eu lieu dans la plupart des systémes scolaires.

L'histoire qui suit relate un test d'évaluation dans une école secondaire. Elle nous semble
particulierement intéressante car elle nous montre que différents registres de confiance peuvent
coexister dans une méme classe avec le méme enseignant. Dans cet exemple, |'utilisation des
ordinateurs a provoqué le passage d'un registre a un autre. Au cours de |'évaluation des
capacités/contenus en mathématiques, dans ce cas avec crayon et papier, le régime de méfiance
reste clairement 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 souleve
ainsi la question critique du role de I'évaluation pédagogique lorsgue les ordinateurs entrent en
jeu.

L'habitude du manque de confiance et I'élément perturbateur

La classe entre bruyamment dans le laboratoire dinformatique. La prof de maths
annoncea l'improviste que les vingt premieres minutes seront consacrées a un test
de mathématiques. Un grand groupe d'enfants se précipite alors vers les rangées du
fond. Ils sasseyent tous. Dans les deux derniéres rangées, on peut remarquer une
concentration anormale defilles. La prof leur demande de sespacer un peu mieux.
"Allez vers les premiéres rangees, ce n'est pas un travail de groupe!"

Cela prend du temps de tout réorganiser. Finalement, la prof déclare qu'elle est
satisfaite. "Jaime venir dans ce local pour vous faire passer vos tests. Dans votre
classe, il est impossible de vous séparer a ce point” dit-elle d'un sourire plutét
sadique. Fabrizio (13 ans) chuchote a O., le professeur responsable de la salle des
ordinateurs : "Alors, on va pouvoir Séchanger les réponses par courrier
électronique !" O., qui est toujours présent dans la classe quand les autres
professeurs viennent pour leurs propres activités, rit, visiblement trés amuse.

1 G.VIGARELLO, Le corps redressé, Paris Delarge 1974
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Pendant ce temps, quatre ou cinq éleves d'une autre classe font bruyamment
irruption dans la classe. C'est une habitude courante et non réprimée.

Maisici, la prof les fait partir avec un "CHUT ! CHUT !", ce qui est tout a fait
inhabituel : dansla salle des ordinateurs, il n'y aaucune obligation de silence. Puis,
pendant que le professeur de maths distribue les tests, arrive une autre professeur
qui entre en parlant fort .... "CHUT !" "Oh, je suisdésolée !" .... Et elle Senfuit.

Lesilence régne maintenant ; on se croirait dans une église. Brusque souvenir des
anciennes journées d'école ... Les enfants ont commenceé leur test. Pendant ce
temps, le professeur responsabledu labo travaille a autre chose sur son ordinateur.
Laprof de mathsfait les cent pas. Chaque fois qu'elle tourne le dos, une amusante
effervescence commence et laisse percevoir dimperceptibles mouvements de
chaises sapprochant les unes des autres mélés au bruit ténu d'enfants chuchotant
comme sils avaient un secret militaire a transmettre ...

La prof vient vers moi et me pose des questions sur mes recherches. C'est 1a une
chance inespérée pour toute la classe dintensifier leurs difficiles échanges
d'informations. L'enfant se trouvant prés de moi a l'air paralysé par la peur et
tourne la téte de maniére presque imperceptible vers Fabrizio, son voisin, mais il est
assistrop loin de lui. Un autre garcon, Francesco Paolo, le meilleur éleve, semble a
I'aise. 1l afini son test bien avant les autres et monologue discrétement face a sa
feuille de papier. Ensuite, il se léve et se dirige vers la prof de maths pour lui
montrer ce qu'il afait. "Il me semble que c'est tres bien !" acquiesce la prof tres
fierement. Suivant I'exemple de Francesco Paolo, un autre éléeve, Riccardo se dirige
vers elle pour lui montrer son travail, qui n'est pas encore fini. "Je ne sais pas, je ne
sais pas’ lui dit la prof, ce qui veut dire "tu dois le faire tout seul !". Riccardo
retourne a sa place d'un air décu.

Dans le fond de la classe, on assiste a un échange frénétique de régles, équerres,
gommes et crayons, tous outils bien utiles pour justifier les déplacements propices
au copiage. La prof regarde dans cette direction, et un des enfants, avec une
expression de peur et de culpabilité sur le visage, agite une regle en signe de son
innocence.

"Faire 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. Laprof de maths ignore son commentaire.

"Je ne vous donne pas plus de cing minutes’ menace-t-elle. "Ca va pour moi" se
chuchote Francesco Paolo a lui-méme. Riccardo aussi a fini. Au dernier rang, au
moment ou la prof tourne le dos, une fille se leve, va pres de sa voisine et
commence a copier les réponses. Le risque est élevé, mais en fin de coursg, ils
deviennent plusintrépides!

Riccardo, dégu par I'absence de réponse de la prof, a finalement décidé d'envoyer
un mail aun 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-étre fait-elle seulement semblant de nerien voir.

"Okay. Maintenant, vous pouvez verifier sur I'ordinateur si vous avez bien fait votre
interrogation”, dit le professeur. Les éléves 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 et atteint maintenant le niveau normal pour le labo. Les

— 41 —



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

enfants commencent a travailler ensemble, discutent, confrontent leurs réponses.
Pour le professeur, |'ordinateur a de toute évidence le pouvoir de changer les régles.

Voilaqui illustre un cas de "méfiance habituelle" de la part d'un professeur vis-a-vis de ses
éléves. Il semble que celle-ci releve findement plus dun rituel intégré aux activités
"traditionnelles’ que de la manifestation de réels sentiments négatifs. Pour que cette professeur
puisse perdre cette habitude, il lui faudrait faire une révolution a la fois organisationnelle et
pédagogique. Révolution qu'elle a tout de méme faite a moitié puisqu'elle prouve qu'elle
comprend lavaleur de I'apprentissage fait en collaboration et de I'évaluation faite par les enfants
eux-mémes, par opposition au systéme d'évaluation centralisée des capacités individuelles au
travers de méthodes "policiéres’. C'est laraison pour laguelle elle encourage ses éléves a vérifier
leur travail directement aprés le test al'ordinateur et atravailler en petites sous-équipes dont la
composition sera décidée par leurs soins. Ici, elle montre qu'elle est préte a leur faire confiance.
C'est auss laraison pour laquelle elle exerce une forme de contrdle intermittent au cours du test
traditionnel : elle passe du "Je-vois-que-vous-trichez-et-je-menace’ au "je-vois-que-vous-
trichez-et-fais-comme-si-je-ne-voyais-pas’. C'est comme si le rituel de contréle par 1a "terreur”
avait perdu un peu de sa valeur, mais que pousser jusgu'au bout les conséguences de cette
considération troublerait trop I'ordre préétabli.

3.3.2 La confiance des enseignants et |'autonomie des éleves

Nous aimerions aborder a présent la question de la confiance sous un autre angle : celui de
I'élaboration chez les éléves d'une confiance en soi. Comme pour l'autonomie, qui est
intimement liée a cette question de laconfiance en soi, organiser les conditions permettant de
développer une telle assurance nécessite la ferme initiative de I'enseignant ainsi que la bonne
volonté de l'ingtitution. Généralement, plus les éléves sont jeunes, plus cela marche. L'élément
culturel est aussi un facteur important dans le choix de I'approche, et les techniques utilisées
varient profondément d'une école a l'autre. Les caractéristiques sociales de I'environnement
entrent également en jeu et jouent un réle déterminant dans |'élaboration des stratégies a mettre
en cauvre pour organiser le développement d'une telle confiance chez les éleves. Plus
I'environnement est stable, plus la stratégie semble étre libre, ou peut-étre est-elle moins
perceptible.

Lesinteractions rapportées dans les précédents chapitres peuvent nous donner un avant-goQt
des différentes approches possibles. En regardant attentivement I'échange de notre chapitre
3.1.2 (Veérifier les messages) entre une enseignante et des enfants ayant entre cing et sept ans,
nous remarquons gue cette derniere tente constamment de les rassurer. Elle stimule leurs
initiatives et les récompense par une participation et une attention constantes. Elles réagit
également positivement et immeédiatement aleurs actes. L'enseignante veut qu'ils sentent qu'elle
"est |&". Cette école primaire se situe dans un quartier socio-économiquement difficile, ce qui
pourrait en partie motiver le comportement rassurant du professeur, offrant ainsi une structure
rassurante pour les éleves.

Drautres enseignants se sont essayés a d'autres roles, moins actifs et moins directifs, mais
toujours dans la méme perspective d'accroitre la confiance des enfants en eux-mémes. Dans le
Chapitre 3.1.1, L'interaction ééve-professeur-traitement de texte : une approche par
coucheillustre aussi ce méme point. Dans cette interaction, e professeur laisse I'éleve travailler
sur son texte et n'intervient que de temps en temps pour stimuler de nouvelles améliorations.
Parfois spontanément, parfois a l'invitation de I'éléve, jamais pour critiquer, mais plutét pour
donner des conseils en passant et avec des récompenses explicites pour les progres de |'éleve.
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Dans dautres situations, tout particuliérement quand I'école se trouve dans un
environnement socialement sir et culturellement homogéne, nous avons rencontré d'autres
stratégies destinées a améliorer la confiance des éléves en eux-mémes. Dans une école, I'ironie
(verbale et non verbale) est utilisée pour rassurer.

En rendant ce registre de communication acceptable dans le contexte scolaire, qu'il vienne du
professeur ou de |I'éeve, on crée un environnement "familier”, dans lequel la dimension ludique
devient source de confiance. Bien slr, la question du registre de langage utilisé en fonction des
différentes cultures mériterait qu'on lui accorde plus de recherches, mais on ne fera que
I'effleurer ici, étant donné qu'une analyse plus pointue dépasserait le cadre de Mailbox.
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3.4 Le plaisir est une chose sérieuse

"C'est du jeu parce que tu te marres et du
travail parce qu'il y a de I'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 éléves et des enseignants éprouvent un véritable plaisir a
travailler & I'ordinateur. Cet particularité revient d'ailleurs souvent comme argument dans le
discours promotionnel des TIC destiné aux enseignants (comme aux parents). "Les enfants
AIMENT les ordinateurs, c'est pourquoi ils APPRENNENT beaucoup plus.” Pour une fois,
nous nous accorderons volontiers avec un des fondements de ce discours promotionnel ...
Malheureusement, celui-ci ne pousse pas tres loin laréflexion sur le statut du plaisir a I'école.
L'école est communément associée au travail, ce qui rend le statut du plaisir & I'école d'autant
plus ambigu. Plus les éléves sont &gés et plusil en est ainsi. Dans plusieurs langues, le mot
"travail" renferme une notion d'effort, d'exercice, de "transpiration”. Dans ce cas, est-il |égitime
de samuser en travaillant ? Ou, dit autrement : peut-on toujours parler de travail quand
guelqu'un samuse ? A cause de cette ambiguité, |'utilisation des TIC dans certaines écoles ne
dépasse parfois pas | e stade d'expérience anecdotique et amorphe : les TIC apparaissent comme
une activité optionnelle ou récréative, sansjamais éredu vrai travail. Dans un contexte comme
celui-13, les ordinateurs deviennent dans le meilleur des cas un espace de liberté, dans lequel les
regles habituelles de |'école ne sont pas d'actualité.

Cette ambiguité ne touche pas seulement les enseignants. Les éléves associent aussi plus
volontiersle plaisir au jeu qu'au travail. Lestres jeunes enfants disent aussi bien "jouer avec un
ordinateur” que "travailler avec un ordinateur". Quand on leur demande de choisir plus
spécifiguement une définition, ils hésitent souvent et disent : "Ben, c'est du travail, MAIS
c'est dréle !" En fait, ils percoivent que ce n'est ni I'un ni 'autre et donnent ainsi un statut
spécia aux activités sur ordinateur :

- Non, ce n'est pas du travail ! Autrement on ne correspondrait pas ... on n'est pas
obligésdelefaire.
- Un peu les deux. Un divertissement sans en étre un. C'est moins sérieux ...
- C'est du francais, mais c'est plus sympa de correspondre que de faire des fiches.
- Lesdeux ! On le prend pour un jeu, puis apres on sapercoit que ¢a nous fait aussi
travailler.
Les enfants plus agés placent les activités sur ordinateur & mi-chemin entre le travail et le
jeu : "C'est comme un loisir, ¢ca ne va pas avec |'école’. Un enseignant que nous avons
interrogé trouvait que, indépendamment de l'outil (et du lieu), c'est aussi le contenu des

messages, "aux frontieres floues entre école et vie privée' qui distingue I'utilisation du TIC
des autres activités scolaires.

Cependant, certains enfants refusent expressément de concevoir les activités basées sur
I'ordinateur comme un jeu. Ce fut le cas de quel ques enfants utilisant I'Internet pour leur projet.
L'un d'entre eux cherchait des informations sur un footballeur alemand, un autre sur lefilm "La
Guerre des Etoiles'. Un autre trouva des photos d'une Ferrari qu'il pourrait utiliser dans le
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projet. Il disait qu'il ne trouvait rien sur Ferrari dans la bibliotheque de I'école ... Malgré la
variété et |a nature a peine académique de leurs intéréts, les enfants sentent qu'ils ne jouent pas
en face de I'écran. Mais l'affirmation de ces enfants n'est pas suffisante en soi pour lever
['ambiguité du statut de ces activités aux yeux de I'enseignant ou de la plupart des adultes. Il
Serait nécessaire de reconsidérer a nouveau et de maniere approfondie ce qu'est la culture et plus
précisement ce qu'est la"culture Iégitime" de I'école.

[l arrive que des enseignants mésestiment une activité parce qu'ils ne la jugent pas sérieuse.
Nous avons rencontré des enseignants qui pensaient que les enfants utilisaient leurs recherches
sur I'Internet comme prétexte pour bavarder entre eux ... et bavarder-n'est-pas-travailler-et-
donc-n'est-pas-apprendre-et-donc-devrait-se-faire-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(e). Sils parlent, je ne peux pas mempécher de penser que ce sont des bavardages. Et
je minquiete de ce qu'ils vont apprendre" nous dit un enseignant d'école primaire.

Néanmoins, nous avons aussi rencontré des enseignants qui se servaient du jeu comme
d'une "ruse" pour motiver les enfants a apprendre et pour les encourager a entreprendre des
activités non conformistes. Parfois, il se peut quiilsy parviennent par le smple fait de créer une
structure spéciale au sein de laquelle ils peuvent développer ces derniéres. Le moment particulier
au cours duguel prennent place ces activités, I'équipement (fétiche de la modernité) et le lieu (un
labo, une autre classe ou une configuration spéciale de la classe habituelle) contribuent a
modifier le cadre habituel de I'expérience et afaciliter le "relachement de la censure”. || semble
que dans certaines écoles secondaires, la salle des ordinateurs, méme lorsqu'elle est réservée
pour une seuleclasse, serve de lieu de rencontre. |l n'est pas rare non plus que certains éléves
d'autres classes passent de temps a autre, pour demander des conseils au professeur responsable
de lasalle ou pour demander Sils peuvent imprimer ou prendre rendez-vous. Il se peut aussi 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 lequel
les régles 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 é ectroniques étaient congues comme des jeux et/ou des
concours. Les productions littéraires (mettant en valeur les aptitudes linguistiques et
semiotiques), les jeux mathématiques... : tous font I'objet de concours avec d'autres écoles
appartenant au réseau local. Chaque semaine, laliste des gagnants est publiée sur le réseau et on
distribue des prix (des livres!). Les professeurs profitent de I'émulation entre les éleves pour
stimuler leur production de textes. Néanmoins, faire correspondre activités informatiques et
activités traditionnelles ne fait pas toujours I'unanimité chez les enseignants. Par exemple, une
éléve qui, d'habitude, était considérée comme un sujet peu doué, gagna un concours de
rédaction. Un de ses enseignants, pour qui les activités basées sur ordinateurs n'étaient qu'un
gadget extravagant pour |'école, commentala chose : "Ca ne compte pas vraiment car caa été
fait sur ordinateur."

Insister sur le contraste qu'il 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 specifiques, et dans lesquelles le plaisir peut acquérir
un statut propre et devenir un outil de motivation. Une enseignante d'école primaire a
ddlibérément 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 €elle a
également conscience de son réle, qui est dempécher que la motivation des enfants ne retombe.
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Une autre maniére de faciliter |'intégration d'activités basées sur ordinateurs a l'école est de
présenter la possibilité de "sasseoir devant un ordinateur" comme une récompense du travail
accompli. Comme S., éléve de primaire, nous |'a dit, elle a "beaucoup de plaisir a |'utiliser.
On n'aledroit de I'utiliser que quand on a fini notre travail car letravail est la chose la plus
importante.”

Mais le plaisir n'est pas seulement un outil de motivation et d'apprentissage, il peut aussi
devenir un objectif en [ui-méme, I'édément que les enfants doivent acquérir sils veulent val oriser
leur expression personnelle et leur créativité. Dans certaines des classes que nous avons
observées, le plaisir était un objectif spécifique, car il était vu comme un éément diminuant le
stress et comme un facteur de "libération”, qui provoque — comme nous l'a dit un
enseignant — une "anxiété positive, au lieu d'une qui serait plus destructrice", mettant en
valeur laperformance de I'enfant. Dans ces écoles, cependant, |'approche pédagogique globale
est ludique et les ordinateurs ne sont rien d'autre qu'un outil de plus pour servir des activités
intégrées au programme des cours.

3.4.2 Machines pour réver, machines pour transgresser

Oui, les éléves ont vraiment du plaisir a utiliser les ordinateurs. Nous avons pu observer que
beaucoup d'enfants restaient devant leur poste aux récréations et méme apres la sonnerie
marquant la fin des cours. L'ordinateur, en partie & cause de sa qualité de "pseudo-partenaire
intelligent", en partie & cause de |'aide qu'il apporte dans le travail, polarise et stimule I'activité
des éleves. On demande a I'ordinateur Sil y a des messages, |'ordinateur regarde aprés avoir
recherché les adresses, il écrit d'une maniére lisible, il vous dit quand vous avez fait une faute.
D'une maniére symbolique, I'ordinateur semble capable d'apporter une partie de I'attention dont
I'éléve a besoin. Cela pourrait étre le cas aussi, et surtout, des enfants perturbés ou de ceux qui
ont de sérieux problémes d'apprentissage. On peut aussi y gjouter |'attraction exercée par le
"gadget", son statut, sa vitesse, sa capacité a opérer a distance. Etre capable de contrdler une
machine est aussi une importante source de satisfaction. En maitrisant la technologie, les éléves
peuvent se distinguer de leurs parents et des enseignants de la vieille école, tout en se rassurant
sur leur propre avenir.

En matiére d'ordinateurs, il faudrait différencier le plaisir 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 percoivent 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 aleurs téches. Comme un enseignant nous I'afait remarquer, le ssimple fait de toucher
la machine procure du plaisir aux enfants : "ils aiment ce rapport sensuel avec le clavier."
Dans les entretiens, les enfants ont confirmé qu'ils aimaient cette relation directe et solitaire.
Mais ce qui apparait encore plus clairement, c'est I'attribution de qualités animées a I'ordinateur.
Parfois, les enfants ne peuvent pas sexpliquer comment il se peut qu'il n'y ait pas d'humain a
I'intérieur de la machine.

Leséléves du primaire et du secondaire se rejoignent dans leur appréciation de lafacilité et de
I'immeédiateté des opérations (effacer, déplacer des paragraphes, ajouter des mots). Et tout ¢a 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 aleurs manipulations de la machine. Le terme "manipulation” est utiliséici a dessein car
nous avons besoin de mettre I'accent sur le fait que les "mains’ sont effectivement primordiales
danslareation que les enfants dével oppent avec les ordinateurs. ("C'est amusant d'utiliser ses
mains"). C'est comme Sil ne Sagissait pas seulement d'un dialogue entre un cerveau et un autre
mais aussi d'une relation physique intime entre deux corps. Quand les enfants commentent le
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pouvoir qu'ils exercent sur les ordinateurs, ils évoquent autant un plaisir cognitif et intellectuel
(db al'immédiateté de laréponse de lamachine aleur volonté) qu'un plaisir physique et sensuel
(et ce en relation avec la netteté de I'impression, par exemple, ou I'élégante beauté des machines,
qu'il sagisse des ordinateurs, des imprimantes ou de leurs accessoires comme la "souris").

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

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

"Je pense que quand quelgu'un apprend a I'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 qu'elle ne fait pas de fautes, et puis on peut faire ce qu'on veut. Je ne
sais pas ... Méme si on lui donne des petits ordres, elle les fait toujours ... S on
lui donne un bon ordre, elle e fait bien et elle ne se plaint pas (rires) ... Ce n'est
pas comme les grands freres ... Ca donne une impression de pouvoir ..."

"Eh bien, la différence que c¢a fait (d'écrire un texte sur l'ordinateur et sur
papier) je pense qu'elle est énorme parce que, dansle 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
gu'on a fait un travail plus propre ... C'est comme s on pouvait méme le
montrer au Président de la République !"

Ces enfants de onze ans sont fiers quand il sagit de montrer a d'autres les résultats de leur
activité. Pour eux, il est également trés important d'avoir I'impression de contréler la machine,
d'apprécier ce sentiment de pouvoir qui en découle. Cet aspect est plus présent chez les
adol escents que chez les jeunes enfants.

Il semble que les ordinateurs aient pour les adol escents une nature plus instrumentale : ilsles
aiment parce qu'ils leur permettent de faire plus de choses plus rapidement. |ls apprécient aussi
le potentiel relationnel que leur ouvre la machine. Tout d'abord, I'objet sert de médiateur dans
les rapports que les éléves ont entre eux. |ls se rassemblent afin d'aller surfer sur I'Internet. Les
ordinateursreprésentent un sujet informel entre amis ou un sujet de conversation juste avant le
début des cours. L'Internet sert également 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'lnternet. Parfois I'école elle-méme aprés la fermeture devient un lieu de
rencontre. Certains éléves, méme sils sont connectés a I'Internet chez eux, préférent aler au
Club Internet de I'école. IIs disent qu'ils aiment faire leur travail sur les home pages de I'école
avec d'autres personnes, qu'ils apprécient |'aspect social du fait de surfer ensemble et souvent,
ilsfinissent par rechercher des choses qu'ils ne pourraient pas trouver seul. Ils aiment aussi se
familiariser avec différents types d'ordinateurs.

Ensuite, le plaisir peut naitre d'une transgression — socidlement partagée — des
interdictions classiques. L'extrait suivant traite d'un sujet délicat, particuliérement sensible pour

certaines personnes et certains pays. La sensibilité a ce sujet réside également dans le fait qu'il
pourrait servir d'argument a ceux qui sélevent contre I'introduction de I'Internet dans les écoles.
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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, & notre connaissance, les ait freiné dans leur conquéte
de la société, que ce soit au point de vue matériel ou conceptuel.

Transgression

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

Grand rassemblement a nouveau. Rires. Que se passe-t-il ? Heureusement, le
professeur setient de |'autre coté de lapiéce. Il n'a pas remarqué que deux gargons
regardaient un magazine pornographique et invitaient tout le monde a venir voir.
Quand le professeur fait mine de sapprocher pour connaitre la raison d'un tel
attroupement, ils changent vite dimage, revenant a celle quils étaient sensés
regarder. Des images plus conventionnelles. Le professeur est arrivé trop tard cette
fois-ci. Personne ne lui dit rien d'ailleurs ...

L'exploration des sites a caractére sexuel est une activité courante chez les adolescents. Mais
dans ce cas, il faut expliciter autre chose. Le véritable objet de satisfaction ne semble pas étre la
photo en elle-méme (pas besoin de "surfer sur le Net" pour tomber sur des images osées), mais
bien le fait que ces garcons aient trouvé quelque chose quils n'éaient pas censes trouver a
I'école. C'est de la que semble provenir la véritable satisfaction. La transgression vient de
I'effraction d'une regle tres forte et implicite, et I'Internet n'a fait qu'offrir un des nombreux
outils possibles pour y arriver méme si c'est probablement e moyen le plus ssmple et le plus
efficace.

Leplaisir retiré des activité informatiques peut prendre des connotations plusexplicitement
érotiques : les emails, et surtout I'RC, peuvent donner la possibilité aux adolescents
d'entreprendre des jeux qui relevent de la séduction. L'histoire qui suit nous suggére que les
thémes liées ala sexuaité peuvent apparaitre al'écran, qui a son tour joue un réle de protection
contre toute incidence réelle éventuelle de ces dialogues sur la vie de tous les jours. Clest
précisément cette protection fournie par I'écran qui encourage l'exploration de différentes
Identités, qui peuvent étre percues comme tres proches ou tres éloignées de I'identité propre de
I'adolescent. Sur le Net, les identités sont fluides et muItipIes. Ce jeu sur les identités peut
susciter du plaisir, mais n'a souvent qu'une seule conséquence "sérieuse” : I'adolescent soffre
lapossibilite d'explorer et d'acquérir une connaissance plus profonde de s propre identité et a
long terme, du concept didentite lui-méme.2 Le débat pour savoir si ces préoccupations sont
traitées commeil se doit al'école reste bien sir ouvert. 1l est en outre trop lié a des perceptions
culturellement différentes pour que nous puissions exprimer notre opinion.

Pseudonymes, pour changer d'identité

Les ééves que nous avons interrogées avaient quinze ou seize ans et faisaient un
travail sur laprostitution dans le cadre d'un projet de recherche pour leur cours sur
I'éducation sexuelle et la santé (part intégrante du programme national pour la

1 Lesdeévesavaient neuf ans et travaillaient sur un projet inter-disciplinaire dans une école secondaire de cycle
inférieur. llsrédigeaient un journal sur I'Europe en utilisant I'Internet comme une des sources principales de
leur recherche d'informations. Les cinquante-huit ééves 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.

2 S, TURKLE alargement exploré cette question dans son livre Life on the screen, op. cit.
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huitieme année)t. Elles voulaient contacter des personnes qui pourraient leur donner
desinformations sur la progtitution. Une de leursidées 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 pascar elle n'a pas utilisé I''RC depuis longtemps. Une des filles et son
équipe pour le projet ont essayé le chat de I'lRC en utilisant le nom "Hotlips'. En
utilisant ce surnom, elles espéraient appater quelqu'un qui se servirait 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
age et d'ou elle venait, mais quand ils apprenaient a quel point les éléves sont jeunes,
ils quittaient le chat. R. fait référence & de nombreuses conversations avec des
hommes d'environ 27 ans, venant de ***, et demandant : "Veux-tu sortir avec
moi?' lIs doivent lutter danslavie, dit R. Elle pense beaucoup acesgensqui se font
passer pour d'autres, surtout a ceux qui ont des noms de femmes. K. dit qu'il essaie
de chasser les gensdes "channels', pensant que c'est cool d'essayer dy prendre le
pouvoir.

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
carnaval — ont un impact social différent de celui qu'elles auraient en dehors des limites de ce
cadre.

1 Ceprojet explorait des thémes et des objectifs du tronc commun national pour I'éducation de base établi dans
le programme d'études social es des septieme et neuviéme années. Ce programme définit, sousl'intitulé
"L'individu, lafamille et la société", un ensemble de problémes que les éléves sont censés traiter : "... Abus
sur des enfants, inceste... les réles des sexes et I'égalité des sexes. LevirusHIV, le SIDA. La pornographie.
L'alcool et les problémes de drogue." En plus, les éléves Sentrainaient a utiliser une méthode de travail
centrale dans le programme : I'approche par projet. "1l faut entreprendre des démarches qui aident les élevesa
apprendre atrouver lesinformations par eux-mémes et, en méme temps, a sinspirer de I'expérience des autres.
La méthode d'apprentissage doit leur apprendre atravailler par eux-mémes, en groupes et sur des projets’.
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3.5 Ordinateurs et enchantement

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

Interviewer. : Tu penses que c'est comme S'il y
avait quelqu'un a l'intérieur de

I'ordinateur ?

V.: Oui ! Depuis que je suis petit, je crois
gu'il y aquelqu'un a l'intérieur (rires).

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

V.: Personne ne m'a 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
guelqu'un ?

V.: Ce serait vraiment bien ! (rires)

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

V.: Oui !"

(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 particuliérement — pouvaient exercer sur les enfants et les éléves. Ce sont des
objets symboliques par lesquels ils appréhendent de nouvelles réalités.

Pour les jeunes enfants en particulier, les dimensions de magie et d'enchantement émanent
du caractére intangible et invisible des processus gérés par la machine. Ainsi dans une école qui
venait d'étre connectée a l'Internet, les enfants ont eu peur de se faire avaler par la machine et
d'étre envoyés sur |'Internet sils sapprochaient trop prés de I'écran, c'était certeslaun jeu avec
leurs enselgnants mais pas que cela. La dimension magique découle aussi d'une restructuration
du temps et de I'espace effacant les frontieres entre "ici” et "Ia", "maintenant” et "ensuite". Sans
oublier une extraordinaire projection de I'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 qualités
gue I'ére humain ou I'animal (penser, comprendre, faire des erreurs, étre béte ...)

L "anthropomorphisme devant |'ordinateur n'est pas I'apanage des enfants. Les adultes aussi
sénervent, insultent ou personnalisent de multiples fagon leurs émotions devant les
performances heureuses et malheureuses de leur ordinateur ... Mais dans le comportement et les
déclarations des enfants, I'attribution d'une &me aux ordinateurs est plus qu'accidentel .

1 voir I'analyse de S. TURKLE dans son livre : The second Self, op. cit.
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Il (I'ordinateur) est si béte! 11 ne répond pas a mesordres. Il ne comprend rien ! (K., neuf ans)

Mais elle (la Tortue) 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 écrivonsala main, c'est lui qui écrit
avec ses touches. (S., neuf ans)

En méme temps, les enfants sont capables de considérer les 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) a l'ordinateur apparait tres
clairement, bien que nuancée par les enfants par quelques éclats derire.

Quelques exemples permettent d'illustrer une attitude 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 simultanément aux deux
logiques :

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

S. : Parce qu'on peut commander a la Tortue de faire quelque chose et elle le fait sans
rouspéter. Il faut juste lui donner les bonsordres!

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

S. : Jepense 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
['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...quejemesens ... Je ne sais pas comment le dire maisj'aime ¢a.

oo ..

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

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

N. : Parce que (rires) ... Ohlala! ... Ben ... Mmmm ... Parce qu'il est intelligent ! ... Parce
gu'on n‘aqu'alui donner lesordreset puisil ...
[. : Il nefait jamais de fautes?

N. : Parfois, la plupart du temps.
I. : Et quand il fait desfautes, pourquoi lefait-il ?
N. : Parfoisil fait des fautes parce qu'on ne lui donne pas les bons ordres.

(Entretien avec N., neuf ans)

Ici, les enfants sont dans une certaine mesure conscients que le travail de I'étre humain est a
I'arriére-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
invoqueés alternativement.

Généralement, les enfants |égérement plus ageés (environ 11 ans) sont déja familiarisés avec
une certaine équivalence entre leréel et lerationnel, déslorsils sont moins disposés a croire que
les ordinateurs ont quelque chose de magique. Dans leur cas, I'enchantement proviendrait plut6t
de cette extension des capacités de controle que leur offre la machine : un espace libéré des
regles établies par les professeurs, le contrdle de leur propre travail, le contrdle sur une machine
docile qui leur obéit toujours (contrairement ala majorité des personnes de leur entourage) ...

Pour les éléves plus dgés comme pour les plus jeunes, la possibilité daller au-dela des
notions d'espace et de temps est une source d'enchantement. Il en est ainsi par exemple de cette
expérience d'une rencontre "virtuelle" entre des correspondants Anglais et Italiens. Tous les
éléves ont pu découvrir ensemble cette utilisation nouvelles des TIC. L'enchantement suscité par
lapossibilité de lever les barriéres de temps et d'espace peut commencer par paralyser les enfants
tant leur surprise est grande. Mais passe e stade de la familiarisation, |I'enchantement provoque
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par |'expérience agit comme un puissant moteur de mobilisation des ressources créatives des
enfants. Bien que les conditions techniques fussent loin d'ére optimales, (et peut-étre méme
gréce aceld), les enfants des deux cotés ont été capables de tirer |le maximum de leur expérience.

Rencontre virtuelle entre correspondants

Labibliothéquedu Conseil nationa de la recherche, deuxiéme jour de I'exposition. La moitié des
éléves des quatrieme et cinquieme années qui ont été sélectionnés attendent impatiemment la
connexion vidéo viale Net avec leurs correspondants d'une école de Manchester. L'équipement a été
mis aleur disposition par |a Soci été national e de télécommunications. Le codt de la communication
téléphonique est pris en charge par I'école anglaise. Ils ont une heure de retard (un probléme de
compréhension d al'heure de décalage horaire, détail qu'ils ont oublié au moment de fixer lerendez-
vous). Laquinzaine d'enfants se sont rassembl és autour de I'ordinateur (taille d'écran normale) depuis
11 heures. Personne n'a quitté la place qu'il/elle a eu tant de mal a conquérir. 1l est midi a 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
gu'ils puissent défiler un aun devant lacaméra et le micro pour se présenter a leurs correspondants
anglais. En fait de ligne, il sagit plutdt 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 quelqu'un. "Oh! Ils 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. 1ls semblent paralysés par |'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 Senfuit, suivi par la bousculade de ses
camarades. "Je suis Giulia", "Je suis Denis', "Je suis Mard', "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-S-E-U-R-R-O-B-O-T de l'autre c6té de I'écran leur demander de se présenter a nouveau.
"Pourriez-vous répéter ? On n'a pas compris un seul de vos noms !" 1ls recommencent a défiler, un
peu plus lentement cette fois. Sur I'invitation de leurs enseignants, et suivant I'exemple de Claudia,
ilsdisent 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. llIs le font d'une maniére plus organisée, mais on peut remarquer leur excitation a
I'incroyable proximité du micro avec leur bouche. Il est difficile de comprendre leur nom et un
enfant de notre coté de I'écran remarque : "Les Anglais ont une "dréle" 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
les @éeves n'ont pas réuss aidentifier leur correspondant.

L'excitation arrive a son apogée, mais les choses sorganisent spontanément un peu mieux. Chaque
enfant passe en face de la caméra et montre des photos (de leur maison, de leur chien ou de leur livre
préféré) aux enfants masses de I'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 cbté de |'écran
ont lus. Leurs correspondants crient "YEAH ! | 1", chague fois qu'ils en reconnaissent un. Les
images arrivent avec un décalage de quelques secondes ce qui fait qu'il est difficile de dire s les
exclamations sadressent atel ou tel livre.

Ensuite, les petits Anglais décident spontanément de passer aux jeux. Une chanson anglaise,
accompagnée de gestes de lamain. L'image et le 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 coté de I'écran
reconnaissent 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 aleurs 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 a I'écran. Avec un peu de décalage, les applaudissements de
Manchester éclatent comme un tonnerre. "On chante trés bien, mieux qu'eux !" "Chantons-en une
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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
coté 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 vitaité et
I'organisation de "leurs" enfants. 1l est I'heure de se déconnecter. Inutile de dire que I'événement
restera gravé dans la mémoire des enfants pour longtemps et qu'ils Sen rappelleront toujours comme
d'un "miracle", un "triomphe" sur le temps et |'espace.

Il faut mettre I'accent ici, sur le fait que les enfants semblent capables, au travers d'une
expérience de ce type, de manipuler une réalité a plusieurs 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 rationalisme 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. |1s sont capablesde passer de la"magie" au "réel" sans qu'il y ait rupture entre ces
deux mondes. Implicitement, les ordinateurs (et les TIC en particulier) offrent aux enfants et &
leurs enseignants la possibilité de concevoir I'ubiquité, le déni et les paradoxes comme une autre
facon légitime d'aborder laréalité. Cela constitue un changement évident pour une écol e toujours
largement inspirée par le triomphe des Lumiéres et le positivisme scientifique. Ici, on donne aux
enfants la possibilité d'apprendre comment gérer la complexité et I'incertitude et on permet aux
enseignants d'accompagner |e 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 étres humains) comme I'indice d'une nouvelle capacité a
appréhender de nouveaux niveaux d'abstraction. Les ordinateurs peuvent revétir une fonction
proche de celle des contes de fée traditionnels puisquiils semblent pousser les enfants a
conceptualiser et a gérer la coexistence d'une pluralité de niveaux de réalité, sans pour autant les
empécher de distinguer "réalité virtuelle" et "rédlité empirique".

La valeur magique des ordinateurs peut étre un important facteur de motivation des éléves
que les enseignants peuvent gérer de diverses manieres. Comme nous le verrons, il se peut que
les enseignants sessayent a structurer et a mettre en valeur cette dimension d'enchantement. 1l se
peut aussi qu'ils essaient de la rationaliser. Une fois de plus, nous sommes en présence d'un
probleme éroitement lié ala culture.

3.5.2 L'enchantement et le réle des enseignants

Dans une des écoles primaires, I'approche pédagogique sappuyait sur la dimension magique
bien avant I'introduction des ordinateurs. Un des ensagnants travaillait régulierement a la
construction "d'un monde auquel croire, sans vraiment y croire’. Des personnages
imaginaires (comme Wilko le Lapin) étaient utilisés comme outils pédagogiques facilitant
I'acquisition de capacités plus sociales que purement scolaires, ou simplement comme une
maniere d'alimenter I'imagination et les dispositions oniriques des enfants.

Wilko le Lapin

Laplus petite partie du corridor, en forme de "L", a été arrangée en bibliothéque. Sur les rayons,
beaucoup de dessins, de personnages bariolés en carton et de posters faits par les enfants. Ceux-ci
illustrent différentes périodes historiques, un carrefour pour leur séminaire sur le "code de la route’
et les aventures de Wilko le Lapin, qui a caché des messages ¢a et |a dans tout le village, jusqu'a la
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 aler dans une autre école ol on
avait besoin de son aide. (Les enseignants, bien slir, cachaient |es 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
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fées. Wilko le Lapin est vraiment passé par ici ! Et il nous a laissés 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 constituait un terrain fertile pour cultiver la dimension magique
des ordinateurs et pour motiver les enfants a simpliquer davantage dans leurs activités. Les
enselgnants sont sinon conscients de la valeur magique des ordinateurs, du moins en ont une
intuition certaine. On peut par exemple déceler dans certains cas une dimension quasi-
cérémonielle dans I'acces aux ordinateurs. Ainsi, un enseignant organisera un véritable rituel de
distribution des messages qui en accentuerale statut spécial. Dans ce cas particulier, I'enseignant
utilisera consciencieusement le mystére, alors qu'il recourt par ailleurs aux capacitésrationnelles
et essaye dapprendre aux enfants comment gérer les procédures techniques liées aux
ordinateurs.

Nous avons observeé d'autres cas ou des stratégies d'utilisation de la machine comme outil
magique se pratiquaient, mais ou I'enseignant se fondait sur une approche plus pragmatique,
prévoyant latransition entre le monde magique et le monde réel. Pour deux enfants de cing ans,
C'était la toute premiére fois qu'ils utilisaient un e-mail ou un ordinateur en réseau. Cela se
passait al'occasion d'un projet de classe sur la"communication™” pour lequel ils avaient envoyé
des lettres par |a poste. La classe participait a un projet d'échange de cartes postal es entre écol es.
Eux auss avaient un "copain de voyage"' semblable aWilko le Lapin — un ours en peluche —
, ala seule différence qu'eux envoyaient leur copain de voyage dans un colis a destination de
I'Australie d'ou les enfants d'une école locale leur renverraient des lettres "ala place” du copain.

Mais |'enchantement n'est pas seulement un support pour la fantaisie créative ; il peut aussi
fournir un accés au monde réel. Les adultes se demandent réguliérement si les enfants peuvent
vraiment différencier réalité et réalité virtuelle. Il apparait assez clairement dans certaines de
nos observations que de petits enfants peuvent faire la distinction entre ces différents nivaux de
réalité. Quand le petit C. trouve une carte géographique du Ghana, pays d'origine de sa famille,
il veut se I'approprier. Devant des personnages dont les photos apparaissent a I'écran, il est
prompt & identifier les personnes comme étant des parents. C'est une sorte de jeu : il sait bien
gu'un viell homme avec une barbe ne peut pas étre sa grand-mére. Mais quand il sagit de
trouver des informations, trouver le Ghana sur une carte dAfrique, il est fermement axé sur la
"réalité", identifie correctement le pays et se montre immédiatement critique sur la qualité de la
carte ("Heureusement que papa sait dgja d'ou il vient, car personne ne pourrait rien trouver sur
cette carte-la!").

Le plaisir que les enfants ressentent en travaillant al'ordinateur, lafacilité avec laguelleils se
laissent capturer par la"magie" de ses mécanismes et le sentiment de contréle qu'ils peuvent
éprouver, menent parfois a des explorations sans but, quillustrent bien des exemples de
recherche sur le Web.

3.5.31RC et le jeu identitaire

Avec l'utilisation de I'IRC, on assiste a une amplification de la sensation de magie
déclenchée par I'envoi de mails, larecherche sur le Web et les rencontres virtuelles : le monde
entier semble étre disponible pour des relations laissées au hasard. De plus, les participants a
I''RC disposent d'un trés large éventail d'identités potentielles avec lesquelles jouer et dont ils
peuvent se débarrasser sans aucune consequence. On peut se demander si la possibilité de
pratiquer des échanges avec une certaine identité et d'apparaitre comme un autre constitue | ‘attrait
principa de ce nouveau mode de communication ... Cette possibilité est-elle comparable a une
fuite hors du monde réel ? Une seule école nous a fourni des données pour une premiére
réponse a cette vaste question. Nous faisons référence ici aux circonstances rapportées dans le
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chapitre précédent (Pseudonymes, pour changer didentité), mais d'autres exemples nous ont
également permis de voir des enfants plus jeunes faire I'expérience d'une identité variable.

Dansle cas de I'lRC, la nature de |'enchantement diffuse par les ordinateursest certainement
différente de celui qui émane du contréle de la machine. Ici, il faut plutét insister sur la
possibilité de contréler des interactions sans devoir en assumer les éventuelles conséguences
sociales (comme nous 'y avions fait allusion lorsgue nous abordions le plaisir des adolescents
face aux ordinateurs). L'IRC offre aux adolescents un "pare-engagement” leur permettant
d'explorer de nouvelles identités et de nouveaux espaces de permissivité, pouvant étre fort
éloigneés des regles morales qui gouvernent leur comportement social al'école et alamaisonl.
Alors que les codes moraux de I'endroit peuvent rester fort différents (stricts ou libérés), I''RC
construit un espace de liberté dans lequel |es adolescents peuvent inventer, expérimenter, adopter
ou quitter des identitésimaginaires tout en étant protégeés par I'écran et par I'anonymat. Il va de
soi que les adultes, et les enseignants en particulier, seraient parfois choqués d'apprendre que
leurs garcons et filles font I'expérience du plaisir du mensonge et de la transsexualité sur le
"teen-chat", qu'ils racontent leurs premieres expériences sexuelles a des étrangers en des termes
crus ... letout avec la plus parfaite candeur.

Pourtant, le danger nous semble plus imaginaire que réel. Peut-étre devrions-nous rappeler
que I'expérience menée pendant quinze ans en France sur le Minitel a déja traverse cette
problématique sans grande consequence sur la société. 1l serait difficile de donner raison aux
prophéties des gardiens de la morale qui affirmaient que I'apparition du Minitel conduirait les
adolescents francais ala dépravation. Il nous semble donc plus approprié de nous poser une
autre question : quelle pourrait bien étre la valeur gjoutée qui pourrait justifier que ces
expériences aient lieu al'école ?

Nous devrions préciséement réfléchir au potentiel (intégration, construction de soi, etc.) que
cet exercice gpparemment "immoral” peut avoir sur la vie d'un adolescent. Nous devrions nous
demander, par exemple, s les utilisations de I'lRC ne fournit pas un terrain d'exercice assez
extraordinaire (et extraordinairement salubre) ou les adol escents peuvent réfléchir aleur identité
propre. On pourrait aussi se demander si ce nouveau type de socialisation est effectivement s
innocent qu'il y parait quand on sait qu'il permet aux garcons et aux filles de ne pas percevoir les
implications profondes de la question de l'identité. En soi, I'RC pourrait ére vu comme une
simple "interaction parasociale’ (tout comme les vieilles dames de Horton en 1955, qui saluaient
chaque soir le présentateur de télévision de leur maison de retraite, les adolescents de I'an 2000
deviennent "intimes" avec le monde entier tout en restant assis sur leurs chaises). Il sagit de
quelque chose d'assez inoffensif du point de vue de I'intégrité physique et morale. Le risgue en
filigrane pourrait étre celui de l'diénation. Mais comme pour tous les dangers moraux et
physiques, nous doutons que |'aliénation réside dans le moyen lui-méme. 1| nous semble que ce
risque ne peut provenir que d'une 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. Ils peuvent le faire seul, ou avec d'autres. Et il semble nécessaire que
I'école joueici unrole.

1 A cesujet, I''RC est semblable aux jeux derole (cf. G.A. FINE, Shared Fantasy : Role Playing Games as
Social Worlds, University of Chicago Press, Chicago, 1983).
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3.6 Rites et communication dans la correspondance électronique

"Et ... maintenant je viens d'écrire a ceux de ...
oui, je pense que c'est de Udine ... Non, c'était
Manchester ... Ou bien 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 I'e-mail comme échange de blasons

Une grande partie des observations que nous avons faites dans les différentes classes que
nous avons visitées se focalisaient sur les échanges par courrier électronique. Cela fait des
années que la correspondance est une activité scolaire reguliére : lettres, cartes postales et méme
fax ont souvent servi de prétexte ala communication écrite. Les éléves produisaient des textes,
échangeaient leur point de vue sur divers themes avec leurs pairs, simpliquaient dans des
échanges avec des éléves d'autres cultures ou pratiquaient une langue étrangére. De maniére
implicite, ces pratiques semblaient donner un statut spécia a l'ailleurs qui devenait alors un
puissant stimulus pour la motivation & communiquer. L'arrivée des nouvelles technologies de
communication a renforce cet aspect. Non seulement I'ailleurs est préservé, mais on y agjoute
une nouvelle dimension : |'ailleurs, c'est aussi maintenant. Et en éant maintenant, c'est aussi
ici. Les dimensions de temps et d'espace ont été modifiées par la capacité des nouvelles
technologies de communication a abolir les distances physiques. Grace aux ordinateurs, les
activités de correspondance ont significativement augmenté et leurs vertus pédagogiques sont
reconnues a une plus grande échelle.

Dans les situations que nous avons observees, les jeunes enfants ainsi que les éleves plus
ages, et parfois méme les enseignants, semblent prendre énormément de plaisir 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 ami-chemin entre le travail et le jeu.
Nous avons observé différents types d'échanges : lettres collectives ou individuelles envoyées a
une classe, lettres collectives a des personnes choisies dans un réseau, lettres dindividu a
individu. Dans certains des cas, I'e-mail servait a un projet n'incluant pas nécessairement des
activités basées sur les technologies ; dans d'autres cas, I'e-mail en était le centre névralgique.

Le nombre de messages échangés par éleve varie au sein d'une méme classe, tout comme la
longueur des messages. Bien des facteurs entrent en jeu : la quantité et la fréquence des
réponses regues par chaque éeve, la disponibilité des ordinateurs au moment consacré a la
correspondance, larapidité d'écriture, la possibilité d'écrire |e texte avant la connexion, en classe
ou a la maison, sur ordinateur ou simplement sur papier. Dans certains des cas, la
correspondance entre partenaires est discontinue, le partenaire changeant a chague fois, ou aprés
guelques échanges. Dans d'autres cas, la correspondance est stable et peut durer plus d'une
annee.
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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. Il sagit
essentiellement de "Moi, Moi-Méme et encore Moi", avec parfois cette concession : "Et toi 7.
Les jeunes enfants ont tendance a se concentrer sur des définitions d'eux-mémes a travers ce
qu'ils ont (une maison, une soaur, un chat, un(e) ami(e), un cadeau, la voiture de papa) ou ce
qu'ilsaiment (le chocolat, les vacances, |'ordinateur). Parfois, ils Saventurent a raconter a leur
correspondant ce quils ont fait la veille ou ce qu'ils feront le lendemain. Dans certaines
correspondances interculturelles, nous avons observé que les intéréts se concentraient sur la
comparaison des différences. Mais e plus souvent, ils aiment se trouver des points communs :
"Nous aimons les mémes voitures ...". Les éléves plus &gés, en plus de leur autoportrait,
échangent des informations sur leurs hobbies. Parfois, leur correspondance se fixe sur un théme
unique et obsessionnel (football, voitures, Spice Girls ...). Lorsque les échanges se tiennent
dans le cadre d'un projet thématique, le choix des thémes est é&onnamment homogene : la
"météo" pour les jeunes enfants, les "traditions historiques et culturelles’ pour les plus agés,
I"économie et I'environnement” pour tous. Mais la récurrence de ces themes sexplique
probablement par leur qualité de passage obligé vers de futurs échanges plus ouverts.

Nous avons été surpris par une caractéristique particuliere de la plupart des messages que
nous avons observés au cours de différents échanges a travers I'Europe. Comment les éléves
peuvent-ils mettre autant d'énergie, dattentes et d'enthousiasme dans des messages Si
conventionnels, apparemment dénués de sens, échangés avec un correspondant qu'ils n'ont,
dans la plupart des cas, jamais rencontré et qui est presque abstrait ("Ja douze ans, j'a deux
parents, une sceur, un chat ...") ? Les thémes échangés ne sont pas plus originaux lorsque la
correspondance se déroule depuis une période relativement longue. Il est rare que ces lettres
apportent un réel contenu d'information. Elles n'en demandent pas non plus et elles ne se
structurent pas davantage sur la composante affective de I'échange. Les informations échangées
(le chat, la voiture du pere, les yeux bleus ...) constituent finalement plutét une maniére de
meubler la conversation que de vrais sujets de conversation sur lesquels construire des échanges
durables. Il serait donc peut-étre plus juste de les qualifier de "blasons’ ou d'ornements.

A quelques rares exceptions pres, tous les éléves que nous avons rencontrés — sans
distinction d'age — semblent accorder énormément d'importance a ces échanges de blasons et
d'ornements. I semble qu'ils aient trés peu de choses a se dire, et pourtant ils prennent un grand
soin a maintenir I'échange. Ils investissent souvent beaucoup d'efforts pour écrire et fignoler
leurs lettres afin qu'elles soient d'une excellente qualité. C'est la raison pour laquelle nous
posons |'hypothese que I'écriture de la lettre est plus importante que la valeur de I'information
transmise. Ce que les enfants échangent, ce n'est pas une simple information, mais des objets
symboliques qui sont aux fondements des relations sociales. Et ces relations sociales sont
importantes pour eux car elles les valorisent vis-avis de leurs correspondants et de leurs
camarades de classe.

3.6.2 De l'e-mail comme don/contre-don

On peut comparer |'échange de messages él ectroniques au systéme d'échange de coquillages
qui a lieu dans les communautés traditionnelles du Pacifique Sud et qui sintegre dans une
structure de don/contre-don qui signe le fait social. Dans notre comparaison, I'e-mail devient
I'objet de I'échange, I'unité d'échange.

Nous avons été témoins des efforts pour reconquérir un correspondant récalcitrant. On
remarque gu'un 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 aussi une grande valeur au nombre de |ettres recues
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d'un méme correspondant, une compétition avec les camarades de classe. Tout se passe comme
s I'écriture de messages sinscrivait parfaitement dans le modele "donner-recevoir-rendre”,
décrit par les ethnologues de I'école maussiennel, et sur lequel sappuient la plupart de nos
échanges sociaux2. Les échanges rituels sont régis par I'obligation de réciprocité dans une
dynamique perpétuelle. La fonction du don c'est de créer et maintenir une relation sociae,
porteuse de statut et de signification ontologique.

Ce modéle du don/contre-don pourrait expliquer le caractére curieusement artificiel et
volontariste de bon nombre d'échanges. |l est important que le processus ait pour résultat la
construction de la relation d'échange. Mais pour que tout se passe hien, il est nécessaire que
I'échange se fasse sur un mode équilibré ot le partenaire de |'échange doit étre dans une position
lui permettant de rendre adéguatement. C'est une des raisons pour lesquellesil est fort apprécié
de correspondre avec des éleves parlant une méme langue étrangere ("C'est drole de voir leurs
fautes"'). Cela sert 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 I'adéquation
gualitative de ce qui est "rendu”. De la méme maniére, on nous a souvent décrit un "bon
correspondant” comme "quelqu'un qui pose beaucoup de questions’, car il est beaucoup plus
facile de lui répondre ou, en d'autres termes, de rendre adéquatement.

L'importance de la réception des messages est évidente : ne pas recevoir la réponse d'un
correspondant ou subir des délais excessifs (fait qui persiste malgré lafacilité des TIC a briser
les barrieres de temps et d'espace — mais pas nécessairement celle des probléemes
organisationnels!) est source de déception. "Je n'ai pasrecu de lettre ! Jarréte, je me retire !"
Parfois, les enseignants 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 regus et cela se traduit par un grand enthousiasme a répondre.

L'intérét pour I'échange en lui-méme est particulierement fort dans les classes primaires
(c'est I'age des échanges de cartes, d'autocollants, de billes, etc.), mais il semble aussi se
prolonger dans le secondaire, ou il rencontre les préoccupations d'adolescents qui veulent
afficher une image va orisante d'eux-mémes, et imaginer (voire méme sinventer) la personnalité
du correspondant susceptible de "séduire”.

Avec les éléves plus &gés, on commence a observer 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 simple fait de correspondre semble étre moins
attirant quand I'éléve est plus &gé (ils nous ont méme parfois dit qu'ils préféreraient rencontrer
leurs correspondants avant de leur écrire). Mais méme dans ce cas-l3, ils restent trés engagés
dans le processus d'échange et sont dégus quand ils perdent un correspondant.

3.6.3 De I'enseignant comme maitre de cérémonie

L 'échange de correspondance par courrier électronique est plus un rituel relationnel gu'un
simple échange de textes et dinformations. La production de textes, |'utilisation d'une langue
étrangere et les échanges interculturels sont certainement des objectifs d'un haut intérét
pédagogique. Mais il semble gque les enseignants oublient ou sous-estiment souvent un objectif
particulier : I'échange de lettres via les TIC pousse les enfants dans des processus de

1 |ci, "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 Sociologie et Anthropologie, Paris, PUF, 1950.

2 Voir par exemple J. GODBOUT, L'esprit du Don, Editions La Découverte, Paris, 1992.
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socidisation auss vieux que lasociéte elle-méme. De quoi les aider a apprecier et a acquerir une
compétence sociale essentielle.

Un cadre conventionnel est nécessaire pour que les éléves puissent accomplir leurs
échanges. Trouver un partenaire ne suffit pas, encore faut-il le garder ; et c'est 1a une téche
beaucoup plus importante. Les enseignants croient souvent que |'échange se poursuivra et que
savaleur augmenterad'elle-méme a partir du moment ou il est établi. Mais une fois laissés seuls,
les enfants peuvent choisir de sinvestir ou non dans la relation. 1l est alors du ressort de
I'enseignant d'assurer |a stabilité de la correspondance et de parler des conditions de |'échange
avec les enfants. Livrés a eux-mémes et confrontés a un nombre presgue illimité de partenaires
potentiels, certains éléves préférent 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 |'échange est essentielle pour permettre que la correspondance soit
substantielle et prenne une signification sociale plus profonde.

Différentes stratégies sont adoptées par les enseignants pour tenter de faire de la
correspondance un événement qui ait un sens. Certains préferent systématiqguement une
correspondance conduite dans le cadre d'un réseau spécifique ou entre deux classes déterminées
ou encore des échanges occasionnels multiples et éclatés. Le réseau centré sur un theme semble
offrir certains avantages : il fournit une structure pour I'écriture (thémes, objectifs) mais surtout
un large choix de partenaires sur une base d'affinités. Le jumelage de deux classes rend plus
difficile la prise en compte des intéréts spécifiques des éléves pris individuellement. Dans une
des classes observées, les éléves ont rencontré des difficultés a trouver quelgu'un qui partage
leurs idées (en partie a cause de la grande différence d'age entre les classes et des divergences
dans les centres d'intérét qui Sensuivent). Jusgu'a un certain point, ces éleves se sentent
dévalorisés quant il leur faut participer & une activité thématique sur laquelle ils n'ont pas été
consultés. Quand se noue une correspondance entre deux classes, il est essentiel que les
enseignants de ces classes planifient entre eux la majeure partie de I'activité, en prenant en
compte les contraintes de |I'année scolaire (vacances nationales, vacances scolaires, voyages
scolaires, examens). Tous ééments que méme les enseignants expérimentés ont tendance a
sous-estimer.

Dans uneclasses, |'enseignant a alterné échanges individuels et échanges de groupe sur un
théme donné, pour éviter que la correspondance ne sarréte prématurément et donner une plus
grande cohésion au projet. Sa stratégie était intéressante, mais présentait |'inconvénient
d'interrompre la continuité d'échanges individuels qui fonctionnaient bien.

Dans un cas, ou toute |la correspondance était organisée dans le but d'amener des adolescents
aprendre conscience des différentes conditions sociales et politiques de leurs pays respectifs et
surtout de prendre conscience de la question de la paix, des éleves d'une école européenne
échangérent des messages avec des éleves d'un kibboutz israélien. Ce projet était tresintéressant
dans sa conception, mais e cadre entourant cette expérience plutdt ambitieuse était trop fragile.
Les sessions étaient trop espacées et les taches a accomplir trop nombreuses (en générdl,
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 €éléves une documentation
suffisante qui aurait pu les aider a creuser plus en profondeur leur sujet.

Correspondre avec | sraél

A la deuxieme legon, les éleves devaient lire quatre messages (dans un fascicule qui leur avait été
préparé par l'enseignante), leur message personnel (Sils en avaient recu 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 lacommunauté. Pour rédiger leurs
réponses, les éléves devaient sinspirer de trois questions préparées par |'enseignante ; on attendait
notamment d'eux qu'ils réagissent al'événement dramatique.
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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 |'attente explicite de devoir se référer a cette situation, mais aussi
devant l'attente, implicite, de faire part d'un sentiment envers une ou des personnes qu'ils ne
connaissaient pas.

Seulement trois messages y font finalement allusion dont celui-ci :

"Je viens de lire ton message et je suis vraiment choqué de ce qui sest passé avec I'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 je n'ai pas le temps deregarder le journal alatélévision."

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

L es expériences les plus fructueuses d'échange de correspondance individuelle sont celles ou
I'enseignant maitrise I'importance de la dimension rituelle ou, en tout cas, en a une forte
intuition. Elles reposent alors sur lamagie et e caractére exceptionnel de I'événement, tout en
mettant I'accent sur lavaleur symbolique et I'efficacité de latechnologie.

Nous avons déja mentionné les efforts fournis par une enseignante d'école primaire pour
ritualiser la distribution des messages regus. Cette enseignante semble percevoir que ces
messages sont importants car ils sont une source de statut social. C'est la raison pour laquelle
elle crée un suspense, en déposant |es messages lentement et de maniere assez théétrale dans les
boites aux |ettres des enfants. Elle achois delier laréception des messages a |'accomplissement
de I'activité la plus ennuyeuse pour les enfants : les exercices dans leurs livres d'école.

Dans cette méme école, une rencontre a été organisée avec une classe de correspondants du
méme pays. L'événement a été préparé longtemps a l'avance et présenté comme une féte. On a
digtillé lesinformationsjour apres jour, planifié les activités qui alaient avoir lieu, laissé les
enfants imaginer ce qui allait se passer. Cette correspondance durait depuis 2 ans malgré les
difficultés techniques rencontrées par l'autre classe (dues a I'absence dinfrastructure
informatique qui les obligeait a utiliser celle d'une autre école).

Mais achaque fois que cet effort de ritualisation n'est pas fourni, il semble plus difficile de
maintenir une correspondance a long terme. Encore plus avec de jeunes enfants. Ainsi en est-il
de cette occasion ratée : deux classes d'enfant de 10 ans entretiennent une correspondance
suivie, elles ne sont pas tres é oignée géographi quement et ont la chance de se rencontrer dans le
méme car pour un voyage au Futuroscope dont la visite constitue certainement |'événement
central. Malheureusement, la rencontre des deux classes n‘avait pas été anticipé par les enfants,
ni préparé par leurs maitres. Aucun cadre ne leur avait été donné pour leur permettre de
reconnaitre au sein de |'événement Futuroscope, |'événement "rencontre de |'autre classe".

Ruptures dans la communication

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

A propos de cette expérience, un enseignant remargue gue "les échanges entre classes sont
trésirréguliers ..." et qu'ils semblent ne fonctionner que quand ils reposent sur un projet
spécifique et gjoute :"nous avons commence trop tét les activités de communication et que
les enfants, tout comme les enseignants, sont décus par les échanges qui se mettent en
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place. Pour les petits, la correspondance est une chose tres sérieuse et sils n'obtiennent
aucune réponse, ils ne sinvestissent plus dans I'activité, qui perd de son intérét. IIsont été
terriblement décus.”

Laréussite de I'expérience n'est pas aisee, méme dans le cadre de projets interculturels. 1l ne
suffit pas de tenter de faire réver d'un correspondant vivant au loin. Comme un enseignant nous
I'adit : "Je ne pense pas qu'ils réalisent la distance qui les sépare de leurs correspondants
lointains ... lIs n'ont aucune "construction mentale” pour cette perception, qui n'est donc
pas un facteur de motivation trés puissant. Pour eux, correspondre avec la banlieue ou le
Québec, cela revient au méme."

La simple présence d'un partenaire d'une autre culture ne permet pas forcément d'atteindre
des objectifsinterculturels; il faut conduire les enfants a ce type d'expérience. Il est nécessaire
de construire les aspects culturels par un dialogue entre les éléves et I'enseignant. Faute de quoi,
les objectifsinterculturels d'un projet serévelent vite inconsistants a la fois pour les enseignants
et lesééves.

Choisir de développer des échanges sur des themes bien définis peut contribuer & développer
la notion dinterculturalité et rendre la correspondance plus consistante. Un enseignant qui
participe a un projet Comenius met cependant en garde : il est tres important de ne pas choisir
des themes trop compliqués pour les éléves, car le fait d'exprimer ces themes dans une langue
étrangere savere vite d'un poids particulierement lourd pour I'enseignant et n'apporte que peu
de bénéfices aux éeves.
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3.7 Traiter avec l'incertitude

3.7.1 Rencontrer |'incertitude

Pendant des dizaines d'années, |'école a constitué un univers dans lequel stabilite, certitude
et prévisibilité étaient des valeurs fondamentales. Les maitres pouvaient déterminer le
programme de travail pour une classe (dans les limites établies par les autorités centrales), fixer
une cadence idéale ainsi qu'une norme pour tous les enfants ; choses qu'ils pouvaient faire sans
avoir asaventurer hors des limites de leurs compétences. Au cours de ces dernieres années, ces
prérogatives sont devenues moins essentielles : de nouvelles données existentielles et politiques
ont amené I'école a souvrir a certains changements. On ne peut pas dire que |'arrivée des
ordinateurs dans la classe soit responsable de ce changement puisguils ont souvent été
neutralisés aux premiers stades de leur utilisation scolaire. On en limite l'usage a quelques
activités precises (souvent extra-scolaires ou optionnelles), ou dans des fonctions de machines a
calculer sophistiquées a ne mettre que dans les mains d'experts. Dans le pire des cas, une piece
fermée aclé suffiraa contenir la"menace” que les ordinateurs peuvent représenter.

Mais la perception des ordinateurs, a évolué au fur et a mesure que ceux-ci sintégraient dans
la vie quotidienne du monde environnant. Les pressions sociales rendent maintenant illégitime
I'existence de salles équipées en informatique mais verrouillées dans I'école. Les ordinateurs
sont |3, ils ont leurs supporters, et méme le professeur le plus récalcitrant devra tot ou tard, peu
ou prou, leur faire face et se familiariser avec eux. Mais les ordinateurs eux-mémes peuvent
caler, "refuser” de coopérer avec les enseignants, ils peuvent les déconcerter par leurs "réactions
inattendues’. Il reste surtout difficile de classer les ordinateurs comme objets scolaires et
d'évaluer les activités basées sur I'informatique de facon traditionnelle. Mais I'acces a des
informations plus larges et moins contrélables (grace aux TIC en particulier) crée aussi de
nouveaux défis pour "l'autorité’ centrale de I'enseignant. "L'opacit€” des ordinateurs, la non-
transparence de leurs processus et des univers gquils nous dévoilent sont susceptibles de
elles un jour par n'étre plus pergues comme une menace pour notre maitrise du monde, mais
plutét comme une source de connaissances, une expression de la complexité du monde moderne
et un stimulant a notre crésativité ?

Dans les écoles primaires, nous avons pu observer une attitude de moins en moins anxieuse
vis-avis 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
enseignants veulent souvent maintenir un contréle plus étroit sur leur domaine de compétences
propres. Leur spécialisation dans un domaine precis et leur compétence indiscutable a enseigner
leurs matieres spécifiques, 1a"balkanisation™ du programme (malgré un intérét croissant pour les
activités interdisciplinaires), la complexité des relations 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 l'Internet, est plus que jamais marqué par
I'imprévisibilité. Cette "imprévisibilite€” semble étre moins préudiciable aux enfants qu'aux
enseignants. Pour les enfants, elle ne représente en rien une menace pour leur statut. Bien au
contraire, il ne sagit que d'une occasion supplémentaire d'occuper un nouvel espace non
controlé par les enseignants. La plupart des enfants géerent assez bien 1" opacité” des ordinateurs
et I'incertitude qui en découle. Aprés tout, le début de leur vie Sest inscrit dans un monde
différent de celui de leurs enseignants, un monde ou le sentiment d'incertitude est une chose

quotidienne.



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

Pourquoi est-ce qu'il ne veut pas corriger ?

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'emmena en 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 latension physique de T. derriére elle). Elle veut la corriger et choisit la touche Remplacer,

mais lafaute n'est pas corrigée. Elle n'est pas contente et sent latension de T. monter. Elle essaie &
nouveau le correcteur orthographique qui, a nouveau, pointe "m'enmena’. Elle cherche encore une
fois a corriger I'erreur en activant la touche Remplacer. Comme la machine ne veut pas faire ce
quelle 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 nese fait. Elle n'a pas vraiment conscience de son erreur, elle
se sent juste mal al'aise et elle est tellement obnubilée par ca qu'elle n'entend méme pas T., derriere
ele, lui souffler "Deux m". Néanmoins, elle répond automatiquement a la suggestion qu'elle
n'appligque pourtant pas :

- Oui, je sais, mais elle ne veut pas le corriger.

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

L. est de plus en plus stressée (elle regarde alternativement sa main sur la souris, puis I'écran, puis
le clavier). T. n'insiste pas, il est clair qu'elle respecte son amie. Elle comprend qu'elle ne peut pas
aider L. car celle-ci n'entend aucune remarque. Latension 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 francais, un n devant un m
devient automatiquement un m, ce qui donne mm au lieu de nm. Jai toujours appliqué cette
"recette" et ca a toujours marché, lui réponds-je.

- Oh'! oui, je me rappelle, mais pourquoi ¢a he 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 dans la fenétre. S tu ne changes pas le mot, il reste
tel quel. Donc tu devras corriger toi-méme en remplacant le n par un m, puis en demandant de
remplacer le mot incorrect.

En général, les éléves 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 aprés 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 situations
inattendues semblent les amuser (ce qu'il faut peut-étre mettre en rapport avec le statut hybride,
entre jeu et travail, que semblent revétir pour eux les activités informatiques).

Méme s laplupart des enseignants semblent bien saccommoder de ce défi, ils sont le plus
souvent anxieux une fois qu'ils sont confrontés au manque de contrdle des situations dont ils
sont supposés étre responsables. Dans les sections suivantes, nous survolerons différentes
maniéres d'approcher cette incertitude a laquelle enseignants et institutions se trouvent
régulierement confrontés. Aussi schématique que cela puisse paraitre, les exemples que nous
allons analyser nous aident a identifier quatre tendances principales : les enseignants peuvent
essayer de controler I'incertitude par des procédures formalisées ; ils peuvent essayer de se
structure stabilisatrice ; ou, enfin, ils peuvent essayer d'en faire un outil pédagogique pouvant
"préparer les enfants a faire face aux incertitudes de la vie."
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3.7.2 Contrbler I'incertitude

Dans certains cas, nous avons observe que |'accés des adolescents aux ordinateurs faisait
I'objet d'un contrdle systématique, que ces derniers soient connectés au réseau ou non. Une fois
acquis le droit a I'acces, les procédures pour les faire fonctionner restent aussi 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 et éleves). Elle peut aussi Sinterpréter
comme une réponse pour réduire I'anxiété. Une anxiété liée a des activités percues comme étant
moins"gérables’ que les activités traditionnelles. Un extrait de ce Reglement nous rameéne aux
guestions de confiance et de méfiance que nous avions abordées dans les chapitres précédents. .

Regles formelles pour avoir acces aux ordinateurs
Contréle 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 chaque personne travaillant sans la présence d'un professeur.
25. Nécessité d'avoir un code d'accés personnel sous son hom 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 I'intitulé H du disque dur ou sur une disquette
personnelle.

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

28. Ne pas éteindre |es ordinateurs pendant la journée.

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

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

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

32. Le non-respect des regles peut mener ala confiscation du certificat et de I'acces al'équipement de
TIC.

Contréle pour Certificat TIC 2.

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

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

24-30 : Reglement pour I'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 de la classe.

26. L es 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/disgue 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 ala confiscation du Certificat TIC 2.

Les différentes compétences soulignées par cette série de regles relévent autant de la maitrise
technigue que des principes comportementaux. D'un c6té, on pourrait dire qu'une telle précision
dans leur énonciation traduit le choix d'un modée "planificateur" d'enseignement : les
ordinateurs doivent étre adaptés aux exigences de |'école conduite par une autorité centrale et il
est laisse tres peu de place au caractére explorateur ou bricoleur de ['apprentissage.
Simultanément, on peut faire I'hypothese que I'imposition du respect de ces régles revient a
neutraliser le pouvoir "subversif' des ordinateurs. Elles deviennent aors pour I'école un moyen

— 64 —
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......

représentent donc ici des garanties d'ordre et de prévisibilité. Et elles saccompagnent de
sanctions ... "Un tel comportement pourrait vous colter |'obtention du certificat numeéro 2".

Dans cette école, les enfants se sont cependant plaints que les régles d'utilisation des
ordinateurs n'avaient pas été débattues au conseil des éléves. L'un d'entre eux regrette que |'on
doive payer une amende en cas de perte du certificat pour en obtenir un nouveau : "Cela aurait
été mieux Sils avaient parlé des régles en classe avant de les imposer”. Les regles
concernant |les procédures d'acces semblaient avoir un effet rassurant sur les enseignants de cette
école, elles ont de fait permis d'éargir |'utilisation des TIC comme un outil de travail intégré au
monde scolaire. Une fois les enseignants rassurés, les ééves ont semble-t-il bénéficiés d'une
plus grande liberté pour conduire leurs activités.

3.7.3 Protéger les enfants et/ou protéger les enseignants

Une autre attitude commune face al'incertitude soulevée par les TIC consiste a soutenir que
les jeunes enfants doivent étre protégés par les enseignants. Un enseignant du primaire, qui
hésitait a sinvestir plus dans I'utilisation de la technologie Sexprime ainsi :

Je pense que je les surprotége peut-étre. En agissant ains j'essaie de prolonger leur enfance ...
Mais est-ce que je me trompe en me comportant ainsi ? Qui peut me prouver que j'ai tort ? Ils sont
heureux et ils sont également dans les temps pour leurs obligations officielles, dont ils s'acquittent
bien. Bien sr, 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 pré a changer. Mais je crains vraiment que
I'application d'une approche avec laquelle je ne me sens pastrés a l'aise n'affecte leurs progres.
Ce sont des enfants et j'ai un énorme sentiment de responsabilité envers eux. Je pense que vous
avez la 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 qu'il exprimait concernant les TIC ne provenait pas d'une peur de perdre le contréle de
saclasse et de perdre dans le méme temps les relations intenses qu'il entretenait avec sa classe
prise globalement et chacun de ses éléves. Nous lui avons aussi demandé siil se sentirait menacé
sil devait modifier son attitude et Sil laissait les enfants tout réorganiser eux-mémes. Sa réponse
trés honnéte est éclairante :

Honnétement, je ne sais pas. Nous en avons déja parlé ensemble et cela mintéresse beaucoup
d'en parler avec vous, maisil 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, ellele
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 c6té, en faisant de I'enseignement frontal, il est clair que je ne peux pas
accorder a chaque enfant I'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
nombre d'activités sur base d'ateliers et les enfants eux-mémes forment des groupes qui changent
en fonction des taches a accomplir. Dans |'autre groupe par contre, certains des enfants n'ont
vraiment pas le profil requis par I'enseignement. C'est pourquoi je me demande s finalement je
n'avais pas raison d'adopter un profil bas car cela a permis I'utilisation réguliére des TIC dans
ma classe. Malheureusement, ce profil bas a auss ses désavantages : certains de mes ééves
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 ...
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On peut se demander dans quelle mesure cette préoccupation excessive pour les enfants ne
cache pas a un sentiment général d'inconfort ou d'anxiétélié al'imprévisibilité. L'utilisation des
TIC conduit ces enseignants a faire face aleurs propres incertitudes.

3.7.4 Accepter et gérer I'incertitude

Accepter et gérer I'incertitude par le renforcement des structures et dispositions existantes est
un attitude que nous avons observée plus particuliérement dans des situations socialement
déstabilisées. Dans ce quartier socialement défavorise agitépar des conflits raciaux et sociaux
latents, I'école est un havre de paix qui rassure les enfants et les protége du chaos du monde qui
les entoure. L'Internet offre alors aux enseignants la possibilité demmener les enfants vers un
monde de stimulations multiples.

On utiliseici les ordinateurs depuis longtemps et les enseignants sont familiarisés avec les
changements liées aleur utilisation. Leur maniere de les utiliser semble traduire un besoin de
construire un encadrement structuré au sein duquel orienter les éleves. Pour ces enfants,
I'incertitude est une expérience quotidienne souvent plutdt négative. Latechnologiedevient alors
une maniére d'envisager I'incertitude avec des connotations positives.

Une des enseignantes nousa dit avoir I'intention de rendre deux ou trois enfants par classe
suffisamment autonomes pour qu'ils puissent montrer a leurs camarades comment se servir du
mail et de |'Internet dans un climat de supervision détendu. Ces enfants doivent étre a I'aise avec
lalecture. L'enseignante choisit les plus avancés d'entre eux. Environ vingt enfants de cette
école ont utilisé I'Internet et I'e-mail. D'une certaine maniere, travailler avec les technologies de
communication est plus stimulant que le travail traditionnel. Au début, les enfants ne savent pas
trop bien comment réagir et ce n'est que progressivement gue le travail les pousse 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 six ans
dans desinteractions au sein d'une structure déterminée pour renforcer leur confiance en eux et
les préparer afaire face a d'éventuelles situations déstabilisantes.

Ecrire des histoires

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-la?

E. : Lagomme!

P. : Qui serappelle son vrai nom ? ... Ca commence par un D. ..., D. ..., D. ... "Déelete". Cela
veut dire "effacer”. A présent, vous vous rappelez, si vous poussez sur ENTER ...

E. : On retourne au début.

P. : Etcelui-ci ?

E. : S onveut une lettre plus grande.

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

E. : Cafait des grosses lettres.

Ensuite, elle les aide a trouver I'autre touche SHIFT et |a touche de blocage des majuscules, puis
elle leur montre comment les utiliser. |1s Sapprétent a taper 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 vas-tu commencer ? (Le gargon marmonne quelque
chose).

G. : Jevaisparler dequand j'ai été ala mer.
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P. : Bien! Bon, vous pouvez commencer a penser a tous les mots (a C.). Aimerais-tu un peu de
temps pour y penser ?...

3.7.5 Faire de I'incertitude un outil pédagogique

Enfin, nous avons rencontré certains cas ou l'incertitude et I'imprévisibilité étaient non
seulement acceptées, mais ou elles étaient en plus intégrées comme outil pédagogique positif
avons observé cette attitude dans une écol e primaire située dans un environnement rel ativement
stable et socialement homogene. Le court extrait qui va suivre donne un exemple de
reconnaissance et d'acceptation de la valeur pédagogique de I'incertitude.

Valorisation de l'incertitude

... Soudain, au milieu d'une lecon d'histoire présentée par un éléve, la classe est envahie par P.,
['autre instit, et un groupe d'enfants de quatriéme année. A., I'enseignante de la classe assalillie,
invite E., un de ses éléves qui profite de I'irruption pour folatrer, a retourner sasseoir. Elle cl6t la
legon présentée par I'ééve aing : "Bravo ! C'éait une "lecon” trés intéressante”. Puis en riant :
Ah! si tu pouvaisinspirer tes camarades!" . Tout le monde rit. Sensuit un moment de confusion
générale. Les enseignants doivent reconstituer |es différents sous-groupes et |es affecter a différentes
activités. Les enfants racontent des blagues aux professeurs qui, perplexes, semblent ne pas
comprendre (comme d'habitude) et en rgjoutent un peu pour amuser les enfants. Entre-temps, un
autre enseignant, qui aaussi rejoint le groupe, me sourit : "Au moins, ils trouveront leurs marques
dansle chaosdelavie!".

Néanmoins, les enseignants de cette école expriment quelques inquiétudes quant aux
difficultés que leurs éléves devront affronter quand ils rejoindront le systeme, 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 tres
indépendants. Les é éves de |'écol e secondaire doivent s'habituer a des manieres beaucoup plus
traditionnelles. Ils sont habitués & avoir des tonnes de devoirs que nous ne donnons jamais ici. On
sattend a ce qu'on les charge de travail mais quel gaspillage! A cet age, ils ne savent pas étudier
seul. Et il faut qu'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 maniere.
Cen'est pas I'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
|'école secondaire !"

Nous aimerions conclure ce bref panoramique en nous arrétant sur la valeur gjoutée par les
TIC aux pratiques pédagogiques. Pour nous, cette valeur ajoutée dépend beaucoup de lacapacité
des enseignants a abandonner leur pouvoir de contréle et leur désir de protéger leurs éléves. De
cette maniere, I'incertitude peut devenir une valeur positive et un outil pédagogique important. |1
existe cependant une différence structurelle dans la conception de l'incertitude selon les
différentes cultures européennes : certaines cultures ont des systemes de valeur qui integrent
I'incertitude, alors que d'autres sont plus tentées de la dominer par le contréle.
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3.8 Relations de pouvoir et pouvoir desrelations

Nous avons dga vu que la technologie bénéficiait d'une forte valeur symbolique. Les
ordinateurs sont bien plus que des machines ; ce sont des objets symboliques que les éleves
comme les enseignants. investissent de leurs représentations qui dépassent de beaucoup la
simple enveloppe matérielle de ces objets. En tant que telle, elles dessinent des territoires ou
sorganisent des négociations complexes, des redéploiements des énergies, ol se nouent peut-
étre (sans doute) des coups de force et des prises de pouvoir. Ces dynamiques se constatent a
différents niveaux : les relations entre les enseignants et I'lnstitution, celles entre les enseignants
eux-mémes, les relations des enfants entre eux. Enfin les relations entre enfants et enseignants.

3.8.1 Les enseignants et I'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, qu'ils soient motivés par une
foi en lavaeur pédagogique des TIC ou par une démarche plus opportuniste. Dans ce contexte,
la dynamique des relations entre la direction de I'école et le corps enseignant constitue un axe
majeur.

[llustrons notre propos par un cas de tension entre le directeur d'une école fort active dans la
promotion des TIC et les enseignants de cette méme école qui, eux, y semblaient plutét
indifférents. Cette situation afait que les partenaires de Mailbox se sont retrouvés manipulés, car
leur venue a été utilisée comme un moyen de légitimer 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 del'école de*** entreprit une enquéte visant a évaluer 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 sétaient méme opposés al'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 unetelle 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
I'utilisation de |'auditorium par de grands groupes qui doivent passer par toute une série d'exercices
avant de pouvoir les mettre en pratique au MediaCenter.

L'éape suivante sera celle de la formation continue assurée par le staff local. Le sous-directeur
délaisse safonction pour celle de professeur de TIC pour la sixieme année, le coordinateur des TIC
prend laresponsabilité de la quatriéme année et |e professeur de musique prend celle de la cinquiéme
année,

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

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

Une des enseignantes de cingquiéme année n'avait visiblement aucune idée sur comment elle et son
groupe alaient bien pouvoir utiliser I'Internet et I'e-mail au cours du projet en avril, mais elle
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n'avait rien a opposer a I'engagement que le Directeur avait pris devant toute |'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 al'écale.

Il semble assez important d'avoir le soutien des enseignants pour que les TIC soient
utilement mises en cauvre. Leur manque dimplication, tout comme I'absence d'un projet
pédagogique cohérent, peuvent entraver |e bon déroulement des choses et pour longtemps.

Ce qui suit illustre un cas opposé : une directrice sans opinion particuliere sur les TIC
donnant son accord aun 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 pas tout

L'école secondaire accuellle des enfants de tous les horizons sociaux. On note néanmoins une forte
dominance de lamoyenne et haute bourgeoisie. En plus des enseignants travaillant habituellement
dans|'école, une partie du personnel enseignant vient d'une école située dans la partie ouvriére de la
ville. Celle-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
dével oppé de nombreuses activités pour motiver leurs enfants dont certains pouvaient étreconsidéerés
comme des cas "difficiles’. Entre autres activités, on y travaillait a I'éablissement d'un réseau
électronique. Il sagissait d'une des premiéres écoles a expérimenter un tel projet et les premiers
résultats sétaient avérés assez encourageants. Quand O. a été muté dans sa nouvelle école, il prit la
décision d'essayer de poursuivre ces activités dans son nouvel environnement, moins marqué par des
problémes d'intégration et d'adaptation et dans lequel les cas "difficiles’ sont exceptionnels.

Le premier jour que je passais dans |'école, j'ai eu la chance de rencontrer ladirectrice qui avait donné
son accord formel a ma présence dans I'école, sans trop se demander ce que je pouvais bien y faire.
Elle est arrivée dans la salle des ordinateurs, assez bien équipée, et la scéne prit immédiatement une
connotation surréaliste. Ladirectrice est une femme de prés de soixante ans. Elle a tous les attributs
de safonction. On la croirait sortie tout droit du célébre roman socio-philanthropiqued'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 sévéres et
austeres.

Personne n'a fait vraiment attention a elle a son entrée, tout comme elleeméme n'a pas prété
attention ni aux enfants, ni amoi. 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'a gagné sa confiance inconditionnelle. Je ne sais pas comment. Jai réuss a la
convaincre de consacrer une grosse partie des dons que nous recevons de certaines banques a l'achat
des ordinateurs que tu vois ici". En fait, I'éguivalent de 15 000 ECUs sur les 25 000 regus sont
passés dans I'infrastructure technologique. La directrice ne sintéresse pas a la technologie ; elle n'a
d'ailleurs probablement jamais touché un ordinateur de savie, mais elle aconfianceen O. Sil pense
gue c'est bien, c'est que celadoit 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 journal d'une observatrice de Mailbox, nous montre aussi que les décisions
ne reposent pas toujours sur des éléments technico-rationnels. Par exemple, la directrice ne sest
posé aucune question de rentabilité avant de décider dinvestir dans les TIC. Elle a éé
convaincue par I'énergie et la foi d'un 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 et, indirectement, celui de leurs parents ont eu également un réle
important.

Deux des écoles que nous avons observées se sont tournées vers une solution plus
institutionnelle (mais tout aussi probante) en créant des comités "technologies de I'information”
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dans I'école. Ceux-ci visaient a rassembler en une stratégie commune les forces extérieures a
I'école pour satisfaire aux besoins de celle-ci. Dans les deux cas, les comités avaient a décider de
I'application de telle ou telle stratégie, a surveiller les progrés accomplis et & sassurer du bon
développement des activités. Dans les deux écoles, la stratégie en matiere de technologies
sintégrait a une stratégie globale 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. Ains,
I'installation 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 reéalités

Au début des années quatre-ving-dix, le sous-directeur a créé dansla Municipalité le MediaCenter
(aujourd'hui le Centre Pédagogique des TIC). Par hasard, quel ques enseignants sont entrés en contact
avec une société étrangere de logiciels éducatifs. |ls 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 I'organiser en dehors de I'école. Les
enseignants impliqués ont alors créé un centre d'informatique entiérement commercial. Celui-ci sest
développé en collaboration avec |'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 cela
avait conduit les deux écoles a des améliorations qu'elles n'auraient pu espérer sans ce centre.

Le sous-directeur (qui est ala téte du centre) et le coordinateur des TIC ne travaillent pas pour le
centre a horaire régulier. lls sabsentent 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 abeaucoup voyagé pour donner des cours sur I'utilisation de logiciels éducatifs, du traitement
de texte et des tableurs ; ce qui a fini par devenir une source de désaccords au sein du corps
enseignant, créant au moins un club d'opposition aux dirigeants et aleurs opinions sur les activités
de ce groupe techno dans I'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 e de ne pas étre partie prenante dans ces activités. Environ
15 & 17% du staff "voit rouge" chaque fois que le mot TIC est prononcé, nous a-t-il dit.

Le directeur nous a dit que cette situation devenait parfois tres 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 a 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 a
I'extérieur. 11 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.

Les deux enseignants que nous avons interrogés nous ont dit avoir proposé des petits coursde TIC a
la demande aux enseignants, mais trés peu d'entre eux se sont montrés intéressés. Toute I'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
['utilisation des TIC. Pourtant,