Nouvelles perspectives pour l'éducation aux médias, théorie et pratique.


Daniel Peraya et René Rickenmann





Geneviève Jacquinot (1995) appelait récemment à rénover l’éducation aux médias tout en indiquant le caractère paradoxal de son invitation : comment en effet rénover une pratique pédagogique alors que celle-ci n’est encore que très inégalement partagée et développée à travers les pays, les régions ou encore les secteurs de l’éducation. Elle rappelait aussi que les médias peuvent être source et mode de connaissance sous certaines conditions et, en particulier, dans une école dont la fonction doit être totalement redéfinie. Plusieurs raisons nous font partager cette conviction et parmi celles-ci l’émergence des médias électroniques nous paraît essentielle.


En effet les médias traditionnels n’échappent pas au développement l’informatique et du « tout numérique ». Les outils informatiques modifient certes la conception, le traitement et les opérations techniques de production de médias comme la photographie et la télévision : c’est le cas par exemple de la prise de vue et du montage numériques. Mais surtout, le développement de « nouveaux » médias tels que le multimédia, le réseau Internet, le Web, les réalités virtuelles, etc. transforment le rôle et le statut des médias classiques, obligeant l’enseignant comme le chercheur à reconsidérer les outils théoriques, les méthodes d’analyse enfin, les scénarios d'utilisation et la pratique pédagogique. Cette mise en question concerne évidemment les médias, mais plus généralement les modes de recherche, de divulgation et d’appropriation des connaissances, en un mot les modes d’apprentissage. De nombreux pays sont d’ailleurs sensibles à cette évolution comme l’a montré le numéro 34 de EMI consacré à l’intégration des médias et des technologies de l’information dans les curriculums. 


Demeurer aveugle à cette évolution conduirait d’ailleurs rapidement à la disparition de deux disciplines essentielles à la formation des enseignants : l’éducation de médias et simultanément la psychopédagogie des médias. De ce point de vue, l’évolution de la Section des Sciences de l’Education de Genève nous semble intéressantes. On observe tout d’abord une importante désaffection, depuis cinq ans, des cours de psychopédagogie de l’audiovisuel et la demande croissante de formation en matière d’informatique, de logiciel éducatif et d’utilisation pédagogique des réseaux. Deuxièmement, la nouvelle formation universitaire des instituteurs, ouverte en début de l’année académique 1997/1998, propose un enseignement « Média et informatique » traitant de thématiques qui, il y a peu de temps encore, faisaient encore l’objet de cours distincts. La coordination de ces deux orientations au sein d’une même unité d’enseignement montre que ni le type de média ni la nature du support technologique ne peuvent constituer un critère taxinomique adéquat, les zones de recouvrement étant nombreuses. Le partage passerait sans doute par les pratiques et les scénarios pédagogiques dont chaque type de média peut devenir le support bien plus que par le seul critère technique, voire même sémiologique. Notons que le nouveau plan d’études du second cycle qui a débuté cette année suit la même évolution.


Il paraît donc nécessaire d’identifier les caractéristiques propres de chacun de ces médias – classiques et électroniques – tout en réévaluant les problématiques transversales, celles qui se perpŽtuent ˆ travers cette mutation technique. Parmi ceux-ci citonsÊ: les modes de prŽsentation et de traitement des contenus ˆ travers les supports textuels, iconiques et sonoresÊ; le rapport entre le texte, les image et le sonÊ; la communication par lÕimage et plus particuli�rement les rapports entre mŽdias et communication pŽdagogiqueÊ; enfin, lÕŽducation au langage des sons et des images ainsi quÕaux formes de reprŽsentations scientifiques.


C’est dans cette direction  qu’œuvre actuellement TECFA, l’unité des technologies éducatives de la Faculté de psychologie et des sciences de l’éducation de l’université de Genève. 


Les fondements théoriques 


Redéfinir le concpet de « média » 


Les nombreuses définitions des médias demeurent en général liées à l’objet technique (la télévision, le cinéma, la photographie) et leur caractéristiques : de nombreuses classification des médias éducatifs et/ou des « nouvelles » technologies – l’une des premières fut sans doute celle de Bretz (1972) – sont encore construites sur ce modèle (notamment, Basinac et Wentland, 1994 ; Sauvé, 1996). D’autres classification plus sociologiques ont pris comme base le type de messages susceptibles d’être véhiculés par les dispositifs techniques, par les technologies de transmission. Cette tendance s’est souvent vu renforcée par les études d’inspiration sémiologique qui en énonçant la diversité des codes constituant les messages, a construit un système d’analyse strictement formel au détriment des dimensions contextuelle, pragmatique et psychosociale. Le livre récent de Tisseron, Le bonheur dans l’image montre bien les limite de toute approche sémiologique qui ne prend pas en compte la relation individuelle au dispositif de représentation et à l’objet matériel qu’est la représentation elle-même : « Ainsi ce n’est pas la distinctions entre image fixe et animée qui fonde l’opposition entre la photographie et le cinéma, mais l’invention du dispositif de la salle obscure. » (1996 :59).


Au-delà des limites de chacune de ces approches, ce sont surtout les relations et les déterminations réciproques entre les différents aspects qui nous semblent faire défaut. Nous croyons par exemple qu’il faut repenser l’articulation entre l’étude des représentations matérielles et mentales ; l’apparition des nouvelles formes de représentation en est l’occasion ainsi que l’ouverture vers une sémiotique cognitive.


La première étape consistera à trouver une définition du média qui satisfasse notre approche théorique. Nous retiendrons celle d’Anderson (1988 :11) : « Un média est une activité humaine distincte qui organise la réalité en textes lisibles en vue de l’action ». Par rapport aux définitions classiques, celle-ci met en avant:


« l’activité humaine », donc le primat de l’humain sur le technique (notion « d’activité humaine »), 


« l’activité », donc le processus et non le produit ; autrement dit  l’activité sociale, régie par des positions statutaires et des pratiques particulières (« sphères sociales » de production et de réception)


une philosophie de l’« action », donc l’intentionnalité et de la finalité de la communication médiatique  ;


« l’organisation de la réalité en textes », donc le statut sémiotique de toute forme de représentation ; 


« la lisibilité », donc l’apprentissage des langages constitutifs de ces représentations et la literacy.


Dans cette perspective, il nous semble essentiel d’isoler les formes de représentation de l'information et des connaissances – au sens de formes symboliques et sémiotiques – de tous les autres aspects concernant les médias, à savoir les formes de diffusion, de présentation et de réception de celles-ci. 


Les formes de représentation peuvent être définies en termes usuels comme les divers langages auquel nous recourrons pour communiquer nos expériences, des connaissances ou encore de l’information: la langue soit parlée soit écrite, les langages graphiques (schémas, tableaux, graphes, etc.), le langage de l'image et de la photographie, etc. Il s’agit donc des différentes formes sémiotiques, symboliques, disponibles. Pour illustrer cette notion, nous pouvons nous référer à cet exemple connu que donnent Glass et Holoak (cité par Denis, 1989): le dessin d’une tasse peut être représenté par sa définition verbale ou par un système d’équation plus ou moins complexe puisque la tasse se laisse décrire par l’équation du paraboloïde elliptique et la soucoupe plate par celle du cercle. Pour notre part, nous ajouterions volontiers que le dessin de la tasse constitue déjà une représentation analogique de l’objet, de la tasse... Aussi serions-nous en présence de trois représentations différentes de l’« objet tasse »: le dessin, la définition verbale, les formules mathématiques. 


Par systèmes de diffusion et de présentation par contre, nous définissons le canal et le support matériel de restitution, soit l’ensemble des dispositifs physiques et techniques, qui permettent l'appropriation du message par son destinataire. Enfin, le contexte de production et de réception du message doivent être envisagés sous ces différents angles: matériel, physique, organisationnel, institutionnel et socioculturel.


Le schéma 1 ci-dessous propose un modèle structuré des différentes aspects constitutifs de tout média.�Schéma 1 : Modèle structuré des composantes constitutifs de tout dispositif médiatique


�





Outil cognitif et dispositif techno- sémiopragmatique


Les systèmes de signes qui sont à la base de nos représentations matérielles ont une fonction d’expression, d’objectivation mais aussi de traitement de l’information. Ils contribuent à déterminer le mode de perception et d’intellection par quoi nous connaissons les objets et sont l’instrument de médiation et d’interaction entre notre univers et nous-mêmes : ils nous permettent de penser le monde et notre rapport au monde. Cette conception possède une longue histoire dont voici quelques jalons. Le travaux du philosophe E. Cassirer (1972) sur les formes symboliques qui doivent être considérées comme des formes d’objectivation du réel, structurant nos connaissances et nos actions. Les travaux d’anthropologues comme Leroi-Gourhan (1964) ou Goody (1978) ont montré l’importance de l’écriture pour le développement de la raison logique. Ce dernier auteur a insisté sur le fait que l’écriture, en tant que visualisation de la parole, a permis la constitution de tableaux et de lexiques qui ont affiné la rigueur terminologique, les processus classificatoires et la pensée logique qui, à leur tour, ont renforcé la pensée logique. En ce sens, les systèmes de représentations sont d’abord des outils cognitifs ou encore des technologies intellectuelles, ce qui est conforme au point de vue de Vigotsky pour qui les outils cognitifs ne sont nécessairement des objets matériels ou techniques : ils peuvent être de nature symbolique comme le langage, l’outil cognitif par excellence.


Ces deux concepts – outils cognitifs et technologies intellectuelles – ont connu un important regain d’intérêt sous l’impulsion des courants cognitivistes, dans le sillage de l’informatique et de l’intelligence artificielle et de la cognition distribuée (Leontev, 1981 ; Levy, 1987, 1990 ; Resnick et al., 1991 ;Johnassen, 1992 ; Pea, 193 ). L’outil – au sens d’objet technique – est dans cas souvent privilégié comme le montre la définition de Johnassen : « Tools are extensions of human beings that partially differentiate humans from lower order species of animals. Other species of animals have discovered tools, but have been unable to conceive needs to construct or incorporate tools into their culture [...] (learning tools) are different from normal task-specific tools. These are generalisable tools that can facilitate cognitive processing – hence cognitive tools» (cité par Jerman, 1996, p. 23).


Les théories de la communication nous apprennent encore à analyser les rapports entre représentation, artefact technique et relation sociale Autrement dit ; les théories de la communication se développent et construisent leurs objets sur l’analyse des interactions entre ces trois univers : sémiotique, social et technologique. Que seraient, par exemple, les langages graphique, photographique, cinématographique ou multimédia sans l’existence des objets et des opérations techniques qui permettent de les produire, de les transmettre, enfin de les rendre perceptibles aux destinataires ?  Mais l’on sait aussi l’influence du dispositif de médiatisation technique – la vidéoconférence par exemple – sur la structure conversationnelle et dialogique (notamment Perin et Gensollen, 1992)


Un peut donc définir un dispositif techno-sémiopragmatique (Peraya, 1995 et 1996) comme l’ensemble des interactions entre ces trois univers – technique, relationnel et sémiotique – interactions auxquelles donne lieu une technologie de l’information, un système de représentation ou plus généralement un média. Ce néologisme sans doute rébarbatif contient dans les termes un rappel de chacun des trois univers et de leurs interactions. 


Une approche operationnelle des médias educatifs


Le travail mené avec les futurs instituteurs durant l’année 1996-1997 s’inspire directement de ce cadre théorique de référence. Les domaines classiques de l’éducation aux médias et de la psychopédagogie des médias peuvent alors se voir redistribués dans une taxonomie opérationnelle telle que celle présentée ci-dessous dans le Tableau 1. Celui-ci prŽsente de fa�on systŽmatique les différentes problŽmatiques évoquées (axe horizontal) et les types dÕapproche (axe vertical) proposŽs aux Žtudiants.





Tableau 1Ê: Les diffŽrentes approches des mŽdias Žducatifs


�
Compréhension et Analyse�
Conception et� production�
ProblŽmatique �des effets�
�
Les médias comme contenus d’enseignement �
Activités du type de celles prévues par la pédagogie “ Magellan ” pour l’éducation aux médias (document officiel et existant) 


Apprendre aux étudiants les contenus nécessaires à la mise en oeuvre de ce plan.�
Toutes les activitŽs de production possible, en application de la case prŽcŽdente...�
Etude de la rŽception, etc. dont la problŽmatique classique des effets;


Evaluation dÕapprentissages scolaires et non scolaires ˆ partir de matŽriaux scolaires et non scolaires


etc.


�
�
Médias comme moyens d’enseignement�
Problématique des messages fonctionnels


Scénarios d’utilisation


�
Conception, production, Žvaluation, modification de matŽriel de formation multimédia�
Analyse de variables des mŽdias


Evaluation dÕapprentissages scolaires ˆ partir de matŽriaux scolaires


�
�
Médias dans l’école�
connaissance de la réalité scolaire


intégration de l’usage des médias dans l’école


conception de programmes, etc.


effets dans l’institution, 


sur le personnel,


etc.�
�
Les formes de communication didactique et socio-éducative �
Recherches sur les modèles communicationnels existants (communication socio-éducative et didactique ; notion de discours, etc.)


�
�



Ce tableau prŽsentait aux Žtudiants un large choix de travaux possibles. Au-delˆ de sa fonction descriptive, il poss�de aussi une valeur opŽrationnelle puisque la prŽsentation systŽmatique, matricielle, des diffŽrentes approches et des thŽmatiques gŽnŽrales leur permet dÕidentifier clairement le statut des savoirs (thŽoriques et pratiques) indispensables dans le cadre de projets spŽcifiquesÊ: savoirs ˆ mobiliser, ˆ construire et ˆ communiquer, enfin ˆ appliquer. Cet effort dÕidentification visait avant tout ˆ souligner la diffŽrence entre, dÕune part la ma”trise technique de diffŽrents supports et, dÕautre part lÕapproche des technologies considŽrŽes comme objet dÕŽtudes ou comme ressource pŽdagogique. 


Les travaux rŽalisŽs


Pour les Žtudiants, il appara”t en effet difficile de faire la distinction entre les compŽtences techniques manipulatoires (comment utiliser les outils), les concepts scientifiques relatifs aux domaines techniques (thŽorie des couleurs, notions d'optique, etc.), le concepts relatifs au dispositif techno-sémiotique utilisŽ (pour le discours filmique par exemple le montage, l'ellipse, etc.) et enfin les concepts psychopŽdagogiques. De plus, on pouvait craindre que la réalisation technique ne prennent le pas sur la dimension pédagogique de lÕutilisation des mŽdias puisque de nombreux participants n’étaient guère familiarisés avec les diffŽrents supports technologiques proposŽs. Or réalité, ce fut rarement le cas. 


Nous prendrons quelques exemples pour illustrer cette démarche. Le premier travail, de nature académique, Effets de la dŽgradation de la représentation d’animaux familiers (Hutin et Laborde 1997) ainsi l’influence de variables visuelles (couleur, filtrage, détourage, etc.) sur les processus d’identification et de reconnaissance de représentations visuelles. Cette recherche tente d’articuler les représentations matérielles et les modèles mentaux sous-jacents. Son but était de mesurer l’impact du contexte, de la couleur et de la forme sur les mécanismes d’identification. Cette étude exploratoire a été réalisée avec des élèves de seconde année primaire (5 groupes de cinq enfants). Plusieurs images leur ont été présentées : celle d’un zèbre, d’un renard, d’un loup et d’un chien. Chacune d’elle a été présentée dans plusieurs conditions différentes réalisées grâce au logiciel de traitement de l’image Photoshop : en noir et blanc (256 niveaux de gris) ou en couleurs, détourée ou avec l’information d’arrière plan, avec différents filtres. Enfin, les enfants interrogés devaient indiquer à l’expérimentateur leur degré de certitude sur une échelle de 1 à 4 et lui donner les raisons de leur choix. 


Les résultats montrent que les images contextualisées et noir et blanc sont toujours les moins bien reconnues. Or, ce type d’image est sans doute le plus fréquent dans la littérature didactique. On observe aussi que l’animal, lorsqu’il est particulièrement caractéristique (le zèbre), est toujours reconnu, quelles que soient les conditions de représentation. Pourtant, c’est curieusement le loup (le conte du petit chaperon rouge favoriserait-il ce taux élevé de reconnaissance ?) qui, toutes conditions confondues, est le plus fréquemment reconnu. Puis vient le renard et en dernière position le chien. C’est souvent la couleur qui apparaît comme l’indice d’identification, sauf pour le loup ; dans ce cas, c’est la posture « loup hurlant » qui est apparue prototypique. L’indicateur proposé par les enfants est d’ailleurs le cri, inféré d’après la posture et donc d’après la forme générale de l’image. Enfin en ce qui concerne le chien, les indicateurs d’identification cités ont rarement à voir avec sa forme ou sa couleur : il s’agit surtout de caractéristiques affectives appartenant à la fréquentation quotidienne de l’animal domestique. 


Ces quelques modestes conclusions confirment des données observées par ailleurs : d’une part l’impact des aspects affectifs et relationnel dans la constitution des images mentales et des catégories conceptuelles (Darras, 1996) et d’autre part l’insuffisance des paramètres techniques de représentation pour expliquer la reconnaissance et l’identification des représentations (Denis et de Vega, 1993). Elles permettent de formuler de mieux comprendre les rapports entre le type et le référent, éléments clés de la définition du signe visuel que rappelle le Schéma 2 ci-dessus (Groupe Mu,1993) et d’émettre des hypothèses quant au rôle de la littérature enfantine dans la création des prototypes.





Schéma 2 :  La relation triadique constitutive du signe visuel (d’après le Groupe Mu)
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