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 De la pertinence d’une approche sociocritique dans l’étude du numérique en         éducation [image: Retour au plan de l'article]
1 
Le numérique en éducation constitue un domaine pluridisciplinaire dans lequel les           disciplines s’articulent plus ou moins étroitement les unes aux autres depuis la           conception d’environnements numériques d’apprentissage jusqu’à l’étude des usages           numériques éducatifs (Baron, 2014). Ce numéro thématique s’inscrit dans cette dernière           thématique et souhaite donner un aperçu de la contribution d’une approche sociocritique à           cet égard qui revendique une posture critique en abordant les dimensions socioculturelles           qui contribuent à façonner le rapport au numérique (Feenberg, 2014).

2 
La pertinence de cette approche est justifiée par les limites liées à l’étude           classique des usages numériques éducatifs principalement articulée autour de           l’enseignement et de l’apprentissage en contexte institutionnel (Bayne, 2014; Erstad et           Arnseth, 2012; Ito et al., 2013), en           vue notamment d’en mesurer l’impact (Eynon, 2012). Entre autres, comme limites, on peut           noter le peu d’attention accordée au marquage social des usages numériques qui se reflète           notamment dans le rapport au numérique hétérogène et inégalitaire chez les apprenants ou           dans le peu de questionnement autour des logiques déterministe ou instrumentale qui           imprègnent l’actualité du numérique en éducation (Collin, Guichon et Ntebutse, 2015;           Feenberg, 2014). 

3 
De nos jours, un nombre croissant de chercheurs appelle à une plus grande prise en           compte des usages numériques des acteurs scolaires (particulièrement les enseignants et           les apprenants) en dehors des institutions de formation − de manière complémentaire à ceux           étudiés en cadre institutionnel − en avançant l’idée que: 1) le contexte non           institutionnel est le principal contexte − en matière de fréquence d’accès et de diversité           d’usages − dans lequel ils développent des usages numériques (Buckingham, 2007; OCDE,           2010); 2) les usages numériques développés en contexte non institutionnel par les           enseignants et les apprenants peuvent avoir une influence sur leur disposition à tirer           profit du numérique pour enseigner, apprendre et se former, notamment dans un cadre           institutionnel d’apprentissage mais aussi dans des situations plus informelles           d’apprentissage (Furlong et Davies, 2012). Ainsi, de manière complémentaire aux études           centrées sur les usages numériques éducatifs en contexte institutionnel, cette approche           permet de couvrir des enjeux périphériques au cadre institutionnel qui participent à une           compréhension systémique des usages numériques éducatifs. Elle apporte un niveau d’analyse           supplémentaire qui dépasse le point focal habituel des études centrées sur le contexte           institutionnel avec des approches didactique et psychopédagogique. Sur le plan           pédagogique, une approche sociocritique du numérique en éducation prend acte des mutations           profondes que connaît présentement l’apprentissage (Le Douarin, 2014): d’une part, il est           de plus en plus mobile à travers les contextes éducatifs et non éducatifs (Erstad, 2012);           d’autre part, ses frontières avec les loisirs, la socialisation, la famille ou le travail           sont de plus en plus poreuses (Lewin et al., 2018;           Sharples et al., 2006). Elle permet ainsi           d’alimenter les développements pédagogiques et didactiques du numérique en éducation vers           un meilleur arrimage avec les modalités d’apprentissage extrascolaire des apprenants. Ce           faisant, elle permet de prendre en considération des enjeux contemporains fondamentaux,           tels que l’apprentissage tout au long et au large de la vie qui forme une exigence           professionnelle croissante, et les inégalités numériques qui expliquent pourquoi les           individus n’en tirent pas profit pareillement (Bukodi, 2016). 

4 
Par ailleurs, l’approche sociocritique, bien qu’elle ait de multiples origines           (De Munck, 2011) et qu’elle ne soit pas uniforme et homogène (George, 2014), a été           largement développée dans les disciplines s’intéressant aux relations entre la technique           et la société (Feenberg, 2014; Plante, 2014). Elle apparaît également, de manière parfois           implicite et toujours hétérogène, dans les travaux de plusieurs chercheurs oeuvrant dans           le domaine du numérique en éducation (voir, p. ex., Albero et Thibault, 2009;           Beynon et al., 1989; Bruillard, 2011;           Bulfin et al., 2015; Chaptal, 2003; Collin,           Guichon et Ntebutse, 2015; Cuban, 1993; Dieuzeide, 1982; Jacquinot, 1981; Moeglin, 1993;           Selwyn, 2010), sans pour autant qu’on puisse parler d’une tradition. Sur le plan           épistémologique et théorique, ses ancrages avec les théories critiques restent à préciser           et son application au numérique en éducation doit encore être spécifiée. Quant au plan           méthodologique, force est de constater qu’une réflexion est nécessaire sur la plus ou           moins grande capacité de certaines méthodes à documenter les enjeux propres à une approche           sociocritique. On peut donc dire que la structuration de cette approche est en émergence           (Selwyn, 2016). 

5 
En dépit de ces imprécisions, il importe de souligner que cette approche revendique           une posture critique, laquelle a pour but: 1) d’établir les usages effectifs du numérique           par les enseignants et les apprenants et de les confronter aux discours sur le numérique           en éducation véhiculés par les acteurs éducatifs, politiques, économiques, sociaux ou           autres; 2) de déterminer dans quelle mesure ces discours, qui sont porteurs de valeurs et           d’intérêts dominants, sont compatibles avec les missions de l’éducation. Derrière cette           posture critique se trouve le souci de s’assurer que l’intégration du numérique en           éducation est motivée par des finalités souhaitables sur le plan éducatif et social, et           non pas par imposition de logiques exogènes (de Castell et al., 2002). Par ailleurs, à l’heure de l’industrialisation des technologies           éducatives (Moeglin, 2014), une perspective critique semble avoir toute sa place dans le           domaine du numérique en éducation. Elle peut être abordée de façon macro, par exemple en           s’intéressant aux discours de différents acteurs économiques, politiques, éducatifs, etc.,           ou de façon micro, en étudiant le rôle du numérique et de ses usages dans les jeux de           pouvoir qui sous-tendent toute interaction éducative. 

6 
À l’étape actuelle du travail de structuration de cette approche, 4 axes ont été           identifiés pour canaliser les travaux dans le monde francophone: 
	 l’étude du numérique dans le quotidien des acteurs éducatifs et paraéducatifs,               en tant qu’individus sociaux liés par des relations, des rôles et des normes variables               suivant les interlocuteurs, les lieux, les classes sociales et les appartenances               ethnoculturelles (Collin et Karsenti, 2013; Furlong et Davies, 2012); 

	 l’étude du numérique dans les logiques économiques, politiques, idéologiques               qui privilégient certaines valeurs et certaines finalités plutôt que d’autres, et qui               s’avèrent plus ou moins compatibles avec les missions de l’école (Chaptal, 2003;               Moeglin, 2014); 

	l’étude des filiations historiques des objets techniques qui ont pénétré la               sphère éducative (Jacquinot, 1981; Cuban, 1993; Albero, Simonian et Eneau,               2019);

	 l’étude du numérique en lien avec les disciplines s’intéressant aux relations               entre la technique et la société, tout en spécifiant les enjeux éducatifs qui sont               propres à ce domaine d’étude (Albero et Thibault, 2009; Selwyn, 2016).



7 
Bien que l’appel à contributions concernait ces 4 axes, force est de constater que           le présent numéro thématique n’a pu réunir que des textes s’inscrivant dans le premier           axe. Ce constat semble corroborer l’idée que le travail de structuration d’une approche           sociocritique du numérique en éducation est un chantier qui en est à ses débuts. Le           travail le long des autres axes est d’une grande acuité à un moment où le numérique           interfère avec toutes les sphères de l’activité humaine.

 Des contributions qui abordent différents enjeux du numérique en lien avec une         approche sociocritique [image: Retour au plan de l'article]
8 
Ce numéro thématique rassemble 7 articles qui contribuent à enrichir la           structuration d’une approche sociocritique du numérique en éducation, en consolidant           notamment les travaux de l’un des axes dédiés à la contextualisation du numérique dans le           quotidien des acteurs éducatifs et paraéducatifs, en tant qu’individus sociaux liés par           des relations, des rôles et des normes variables suivant les interlocuteurs, les lieux,           les classes sociales et les appartenances ethnoculturelles. Ces articles abordent           différents enjeux au coeur de cet axe: le numérique et les rapports de pouvoir; le           numérique et la forme scolaire; les continuités et les ruptures des usages numériques à           travers les contextes scolaire et extrascolaire; le développement de la compétence           numérique; les enjeux liés à l’innovation avec le numérique et les inégalités numériques           en éducation. 

9 
La recherche de Christian Ollivier (Université de l’île de La Réunion) s’intéresse           aux questions de pouvoir au sein de l’interaction éducative. À travers une étude située           dans le domaine de l’enseignement-apprentissage des langues, il montre qu’en dépit des           discours sur le potentiel démocratisant du numérique, son usage est susceptible de           contribuer au renforcement des positions de pouvoir existantes. De ce fait, en en étudiant           les rapports de pouvoir en présence et leur effet sur le comportement des acteurs du           système éducatif, cette recherche contribue à enrichir les travaux de structuration d’une           approche sociocritique du numérique en éducation.

10 
Positionnant leur article dans une approche sociocritique par l’analyse des enjeux           de pouvoir qui se trament autour des objets numériques au sein d’une institution           universitaire, Jean-François Grassin et Nicholas Guichon (Université Lumière Lyon 2)           apportent une contribution pertinente sur le plan méthodologique. En effet, les résultats           de leur recherche démontrent comment une approche méthodologique basée sur l’analyse           critique du discours permet de cerner les enjeux de pouvoir inhérents aux usages du           numérique liés, notamment, à la forme académique. 

11 
Thierry Soubrié et Catherine Muller (Université Grenoble Alpes) analysent le rapport           entre le numérique et la forme scolaire à travers les discours d’enseignants en formation.           Leur recherche dégage une certaine influence de la forme scolaire sur l’utilisation du           numérique. Entre autres, elle met en évidence des contradictions qui occasionnent des           points de tension, notamment, quand le numérique vient, d’une part, consolider le rôle de           l’enseignant, mais que d’autre part, il le bouscule et le fragilise. 

12 
Brahim Azaoui (Université de Montpellier), Christelle Combe (Aix-Marseille           Université) et Marco Cappellini (Aix-Marseille Université) présentent les résultats d’une           recherche qui analyse les usages et les représentations des tablettes au foyer et à           l’école chez trois groupes d’acteurs d’un collège français, à savoir les enseignants, les           parents et les élèves. Ces résultats permettent de saisir les dynamiques qui traversent           les sphères privées et pédagogiques et qui reflètent à la fois des continuités et des           discontinuités. 

13 
Jean Gabin Ntebutse, Amanda Lopez, David Baril et Charles Bourgeois (tous de           l’Université de Sherbrooke) présentent les résultats de leur recherche qualitative portant           sur les croyances des futurs enseignants du secondaire sur la compétence numérique des           élèves. Ces résultats les amènent à conclure à la nécessité de nuancer les discours           d’évidence entourant la compétence numérique des natifs du numérique. En effet, ils           révèlent que, pour les futurs enseignants, la compétence numérique des élèves du           secondaire est faiblement développée dans sa triple dimension technologique, cognitive et           éthique. 

14 
La recherche de Simon Collin (Université du Québec à Montréal), Demba Seck           (Université du Québec à Montréal) et Hamid Saffari (Université du Québec en Outaouais)           traite d’un enjeu contemporain du numérique éducatif dans le monde universitaire, en           l’occurrence les MOOC, et qui bénéficie d’un traitement médiatique particulier. Cette           recherche présente les résultats issus de l’analyse de la mise en scène par le traitement           médiatique de trois types d’acteurs gravitant autour des MOOC, à savoir les           administrations universitaires, les chercheurs et les directions des plateformes de MOOC.           L’analyse des propos de trois types d’intervenants dans le traitement médiatique des MOOC           révèle des positionnements complémentaires au sein de l’imaginaire que cette innovation           numérique a suscité en éducation: opération stratégique pour les administrations           universitaires; caution scientifique pour les chercheurs; survie de l’innovation pour les           directions des plateformes de MOOC.

15 
Enfin, l’article de Périne Brotcorne (Université catholique de Louvain),           s’inscrivant dans le prolongement des chantiers de de réflexion ouverts par l’approche           sociocritique du numérique en éducation, présente les résultats d’un examen critique des           travaux empiriques portant sur les inégalités numériques parmi les jeunes en contexte           extrascolaire en mobilisant un cadre conceptuel fondé sur une approche systémique des           inégalités sociales. Sa recherche démontre un apport indéniable de ces études empiriques           au débat relatif à l’importance d’une prise en compte des enjeux socioculturels dans           l’étude du numérique en éducation. En même temps, elle met en évidence les limites de ces           études, notamment au regard de la solidité des données empiriques relatives aux incidences           effectives et durables des inégalités numériques sur le parcours éducatif des           apprenants.

16 
Toutes ces contributions viennent enrichir le travail de structuration d’une           approche sociocritique du numérique en éducation.
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Résumé
Cet article entend contribuer à la structuration d’une approche sociocritique des usages du numérique en éducation. Il s’intéresse spécifiquement à l’étude des questions de pouvoir au sein de l’interaction éducative. À travers une étude située dans le domaine de l’enseignement-apprentissage des langues, nous montrons qu’en dépit des discours sur le potentiel démocratisant du numérique, son usage peut contribuer à renforcer les positions de pouvoir existantes malgré des efforts déployés par l’enseignant pour les réduire. Des actions didactiques visant une ouverture et une communication plus symétrique et horizontale peuvent ainsi avoir un effet inverse à celui attendu du fait que les étudiants restent fortement influencés dans leur discours par le pouvoir qu’ils reconnaissent à l’enseignant dans le système éducatif.
Mots clés : approche sociocritique, numérique, pouvoir, éducation, didactique des langues

Abstract
The power of the teacher in online interactions and the sociocritical approach in language instructionThis article aims to contribute to structuring a sociocritical approach to uses of digital technology in education. To do so, it more specifically examines power issues within educational interaction. By means of a study in the field of language teaching-learning, we show that in spite of the discourse on the democratizing potential of digital technology, the use of such technology can contribute to entrenching existing positions of power, despite teachers’ efforts to the contrary. Didactic actions aimed at openness and more symmetrical and horizontal communication can therefore have an effect opposite the one expected, since students’ discourse remains strongly influenced by the power they assign to the teacher within the education system.
Keywords : sociocritical approach, digital, power, education, language instruction

Resumen
Poder del docente en las interacciones en línea y enfoque sociocrítico en la didáctica del lenguajeEste artículo pretende contribuir a la estructuración de un enfoque sociocrítico de los usos digitales en educación. Se interesa específicamente en el estudio de los asuntos de poder dentro del marco de la interacción educativa. Por medio de un estudio en el campo de la enseñanza-aprendizaje de idiomas, mostramos que a pesar de los discursos sobre el potencial democratizador de lo digital, su uso puede contribuir a fortalecer las posiciones de poder existentes, esto a pesar de los esfuerzos desplegados por el docente para reducirlo. Las acciones didácticas dirigidas a una apertura y a una comunicación más simétrica y horizontal pueden tener el efecto opuesto al esperado, esto por el hecho que los estudiantes permanecen fuertemente influenciados en su discurso por el poder que le reconocen al docente en el sistema educativo.
Palabras clave : enfoque sociocrítico, digital, poder, educación, didáctica de los idiomas
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 1. Contexte et objectif dans le cadre de l’approche sociocritique [image: Retour au plan de l'article]
1 
Un groupe de chercheurs francophones, le collectif Kairos, se constitue actuellement autour de la notion d’approche sociocritique des usages du numérique en éducation (Collin et al., 2016). Cette approche étant «récente et encore peu structurée dans l’espace francophone» (Collin, Guichon et Ntebutse, 2015), la présente contribution s’inscrit dans le travail de définition de ce que pourraient être les objets de recherche d’une telle approche et s’intéresse spécifiquement à sa pertinence pour la didactique des langues. Nous revenons pour cela sur des textes fondateurs de la théorie critique et explorons les relations de pouvoir entre enseignants et apprenants dans une tâche communicative en ligne. En cela, nous proposons des pistes de recherche concrètes en complément de celles ouvertes par Collin, Guichon et Ntebutse (2015) qui retiennent trois «thématiques saillantes»: la «congruence des contextes scolaire et extrascolaire dans la construction du rapport éducatif des élèves au numérique», les «inégalités numériques en éducation» et le «rapport éducatif des élèves migrants ou issus des minorités ethnoculturelles au numérique pour leur intégration linguistique et scolaire». À côté de ces aspects essentiellement socioculturels, nous entendons ajouter l’étude des relations de pouvoir au sein de l’interaction éducative – comme cela a été évoqué dans un texte récent du collectif Kairos (Collin et al., 2016).

2 
En éducation, et plus particulièrement dans le domaine de l’enseignement-apprentissage des langues, ces questions sont essentielles si l’on considère que les interactions sociales et les éléments de pouvoir qui y sont liés sont déterminants pour toute communication. Il nous semble donc essentiel d’étudier, en situation didactique, l’effet du pouvoir de l’enseignant sur le discours des apprenants, que ce discours s’adresse ou non à l’enseignant. Ce dernier cas nous semble tout particulièrement intéressant car il est encore plus révélateur du pouvoir de l’enseignant. 

 2. Cadre conceptuel [image: Retour au plan de l'article]
 2.1 Retour sur les fondements des études critiques [image: Retour au plan de l'article]
3 
La question du pouvoir est fondamentale dans les textes constitutifs des études critiques (Horkheimer, 1937; Markuse et Horkheimer, 1937). S’intéresser à l’humain dans sa dimension historique et sociale et aux relations de pouvoir ne peut donc être qu’immanent à toute approche sociocritique qui s’inscrit dans la lignée de la «théorie critique» de l’École de Francfort.

4 
Horkheimer (1937, p. 23) décrit ainsi le sujet de la critique et de sa théorie: 
Es hat […]             bewusst ein bestimmtes Individuum in seinen wirklichen Beziehungen mit anderen             Individuen und Gruppen, in seiner Auseinandersetzung mit einer bestimmten Klasse und             schließlich in der so vermittelten Verflechtung mit dem gesellschaftlichen Ganzen und             der Natur zum Subjekt [1].


5 
La théorie critique s’inscrit en rupture avec les théories précédentes qu’elle accuse de contribuer à maintenir dans la société un statu quo inégalitaire de domination. Il ne s’agit plus de travailler «au service d’une réalité existante» («im Dienst einer schon vorhandenen Realität»), mais d’en révéler le «secret» («sie spricht […] ihr Geheimnis aus») (Horkheimer, 1937, p. 29). L’objectif est de progresser vers une société future conçue comme une société d’hommes libres sans injustice («die Idee einer künftigen Gesellschaft als der Gemeinschaft freier Menschen» [Horkheimer, 1937, p. 30]; «Gesellschaft ohne Unrecht» [Horkheimer, 1937, p. 34]).

6 
La théorie critique de la technologie s’inscrit dans cette ligne de pensée. Feenberg part ainsi du principe que la «technology has immediate and powerful social impacts» (Feenberg, 1992, p. 4) et représente une «scene of social struggle» (Feenberg, 1992, p. 6). Il pose que la technologie recèle d’innombrables potentialités souvent inexploitées et qu’il n’existe aucun impératif technique qui «dicte» («dictate») les relations hiérarchiques existant dans la société. Il lui semble donc essentiel de se tourner vers une société technologique qui favorise une grande diversité de valeurs, notamment la démocratie (Feenberg, 1992, p. 14). 

7 
Dans une telle perspective – Selwyn (2010) l’a déjà largement souligné – une approche sociocritique du numérique en éducation se doit de s’intéresser aux usages effectifs pour en dévoiler et dire le «secret». Il s’agit de dépasser le discours et les imaginaires (Musso, 2009; Scardigli, 1989) pour les confronter aux utilisations effectives – donc observables – et quotidiennes. Il ne s’agit donc pas de travailler sur les potentiels de la technologie et sur des situations d’expérimentation – qui gardent forcément un statut d’exception –, mais d’étudier les réalités des usages pour mieux comprendre ce qui les sous-tend socialement. Le chercheur sociocritique se tourne résolument vers «ce qui a trait à l’activité des sujets» et aux dynamiques sociales qui les relient «plutôt que de se focaliser sur les prouesses supposées des technologies» (Guichon, 2012).

8 
Toujours dans cette perspective critique amorcée par l’École de Francfort, une approche sociocritique en éducation doit s’interroger sur le lien entre usage des technologies et relations de pouvoir au sein des interactions qui relient les différents acteurs du monde éducatif. La question essentielle est alors: dans quelle mesure l’usage du numérique en éducation renforce-t-il les relations de pouvoir déjà existantes ou au contraire permet-il une redéfinition de celles-ci contribuant à plus de démocratie, de liberté et d’égalité entre les acteurs?

 2.2 Pouvoir [image: Retour au plan de l'article]
9 
Dans ce texte, nous nous intéresserons aux questions de pouvoir en nous concentrant sur les aspects de droit à la parole et d’impact du dominant sur la parole du dominé. Cette question a irrigué la pensée et la recherche sur le discours (Bourdieu, 1999; Debray, 1979; Foucault, 1969, 1971; Kerbrat-Orecchioni, 2005) et était très présente en didactique (des langues), dans les années 1960 à 2000, à travers les recherches sur les interactions en classe.

10 
Dans les années 1960-1970, Foucault a largement discuté l’idée de légitimation pensant que, pour chaque discours, il existe un rituel qui «définit la qualification que doivent posséder les individus qui parlent» (Foucault, 1971, p. 41). Pour ce philosophe, les questions essentielles tournent donc autour de la qualification légitimante:
Qui, dans l’ensemble de tous les individus parlants, est fondé à tenir cette sorte             de langage? […] Quel est le statut des individus qui ont – et eux seuls – le droit             réglementaire ou traditionnel, juridiquement défini ou spontanément accepté, de proférer             un tel discours?
Foucault, 1969, p. 68


11 
Ces questions ont été également abordées par Bourdieu dans Les règles de l’art (1992) et dans son article sur «Le fonctionnement du champ intellectuel» (1999), mais aussi par Debray dans Le pouvoir intellectuel en France. On se rappellera ainsi sa critique acerbe du monde éditorial: «quarante médiocrates (au grand maximum) ont pouvoir de vie ou de mort sur quarante mille auteurs» (Debray, 1979, p. 175).

12 
L’émergence d’Internet et plus récemment du Web dit social ou participatif a suscité de nombreux fantasmes qui remettent en cause les questions de légitimation. Potentiellement [2], Internet permet en effet d’«augmenter nos espaces d’autonomie, notre puissance d’intervention sociale […] en conquérant […] l’exercice de fonctions sociales qui nous échappaient» (Weissberg, 1999, p. 137). C’est «aussi un espace d’expression où chacun est censé pouvoir s’adresser, sans autorisation préalable, au monde entier» (Weissberg, 1999, p. 128). Il «suffit» d’un accès à Internet et, le cas échéant – cela n’est pas négligeable! –, de l’argent nécessaire pour payer la connexion pour créer un blogue, participer à un forum, réagir à un article de presse… autrement dit pour rendre sa parole publique et exercer ainsi librement son droit à la parole sans subir le phénomène limitant de la qualification légitimante que décrit Foucault.

 2.3 Compétence de communication [image: Retour au plan de l'article]
13 
Ce texte étant en lien direct avec la didactique des langues, il nous semble opportun, pour assurer une meilleure compréhension de notre réflexion et de notre recherche, de relier les éléments de sociocritique à notre conception de la compétence de communication. L’enseignement-apprentissage des langues vise en effet à aider l’apprenant à développer une compétence d’action en langue étrangère s’appuyant fortement sur sa compétence de communication.

14 
Nous nous inscrivons dans la lignée des chercheurs qui, à la suite de Hymes (1972, 1973), mettent en avant la dimension socioculturelle de l’apprentissage et de l’utilisation d’une langue. Nous considérons celle-ci comme l’élément déterminant de tout acte de communication et suivons le philosophe du langage F. Jacques (1979, 1985, 2000) qui pose le primum relationis. Le concept est repris par Grillo (2000) qui établit, lui aussi, que les interactions sociales se trouvent à la base de tout acte de communication et qu’il faut donc penser une compétence communicationnelle qui primerait sur toute autre compétence et permettrait au sujet parlant d’agir en adéquation avec la relation intersubjective dans laquelle la communication prend place:
[…] à y regarder de près, l’aptitude à la communication […] réclame encore et             surtout une compétence communicationnelle qui garantit l’adéquation des actes accomplis             relativement à la relation engagée.
Grillo, 2000, p. 257


15 
Kerbrat-Orrechioni (1986) défend une position proche lorsqu’elle évoque une compétence conversationnelle «hiérarchiquement supérieure» qui permet aux sujets d’agir au sein de la relation qui les unit. Elle ajoute une dimension de pouvoir considérant que les interlocuteurs se répartissent en une position «haute», dominant l’interaction, et une position «basse».

16 
On se demandera peut-être comment nous pouvons faire cohabiter une approche sociocritique et une vision intersubjective. Nous ne pouvons concevoir les relations de pouvoir que dans leur manifestation phénoménologique dans la rencontre intersubjective. Parfois, la situation de communication sera plus marquée par des aspects socioculturels, parfois plus par des aspects intersubjectifs. Dans tous les cas, la dynamique sociale de la communication est le produit de plusieurs histoires socialement et subjectivement déterminées et de l’interprétation des jeux de pouvoir par les sujets. La dimension interprétative joue en effet un rôle essentiel, chacun se conduisant en adéquation avec l’image qu’il se fait de l’autre et éventuellement avec l’image qu’il suppose que l’autre se fait de lui.

17 
Poser le primum relationis, c’est forcément s’intéresser à la relation intersubjective, fruit de la société et des histoires individuelles, et s’interroger sur l’impact de cette interaction sociale intersubjective, elle-même implantée dans des structures sociétales. Poser le primum relationis requiert donc de considérer les relations de pouvoir et leur impact sur la communication et, en didactique des langues, sur l’acquisition de la compétence de communication.

18 
Nous nous intéresserons dans cette contribution spécifiquement aux relations de pouvoir entre enseignant et apprenants, c’est-à-dire à la relation asymétrique et hiérarchique (Watzlawick, Beavin et Jackson, 1972) présente dans la situation éducative et encore assez peu été étudiée en relation avec les usages du numérique dans l’enseignement-apprentissage des langues.

 2.4 Pouvoir et enseignement-apprentissage des langues – la recherche [image: Retour au plan de l'article]
 2.4.1 Hors usages du numérique [image: Retour au plan de l'article]
19 
Dans le domaine de l’enseignement-apprentissage (notamment des langues), les relations de pouvoir et leur impact ont été largement étudiées dans les années 1960 à 2000 à travers de nombreuses recherches sur les interactions enseignant-apprenants. Ces investigations ont fait ressortir l’«asymétrie de la participation verbale» (Florin, Véronique, Courtial et Goupil, 2002) et des rôles dans la relation enseignant-apprenants (Cicurel, 1985, 1998; Dabène, 1984). Elle ont montré le pouvoir important exercé par l’enseignant dans la monopolisation du temps de parole et son contrôle sur les processus conversationnels (Arnaud, 2001; Bellack et Davitz, 1965; Brossard, 1981; Flanders, 1970; Nuchèze, 2001; Stubbs et Delamont, 1976) et les rituels (Sinclair et Brazil, 1982). Plusieurs spécialistes en concluent que ces spécificités font que la communication en classe de langue ne peut être, dans la plupart des cas, que «simulée» (Cicurel, 1985, p. 16), «tendanciellement réduite voire supprimée» (Bange, 1992), paradoxe dans une situation dont le but final est l’apprentissage de la communication.

 2.4.2 Avec utilisation du numérique [image: Retour au plan de l'article]
20 
De façon générale, comme le souligne Rinaudo (2011), la question de la présence-absence de l’enseignant dans les espaces d’interaction en ligne est complexe et fait apparaître la difficulté qu’il y peut y avoir, pour l’enseignant, à trouver «dans une rencontre d’espaces psychiques avec les personnes en formation» une posture qui ne le fasse pas apparaître comme «tout-puissant».

21 
L’émergence d’Internet et ses potentialités en matière d’ouverture sur le monde et de démocratisation ont donné lieu à de nombreux discours prophétiques riches de fantasmes, typiques de la phase d’émergence d’une technologie dans la société (Scardigli, 1989). Les chercheurs travaillant sur l’enseignement-apprentissage des langues voyaient dans la Toile une possibilité de dépasser les contraintes de la situation de classe traditionnelle pour permettre une communication «authentique» (Kelm, 1996; Korsvold et Rüschoff, 1997; Osuna et Meskill, 1998; Warschauer, 1996) et une plus grande démocratisation des relations au sein de la situation éducative.

22 
Plusieurs recherches, centrées sur les étudiants, ont alors très rapidement établi que l’usage de la communication médiée par ordinateurs (CMO) pouvait répondre à la prédominance de la parole de l’enseignant et à la rareté des interactions entre apprenants. Elles ont montré que la CMO pouvait gommer les différences de sexe, d’âge et de statut socioéconomique et aider à instaurer ainsi des interactions plus horizontales, symétriques et démocratiques (Bump, 1990). Chun (1994) a montré que la décentralisation du rôle de l’enseignant permettait aux apprenants de prendre l’initiative de types de discours différents et de jouer un rôle plus important dans la gestion du discours, se sentant plus libres de suggérer un nouveau sujet de discussion ou de demander des informations complémentaires. Kelm (1992) a noté une distribution plus démocratique du pouvoir liée à une autorité diminuée de l’enseignant. Les recherches de Kern (1995) ont confirmé ce résultat et montré que l’enseignant n’est plus le «pivot» des interactions.

23 
Ces études montrent que, dans les cas étudiés, l’enseignant n’est plus le maître de la parole. L’espace de discussion étant potentiellement disponible pour tous à tout moment, il ne relève plus de l’enseignant de donner ou refuser la parole. Il faut cependant relativiser ces résultats de recherche par la confrontation avec d’autres études, notamment celles de Peyton (1990) et de Balester, Halasek et Peterson (1992) que nous convoquerons dans l’analyse de nos données.

24 
Depuis les années 2000, plusieurs recherches se sont intéressées à des possibilités de donner plus de pouvoir aux apprenants. Des chercheurs se sont intéressés à l’utilisation de l’anonymat (Levy et Stockwell, 2006; Marjanovic, 1999; Ollivier, 2008), montrant qu’il permet d’instituer des relations plus égales entre apprenants et de réduire la relation verticale de pouvoir entre enseignant et apprenants.

25 
De nombreux travaux s’intéressent également à la télécollaboration et plus généralement à la collaboration en ligne [3] qui, comme le rappelle Jézégou (2010), se caractérise notamment par «l’égalité des statuts des membres du groupe et leur participation aux interactions sociales». L’une des questions qui se pose de façon récurrente est celle du degré de contrôle que l’enseignant doit ou non exercer dans ce genre de projets (Dooly, Masats, Müller-Hartmann et Caballero de Rodas, 2008; Fisher, Evans et Esch, 2004). Mais il est à noter que cela est souvent relié au développement de compétences en langue et de l’autonomie et non à une volonté en soi de modifier les rapports de pouvoir.

26 
L’émergence du web 2.0 a suscité de nombreux travaux en lien avec une possible prise de pouvoir du citoyen et de l’apprenant. Jenkins notamment (Jenkins 1992; Jenkins, Ito et boyd, 2017; Jenkins, Purushotma, Weigel, Clinton et Robison, 2009) parle de «culture participative» pour évoquer la participation à des sites participatifs ouverts tels notamment les sites de fanfiction et souligne que le fandom, conçu originellement en partie comme «a response to the relative powerlessness of the consumer in relation to powerful institutions of cultural production and circulation» contient un fort potentiel d’empowerment permettant d’exprimer ses critiques et ses choix sociétaux (Jenkins, 1992, p. 289). 

27 
Dans le monde de l’éducation, plusieurs chercheurs ont fait des propositions pour mettre à profit les potentialités de cette culture participative (Jenkins et al., 2009). Dans le domaine des langues, les atouts de la participation informelle à de tels sites ont été largement démontrés (Black, 2005, 2006; Kramsch, A’Ness et Lam, 2000; Lam et Kramsch, 2003; Lam et Rosario-Ramos, 2009). Les études ont notamment montré les avantages pour la socialisation et l’empowerment d’apprenants orientaux immigrés aux États-Unis en contrepoids au sentiment d’exclusion et de marginalisation suscité par l’école. Des recherches autour de propositions didactiques ont été menées ces dernières années, notamment par S. Sauro (2014; Sauro et Sundmark, 2016). Elles se focalisent cependant majoritairement sur le développement de la compétence langagière, même si la dimension critique qui est à la base de ces sites est reconnue (Sauro, 2014, p. 240-241).

28 
Quelques (rares) recherches se sont intéressées à la participation d’apprenants à des sites participatifs établissant un lien avec les questions de pouvoir et de posture de l’apprenant agissant en internaute produisant. Hanna et de Nooy (2003; 2009) ont montré l’importance pour les apprenants de s’émanciper de leur rôle d’apprenants pour se conformer au contrat social des forums ouverts auxquels ils entendent participer. Nous avons mis en lumière le fait que les apprenants se comportaient plus comme les usagers habituels d’Internet sur un site non contrôlé par l’enseignant que dans des échanges sur un espace contrôlé par celui-ci (Jeanneau et Ollivier, 2009).

29 
La présente étude s’inscrit dans la lignée de ces recherches, elle porte sur les usages effectifs des apprenants en mettant l’accent sur les relations de pouvoir existant entre enseignants et apprenants et leur effet sur le discours des apprenants. Nous nous intéresserons pour cela à l’impact – encore très peu étudié – de la présence réduite de l’enseignant dans les processus communicationnels en ligne dans le cadre de l’enseignement-apprentissage des langues dans une situation où un effort a été déployé pour donner du pouvoir aux apprenants et réduire celui de l’enseignant.

 3. Étude [image: Retour au plan de l'article]
 3.1 Objectif de la recherche [image: Retour au plan de l'article]
30 
L’étude que nous présentons entend analyser l’impact de la position institutionnellement dominante de l’enseignant dans les échanges entre des étudiants apprenants de français langue étrangère inscrits dans une université irlandaise et des francophones sur un forum ouvert à cet effet par une enseignante.

 3.2 Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
 3.2.1 Situation retenue [image: Retour au plan de l'article]
31 
Nous avons choisi d’étudier une situation dans laquelle la «présence enseignante» (Anderson, Rourke, Garrison et Archer, 2001; Garrison, Anderson et Archer, 2001) était aussi réduite que possible. Ainsi, dans la situation choisie, l’enseignante a été présente en tant que «instructional designer» planifiant la tâche et mettant en place l’espace de discussion. Elle s’est cependant ensuite abstenue d’intervenir pendant le déroulement de la tâche et n’a fourni qu’une consigne qu’elle voulait «open and non prescriptive» (Batardière, 2013, p. 310 [4]).

32 
L’enseignante a laissé aux étudiants le choix des sujets à débattre. En outre, les participants étaient «free to express their views and opinions and the dialogue was not restricted to the topic selected». On reconnaît là une perspective de démocratisation et de réduction des rapports de hiérarchie: «However, in a more democratic and nonhierarchical application of computer conferencing, any group member may purposively or indirectly add a triggering event to the discourse» (Garrison et al., 2001). En outre, l’utilisation d’un forum ouvert à tous les étudiants devait leur permettre de consulter tous les échanges et de participer à d’autres fils de discussion que ceux qu’ils avaient lancés.

33 
Une volonté est évidente de réduire le pouvoir de l’enseignante et de donner du pouvoir aux étudiants, mais l’enseignante conserve un pouvoir certain. L’espace de communication est un espace institutionnel contrôlé largement par l’enseignante qui l’a mis en place et y a un accès illimité. Or, comme le rappelle Jones (1995, p. 23), «the ability to create, maintain, and control space (whatever we call it – virtual, nonplace, networld), links us to notions of power and necessarily to issues of authority, dominance, submission, rebellion, and cooptation». Si, dans les échanges, l’enseignante n’est pas celle qui donne, interdit ou régule la parole, c’est elle qui l’a lancée par la tâche et l’ouverture du forum.

34 
En outre, il est important de noter que les partenaires des étudiants avaient été invités par l’enseignante qui avait sollicité des connaissances, amis et collègues, lesquels avaient pu choisir les sujets des étudiants sur lesquels ils désiraient réagir.

35 
Et finalement, l’évaluation du cours au sein duquel s’inscrivaient les échanges portait largement sur les discussions en ligne, renforçant ainsi le pouvoir de l’enseignante, comme le rappelle Rinaudo (2011).

 3.2.2 Questionnement [image: Retour au plan de l'article]
36 
Notre étude vise à analyser si et dans quelle mesure les efforts de réduction du pouvoir de l’enseignant ont porté leur fruit et, si ce n’est pas le cas, comment se traduisent les effets du pouvoir de l’enseignant sur le discours des étudiants et leurs échanges avec leurs partenaires de discussion.

 3.2.3 Corpus et options méthodologiques pour l’analyse [image: Retour au plan de l'article]
37 
Notre étude porte sur les échanges entre les 24 étudiants d’une université irlandaise et leurs partenaires francophones, certains étudiants, d’autres non. Il s’agit donc d’échanges en ligne qui ne représentaient pas une expérimentation en vue d’étudier les questions que nous avons choisies, mais, en accord avec l’objet d’une approche sociocritique, d’un usage effectif du numérique auquel nous avons pu avoir accès.

38 
Avec une collègue, C. Jeanneau, nous avons recueilli les échanges sur 22 fils de discussion – deux fils auxquels j’avais participé ont été exclus –, de même que les textes réflexifs rédigés par les étudiants à la demande de l’enseignante dans le but de «reflect and report on the exchange with the native speaker» (Batardière, 2013, p. 313).

39 
Nous avons également soumis à tous les étudiants un questionnaire qui a obtenu 16 réponses et avons mené des entretiens semi-directifs avec trois étudiants volontaires. Ce questionnaire et les entretiens visaient à obtenir des informations sur le comportement et le ressenti des étudiants concernant leurs échanges avec les francophones: leur motivation, leur intérêt pour le sujet choisi, leur comportement sur le forum, leur utilisation de la langue. Nous croisons ainsi une méthodologie fondée sur l’analyse des discours médiés par ordinateurs (Herring, 2004) appliquée à des données invoquées (les échanges) et l’analyse de contenu pratiquée sur des données suscitées (réponses au questionnaire et aux entretiens).

40 
Nous nous concentrerons ici sur l’analyse des effets des positions de pouvoir [5]. Nous nous intéresserons à l’impact de la présence invisible de l’enseignante sur le contenu et la forme des interventions des étudiants. Pour cela, nous avons procédé à plusieurs comptages manuels: notamment, dans les contributions des étudiants et des francophones, celui des traces de construction d’une identité et d’une relation interpersonnelle (Kerbrat-Orecchioni, 1986, 2005), avec une attention spécifique aux marques socio-affectives telles que les émoticônes ou des éléments de ponctuation exprimant un sentiment. En effet, la forte ou faible présence de marques socio-affectives permet de mettre au jour le degré d’implication dans la relation avec un partenaire de communication (Atifi, Gauducheau et Marcoccia, 2011; Marcoccia, 2005; Rourke, Anderson, Garrison et Archer, 1999). Nous reviendrons ici sur le cas exemplaire des émoticônes et proposerons des éléments d’explication à travers une analyse de contenu touchant aux façons dont les apprenants interrogés ont qualifié les échanges dans les entretiens et leurs textes réflexifs. Nous analyserons également les réponses aux questions du questionnaire portant sur l’attention à la langue et la non-participation aux fils de discussion des autres étudiants.

 3.3 Données, analyses et résultats [image: Retour au plan de l'article]
 3.3.1 Présentation des données [image: Retour au plan de l'article]
41 
L’expression non verbale du ressenti – à travers les émoticônes et des éléments de ponctuation – fait ressortir une forte disparité entre les étudiants et les francophones. On aurait pu s’attendre à ce que les étudiants, en moyenne plus jeunes que les francophones, aient plus recours que ces derniers à ces signes et que la présence de marqueurs socio-affectifs non verbaux dans les posts des francophones les conforte dans cet usage. Les comptages donnent cependant une image inversée. Les étudiants utilisent dans leurs contributions nettement moins de marqueurs que les francophones. Sur l’ensemble des messages, nous avons compté 4 marqueurs chez les étudiants et 24 chez les francophones, ce qui correspond respectivement à un marqueur dans 6,2 % et dans 38,7 % des messages.

42 
Ces résultats vont dans le même sens que ceux qui ressortent de l’analyse de la construction d’une relation interpersonnelle, à travers par exemple le fait de donner des informations sur soi. On remarque, de façon générale, que les étudiants se sont concentrés sur la dimension informationnelle laissant de côté la dimension interpersonnelle. Cela est confirmé par les textes réflexifs. Les étudiants soulignent l’intérêt des échanges pour alimenter leur réflexion et nourrir leur connaissance et leur compréhension des sujets abordés [6]. E21 précise que «grâce à la discussion, [s]es vues sur le sujet ont évolué»; E4 résume ainsi l’intérêt des échanges: «le forum […] était une bonne méthode d’apprendre sur ma sujet» [7]. Une seule étudiante évoque la dimension interpersonnelle pour justement s’étonner de sa faible présence. Elle souligne que les discussions ont été «plutôt impersonnel[les]» alors que cela est «curieux pour les discussions de forum».

[image: Présence de marqueurs socio-affectifs non verbaux] Figure 1 Présence de marqueurs socio-affectifs non verbaux

 [Voir la liste des
            figures] 
[image: Pourquoi avez-vous fait particulièrement attention à votre français?Vous étiez conscient qu’un Français lisait vos messages.Vous pensiez que votre partenaire français attendait de vous un haut niveau de qualité en français.Votre partenaire français vous a donné le sentiment de devoir utiliser un haut niveau de qualité en français.Vous saviez que votre professeur lirait vos messages.Vous saviez que vos pairs liraient vos messages.Vous vouliez obtenir une bonne note.Vous faites toujours attention à la qualité du français que vous utilisez.] Figure 2 Pourquoi avez-vous fait particulièrement attention à votre français?

 [Voir la liste des
            figures] 	Vous étiez conscient qu’un Français lisait vos messages.

	Vous pensiez que votre partenaire français attendait de vous un haut niveau de                 qualité en français.

	Votre partenaire français vous a donné le sentiment de devoir utiliser un haut                 niveau de qualité en français.

	Vous saviez que votre professeur lirait vos messages.

	Vous saviez que vos pairs liraient vos messages.

	Vous vouliez obtenir une bonne note.

	Vous faites toujours attention à la qualité du français que vous                 utilisez.



43 
Il ressort de l’analyse des textes réflexifs et des réponses aux questionnaires et entretiens que les échanges ont été essentiellement ressentis comme un exercice pédagogique. L’étudiante E20 utilise explicitement le terme. Une grande majorité des étudiants indique dans le questionnaire qu’ils ont participé pour des raisons pédagogiques, notamment parce que cela représentait un des éléments de l’évaluation ou que cela pouvait les aider, notamment linguistiquement et culturellement.

44 
Les réponses aux questions concernant l’attention que les étudiants ont porté à la correction linguistique sont particulièrement intéressantes. Tous les étudiants ont en effet déclaré avoir prêté une attention particulière à la qualité linguistique de leurs messages. Les raisons invoquées sont significatives. La présence non participante de l’enseignant a joué un rôle important pour 12 étudiants sur 16. Cela est confirmé et expliqué par le fait qu’ils voulaient tous avoir une bonne note. Une exigence de qualité supposée chez le partenaire francophone est peu citée par les étudiants – seuls sept l’évoquent.

45 
Nous nous intéressons maintenant à la participation ou non aux divers fils de discussion accessibles sur le forum. L’analyse montre qu’aucun étudiant n’a participé à un autre fil de discussion que celui qu’il avait ouvert. Nous avons interrogé les étudiants sur les causes de ce comportement non voulu par l’enseignante (cf. supra). Les raisons majoritairement invoquées ne touchent ni à l’absence d’envie ni à l’absence de temps ou de choses à dire, elles sont toutes liées à la notion d’habilitation. Les étudiants ont en effet pensé que ce n’était pas attendu d’eux (7 réponses) voire que cela n’était ni souhaitable ni permis (12 réponses sur 16).

[image: Raisons pour la non-participation à d’autres fils de discussionVous pensiez que ce n’était pas souhaitable/permis.Vous pensiez que l’on n’attendait pas cela de vous.Vous n’avez rien à dire.Vous n’aviez pas le temps pour plus de contributions.Vous n’aviez pas envie.] Figure 3 Raisons pour la non-participation à d’autres fils de discussion

 [Voir la liste des
            figures] 	Vous pensiez que ce n’était pas souhaitable/permis.

	Vous pensiez que l’on n’attendait pas cela de vous.

	Vous n’avez rien à dire.

	Vous n’aviez pas le temps pour plus de contributions.

	Vous n’aviez pas envie.



46 
Dans un des entretiens, une des étudiantes a précisé:
I actually had a discussion with a number of the               class members on whether or not it was allowed as some of us had not received many               replies and would have enjoyed discussing each others. However everyone seemed unsure               whether or not this was an option and it certainly was not mentioned in               class.



 3.3.2 Discussion [image: Retour au plan de l'article]
47 
L’analyse révèle l’importance de la position de pouvoir forte occupée par l’enseignante voire imaginée par les apprenants. Malgré les efforts déployés par l’enseignante pour réduire sa visibilité et son pouvoir et permettre une communication aussi authentique que possible entre les étudiants et leurs partenaires, les étudiants se sont comportés dans leur production de discours dans le respect de l’interaction sociale les unissant dans un rapport hiérarchique à leur enseignante. Ils ont prêté une attention particulière à la correction linguistique, non pas à cause de possibles attentes de leurs partenaires directs de communication, mais parce qu’ils se savaient lus par l’enseignante, essayant ainsi de répondre aux attentes supposées de celle-ci. On notera en effet que l’enseignante n’avait fixé aucune attente spécifique quant à la forme des contributions.

48 
L’analyse de l’attention portée à la langue peut, pensons-nous, s’étendre à celle de l’usage ou non d’éléments socio-affectifs non verbaux. On peut supposer que les émoticônes, par exemple, qui font partie des éléments spécifiques de la communication sur forum, mais pas de la communication écrite académique, ont été évitées car n’appartenant pas à un registre standard supposé être privilégié et attendu par l’enseignante.

49 
L’évocation par les étudiants d’une volonté d’obtenir une bonne note motivant l’attention à           la langue incite à penser que le pouvoir lié au statut de l’enseignante en tant           qu’évaluatrice a joué un rôle de première importance en faisant passer au second plan les           paramètres d’une communication plus égalitaire entre francophones et étudiants. Cela           recoupe les résultats de Balester et al. (1992)           qui ont montré que, dans la situation qu’elles ont étudiée, le partage de l’autorité n’a           pas fonctionné comme espéré, notamment à cause du pouvoir que l’enseignant détient en tant           qu’évaluateur: «[…] the realities of instructors evaluating           students’ work invariably highlight the power differential in any           classroom [8]».

50 
La position de pouvoir de l’enseignante conduit au final à une rupture d’authenticité de la communication avec leurs partenaires francophones (visée par la tâche proposée) puisque les étudiants tiennent plus compte de l’interaction sociale qui les unit à l’enseignante que de celle qui les relie aux locuteurs natifs.

51 
Nos résultats montrent également que le pouvoir de l’enseignante inclut, au-delà de ce qui était prévu initialement, celui d’habiliter ou non à prendre la parole. Nous l’avons évoqué: en ouvrant l’espace de discussion en ligne avec un accès (en lecture et écriture) à tous les fils de discussion, elle donne symboliquement la parole aux étudiants. En indiquant une consigne, elle impose la prise de parole, mais fait preuve d’une volonté d’ouverture évidente puisque la consigne se veut «ouverte et non prescriptive» et que les étudiants avaient toute latitude sur le forum. L’analyse montre que le pouvoir que lui confère l’imaginaire des étudiants en ce qui concerne l’habilitation à la prise de parole est très fort puisque ceux-ci réfrènent leur participation à des fils de discussion autres que le leur, se disant que cela n’est ni attendu ni souhaité par l’enseignante. La position de pouvoir de l’enseignante provoque une inhibition de la communication, les étudiants ne prenant pas la parole sur d’autres fils de discussion alors qu’ils en ont parfois ressenti l’envie. L’enseignante, propriétaire de l’espace de discussion qu’elle avait ouvert spécifiquement pour les échanges, initiatrice de la tâche et évaluatrice est considérée comme le maître des lieux qui en fixe les règles – explicitement ou dans l’imaginaire des étudiants.

52 
La situation décrite étant incluse dans un cours en milieu universitaire, il nous semble opportun de dépasser le niveau intersubjectif et de garder à l’esprit le fait que l’on est en présence de personnes qui agissent dans le cadre d’une structure institutionnalisée et que la dimension de pouvoir est ici fortement liée à l’acceptation des règles du système. On peut en effet voir dans les comportements des étudiants la difficulté qu’ils éprouvent à s’émanciper des relations traditionnelles de pouvoir qui sous-tendent l’institution éducative et leur tendance à perpétuer les relations de pouvoir existantes. Alors que l’enseignante leur en offrait l’occasion, les étudiants semblent avoir du mal à remettre en cause certains principes de base de la «forme scolaire», notamment la forte présence d’une culture de l’écrit académique et de relations de pouvoir verticales.

53 
Cela nous semble à mettre en lien avec le fait que les étudiants ont ressenti les échanges comme une activité essentiellement pédagogique et ne se sont pas impliqués en tant que personnes, mais en tant qu’apprenants. Ils demeurent ainsi dans le cadre éducatif et celui des relations de pouvoir socialement établies. Dans ce cadre, ils se montrent soucieux de respecter les règles hiérarchiques et les positions de pouvoir qui caractérisent traditionnellement les relations au sein de leur monde académique.

54 
Au final, pour reprendre Foucault, c’est l’enseignante, à travers le pouvoir que lui confèrent l’institution et l’imaginaire des étudiants, qui décide directement et indirectement, d’une part, du droit qu’ont les étudiants de prendre ou non la parole et, d’autre part, qui est fondé à tenir telle ou telle sorte de langage.

55 
Malgré les discours qui vantent l’effet de démocratisation que le numérique peut avoir, malgré les discours sur le potentiel exercice de nouvelles fonctions et la possibilité de s’adresser à tous sans habilitation légitimante, l’utilisation du numérique ne conduit pas forcément à la mise en oeuvre des potentiels même si des actions sont mises en place par les enseignants en ce sens. Au contraire, sommes-nous tentés de dire, le numérique en éducation peut contribuer à conforter voire renforcer les positions de pouvoir dans le cas où l’enseignant est le propriétaire ou du moins l’administrateur des espaces numériques utilisés et qu’il dispose ainsi de pouvoirs réels ou imaginés très forts.

 4. Perspectives [image: Retour au plan de l'article]
56 
Ces résultats laissent entrevoir l’importance d’une approche qui mette l’accent sur les rapports de pouvoir en présence et leur effet sur le comportement des acteurs du système éducatif. Dans une discipline qui vise l’acquisition de compétences permettant d’utiliser les langues dans des situations diverses, notamment au sein d’interactions sociales diversifiées, des études sociocritiques qui abordent la question des enjeux de pouvoir ne peuvent qu’être essentielles. Elles permettront de savoir dans quelle mesure les tâches proposées aux apprenants dans des conditions spécifiques permettent ou non de faire l’expérience d’une communication authentique au sein de relations plus ou moins horizontales ou verticales. Elles devraient également, dans une perspective interventionniste, permettre de faire émerger des propositions pédagogiques visant une utilisation du numérique qui encourage une communication plus égalitaire et authentique et conduise à réduire l’impact de la présence visible ou invisible de l’enseignant. 

57 
La «Praxis» et l’intervention sociale (ici didactique et pédagogique) nous semblent en effet avoir toute leur place dans l’approche sociocritique. Pour l’École de Francfort, dire le secret des relations de pouvoir dans la société était une façon suffisante d’allier «Theorie» et «Praxis» dans l’espoir que le dévoilement des dysfonctionnements pousserait le peuple à agir pour modifier la société. Pour une sociocritique moderne, il nous semble important, en accord avec De Munck (2011), d’ajouter au dévoilement une dimension interventionniste qui propose des pistes pour apporter des solutions aux problèmes identifiés.

58 
Dans le cas présent, il est ainsi possible, si l’on entend promouvoir une communication plus authentique et plus démocratique, de réduire encore plus les éléments de pouvoir de l’enseignant par exemple en optant pour des espaces numériques dont il ne soit pas le gestionnaire et de proposer des interactions en ligne dont l’enseignant ne soit pas l’évaluateur. Mais surtout, au vu des difficultés constatées chez les étudiants à s’émanciper de leur rôle d’apprenant et des rapports de pouvoir établis par le système éducatif, il nous semble essentiel de travailler avec les apprenants sur les relations de pouvoir et leur possible remise en cause. L’une des pistes nous semble la participation à des sites de type 2.0 qui offrent des espaces d’action et interaction en dehors du monde éducatif, encore faut-il que cela soit fait avec la volonté d’empowerment de l’apprenant acceptée par celui-ci et non seulement pour les bénéfices en matière d’apprentissage.
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Notes[image: Retour au plan de l'article]
[1] «Elle a résolument pour sujet un individu spécifique dans ses relations effectives           avec d’autres individus et groupes, dans sa confrontation avec une classe particulière et,           enfin, dans son imbrication avec le tout sociétal et la nature» (notre           traduction).
[2] Potentiellement, car il ne faudrait pas oublier les phénomènes de légitimation qui           continuent à exister, comme le rappellent par exemple Weissberg (1999), Loveluck (2013) ou           encore Fallery et Rodhain (2010).
[3] Pour une vue d’ensemble, cf. Sadler et           Dooly, 2016.
[4] Nous renvoyons ici à une publication dans laquelle l’enseignante-chercheure présente           elle-même le projet.
[5] Pour une analyse plus exhaustive des données, nous renvoyons à un chapitre d’ouvrage           co-écrit avec C. Jeanneau (Jeanneau et Ollivier, 2011). 
[6] Pour plus d’information sur les aspects positifs de l’expérience, on pourra           consulter l’article de l’enseignante-chercheure à l’origine des échanges (Batardière,           2013).
[7] Les contributions des étudiants sont citées dans leur version originale, donc sans           correction.
[8] Pas d’indication de page car je cite la version non paginée disponible en           ligne.
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 [Aller au texte] [image: Pourquoi avez-vous fait particulièrement attention à votre français?Vous étiez conscient qu’un Français lisait vos messages.Vous pensiez que votre partenaire français attendait de vous un haut niveau de qualité en français.Votre partenaire français vous a donné le sentiment de devoir utiliser un haut niveau de qualité en français.Vous saviez que votre professeur lirait vos messages.Vous saviez que vos pairs liraient vos messages.Vous vouliez obtenir une bonne note.Vous faites toujours attention à la qualité du français que vous utilisez.]

 [Aller au texte] [image: Raisons pour la non-participation à d’autres fils de discussionVous pensiez que ce n’était pas souhaitable/permis.Vous pensiez que l’on n’attendait pas cela de vous.Vous n’avez rien à dire.Vous n’aviez pas le temps pour plus de contributions.Vous n’aviez pas envie.]

 [Aller au texte] 
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Résumé
L’étude cherche à déterminer quelles incidences les usages d’outils numériques nomades introduits par les étudiants lors de cours de langue française peuvent avoir sur les contours d’une forme académique définie comme une forme d’organisation de l’enseignement/apprentissage en contexte universitaire. Une enquête par entretiens collectifs auprès d’étudiants et d’enseignants a été menée dans un centre d’apprentissage du français dont le public est constitué d’étudiants internationaux afin de recueillir les discours des acteurs et en proposer une analyse critique attentive à l’expression des rapports de pouvoir. Notre étude atteste qu’une forme académique perdure au travers d’une dialectique de la docilité et du contrôle dans un entre-deux où les règles vis-à-vis de l’usage des objets connectés sont rarement édictées.
Mots clés : outils nomades, analyse critique du discours, rapports de pouvoir

Abstract
Study of the symbolic issues related to connected nomadic objects: toward a critical analysis of the discourseThis study seeks to determine how the use of nomadic digital tools introduced by students in French-language courses can impact the shape of a well-defined academic form, such as a given organizational form of teaching/learning in the university context. A group interview survey of students and teachers was conducted at a French learning centre geared toward international students in order to collect the involved actors’ discourse and undertake a critical analysis, with special focus on the expression of power relations. Our study attests that an academic form endures through a dialectic of docility and control, and is located in an in-between space where the rules governing the use of connected objects are rarely clearly established.
Keywords : nomadic tools, critical discourse analysis, power relations

Resumen
Estudio de las cuestiones simbólicas relacionadas con los dispositivos móviles: hacia un análisis crítico del discursoEl estudio busca determinar el impacto de los usos de los dispositivos digitales móviles, incorporados por los estudiantes en los cursos de francés, sobre las líneas generales de una forma académica definida como una forma de organización de la enseñanza / aprendizaje en contexto universitario. Con el fin de recopilar los discursos de los actores y proponer un análisis crítico cuidadoso a la expresión de las relaciones de poder, se realizó una encuesta colectiva a estudiantes y docentes de un centro de aprendizaje del idioma francés cuya audiencia está compuesta por estudiantes internacionales. Nuestro estudio da cuenta que una forma académica perdura a través de una dialéctica de docilidad y control en un punto intermedio en el que las reglas relativas al uso de objetos conectados rara vez se promulgan.
Palabras clave : dispositivos portátiles, análisis crítico del discurso, relaciones de poder
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Bon an mal an, la configuration de la classe française héritée du xixe siècle connaît une permanence           que peu d’évolutions sociales, politiques, pédagogiques ou technologiques semblent avoir           été capables d’entamer (Cuban, 1997): la salle de classe continue peu ou prou de montrer           un visage familier, celui d’un espace-temps refermé sur lui-même et organisé comme un           panopticon dans lequel l’enseignant voit tout et           entend tout, demeure le principal pourvoyeur de connaissances et imprime la cadence. Si           l’utilisation de certains outils ou d’applications numériques ont quelque peu modifié           cette configuration pédagogique quasi immuable en accordant, par exemple, une plus grande           agentivité aux apprenants (Jézégou, 2014), elle n’est demeurée le fait que d’une minorité           d’enseignants (Guichon, 2012) tandis que d’autres outils, tel le tableau blanc numérique,           ont pu renforcer leur posture magistrale et figer davantage les interactions au sein de la           salle de classe (Cutrim Schmid et Whyte, 2012).

2 
L’introduction d’outils numériques nomades (téléphones intelligents, dictionnaires           électroniques, tablettes, portables) depuis la fin des années 2000, non plus par les           enseignants mais par les étudiants, semble induire de nouveaux comportements. Ainsi,           Guichon et Koné (2015) ont mené une étude par questionnaire auprès d’étudiants           internationaux dans un centre de langues en France. Ils ont mis au jour une connexion           massive et quasi permanente de cette catégorie d’étudiants tout au long de la journée et           ont repéré quelques effets sur leur comportement pendant le face-à-face pédagogique, en           particulier la dispersion de l’attention et une dysrythmie au sein du groupe-classe.           Faisant suite à cette première étude, le présent article conserve le même terrain mais           déploie cette fois une étude par entretiens pour voir de quelle façon les acteurs de cette           situation pédagogique (enseignants de français et étudiants internationaux) produisent des           significations autour de l’utilisation de ces outils numériques nomades. Il s’agit, par le           biais de l’analyse critique du discours (cf. définition infra), d’examiner comment les acteurs d’une même           institution se positionnent à l'égard de ces outils en ce qui concerne les «rapports           singuliers au savoir et au pouvoir» (Lahire, 2008, p. 229) et de déterminer quelles           incidences ces usages numériques peuvent avoir sur l’identité professionnelle des           enseignants et sur les contours d’une forme académique de la relation pédagogique en           contexte universitaire en partie bouleversée par ces usages. Empruntant la notion de forme           scolaire et l’appliquant à l’enseignement supérieur, nous définirons ici la forme           académique comme un certain nombre de «règles impersonnelles ou de[s] principes généraux»           (Lahire, 2008, p. 236) qui président à l’apprentissage en contexte universitaire et lui           donnent une forme particulière à laquelle les étudiants sont incités à se soumettre           (Vincent, 1980). En examinant d’une part les règles que produisent les enseignants           vis-à-vis des outils numériques nomades et d’autre part la soumission plus ou moins           manifeste à cette forme académique de la part des étudiants, il s’agit donc d’inscrire           notre étude dans une approche sociocritique soucieuse de repérer les enjeux de pouvoir qui           se font jour autour de l’usage des outils numériques afin d’obtenir des éléments de           compréhension de la situation pédagogique.

3 
Dans le cadre de cet article, nous présenterons tout d’abord une approche           méthodologique basée sur l’analyse critique du discours dont nous montrons la pertinence           pour servir une approche théorique sociocritique du numérique éducatif, puis le contexte           empirique de notre travail et la méthodologie de recueil de données. Nous proposerons dans           un deuxième temps une analyse du discours des enseignants et des étudiants et en           discuterons les éléments saillants.

 2. Analyse critique du discours sur les outils numériques pour         l’apprentissage [image: Retour au plan de l'article]
 2.1 Contexte théorique de la recherche [image: Retour au plan de l'article]
4 
Nous ancrons notre recherche dans un courant critique qui s’est développé depuis une           vingtaine d’années, examinant sous un jour nouveau certaines questions autour de la           technologie dans le domaine éducatif.

5 
Les travaux sur le numérique en éducation se sont essentiellement focalisés soit sur           les objets techniques et leur potentiel en matière d’effet et de frein sur           l’apprentissage, soit sur les usages (Albero, 2010; Crompton et Burke, 2018). Dans un           article récent, Castañeda et Selwyn (2018) alertent sur le risque de se concentrer           seulement sur le numérique éducatif en ce qui a trait à l’apprentissage et sans élargir la           focale et étudier les aspects sociaux, économiques, politiques et éthiques qui vont de           pair avec les usages du numérique en éducation. Lorsque la technologie est           systématiquement associée à l’apprentissage dans sa dimension productive et instrumentale,           cela limite non seulement les manières dont la technologie est comprise, mais occulte           également les aspects politiques, économiques et culturels des technologies utilisées           ainsi que les objectifs de socialisation et de subjectivation de l’éducation. Une approche           limitée aux questions d’apprentissage contribue donc à construire un rapport fragmentaire           à la technologie en privilégiant l’activité instrumentale sur l’activité           communicationnelle et sa dimension intersubjective, et en négligeant la dimension humaine           des acteurs (Albero, 2010). 

6 
Collin, Guichon et Ntebutse (2015), dans leur tentative séminale pour décrire une           approche sociocritique du numérique en éducation, insistent sur le besoin de dépasser le           paradigme positiviste pour prendre en compte et mettre au jour les variations du rapport           au numérique construit par les acteurs au travers de leurs expériences individuelles et           collectives, elles-mêmes façonnées par des représentations, des accès, des usages et des           compétences. Cette approche invite à considérer les positions de domination et de           subordination dans les sphères techniques (Feenberg, 2004) et plaide pour une «théorie           critique qui encourage la compréhension de la technologie et de l’éducation comme un           ensemble de processus et de pratiques profondément politiques qui s’articulent autour de           questions de pouvoir, de contrôle, de conflit et de résistance» (Selwyn, 2015,           p. 249)

7 
Dès lors, il devient crucial d’examiner de quelles façons les acteurs inscrits dans           un contexte socioéconomique et institutionnel construisent des discours vis-à-vis des           outils numériques et négligent les forces symboliques à l’oeuvre quant au pouvoir et au           savoir. Il s’agit ainsi d’explorer «la nature socialement contestée et “socialement           façonnée” de la technologie» (Selwyn, 2018, p. 66) considérant la technologie éducative           comme une préoccupation profondément sociale, culturelle et politique. Cela implique un           certain nombre de changements dans la façon dont la recherche en technologie éducative est           comprise et poursuivie et plaide pour des recherches qui «définiss[ent] la technologie et           l’éducation comme un domaine d’engagement politique, testant les logiques et les           hypothèses dominantes, et explorant les différences entre potentialité et réalité»           (Selwyn, 2015, p. 249).

8 
L’étude menée par Guichon et Koné (2015) à l’origine de notre recherche et effectuée           sur le même terrain s’était concentrée sur des usages et des représentations déclarés par           le biais d'un questionnaire, comme la grande majorité des études sur le numérique éducatif           (Pollara et Kee Broussard, 2011). Si elle a pu déterminer que la connexion massive et           quasi permanente des étudiants internationaux tout au long de la journée avait une           influence sur les comportements en classe et induisait «une attention multifocale» et des           détournements attentionnels potentiellement nuisibles à l’apprentissage (voir aussi Dumas,           Martin-Juchat et Pierre, 2014, pour une méthodologie mixte), elle ne mobilisait pas les           discours des acteurs pour comprendre de manière critique le pourquoi des usages. Nous           avons souhaité lui donner un second volet en nous appuyant, cette fois, sur des discours           recueillis dans le cadre d’entretiens collectifs, méthodologie mieux à même de recueillir           les points de vue des acteurs dans leur diversité et capable de mettre au jour la           circulation des positionnements idéologiques, des attitudes, des représentations autour de           la présence des objets connectés en classe et des usages qui en sont faits, au sein d’une           communauté de pratiques.

 2.2 L’analyse critique du discours [image: Retour au plan de l'article]
9 
Pour la présente recherche, nous adoptons l’analyse critique du discours (désormais           ACD) afin d’analyser les données recueillies auprès d’enseignants et d’étudiants dans une           institution universitaire, le Centre international d’études françaises (désormais CIEF),           département universitaire pour étudiants étrangers venus en France apprendre le français           ou poursuivre leurs études en français, au sein de l’Université Lumière Lyon 2. 

10 
Dans le domaine éducatif, les travaux qui relèvent de l’analyse du discours           (désormais AD) sont rares (Delormas, 2017); le champ éducatif a été beaucoup plus investi           par la sociolinguistique et la didactique. L’AD s’est intéressé, depuis les années 1970,           essentiellement aux discours ordinaires et assez peu aux discours produits au sein de           l’école. L’apport de l’ACD à l’AD est de relier la problématique du pouvoir et des           idéologies dans les groupes sociaux à l’activité des sujets en interaction. L’ACD est un           cadre à la fois théorique et méthodologique, mobilisant des outils méthodologiques de           recherche «à la lumière des interrogations théoriques et épistémologiques sur la           production de sens dans la société» (Angermuller, 2017, p. 153).

11 
L’ACD est une approche élaborée par un certain nombre de linguistes (Wodak,           Fairclough, Blommaert, van Dijk) qui sont d’une part désireux d’intégrer des éléments de           la théorie sociale (le pouvoir, les idéologies, les identités sociales, etc.) dans           l’analyse du discours et qui d’autre part revendiquent une recherche socialement engagée           et interventionniste (Fairclough, 2013), deux dimensions qui nous semblent congruentes           avec une approche sociocritique du numérique en éducation (Collin et al., 2015) que           nous adoptons. Pour rappel, cette approche se caractérise par «une curiosité, lucide mais           réelle, vis-à-vis des outils et, surtout, une           attention aux spécificités des acteurs, aux discours auxquels ils sont soumis, aux           contextes dans lesquels ils évoluent, aux usages qu’ils déploient réellement à travers           différents contextes» (Guichon, 2019).

12 
Le projet principal des chercheurs recourant à l’ACD est d’analyser «opaque as well as transparent relationships of dominance,           discrimination, power and control as manifested in language» (Wodak 1995,           p. 204). Fairclough (1992), certainement l’un des chercheurs les plus importants de ce           courant, identifie un cadre tridimensionnel qui fonde cette approche (cf. Blommaert et Bulcaen, 2000 pour une description des           enjeux épistémologiques). La première dimension repérée par Fairclough, le           discours-comme-texte, s’intéresse aux traits linguistiques et à l’organisation concrète de           données discursives, par exemple les choix opérés par les énonciateurs en termes lexicaux,           de marqueurs grammaticaux de modalité, ou des éléments utilisés pour apporter de la           cohésion à leur discours. 

13 
Dans l’exemple ci-après, un enseignant se livre à une interprétation de ce que font           ses étudiants avec leur téléphone portable: y en a plein           qu’ont l’téléphone sur la table et qui l’utilisent très visiblement à mon avis ‘fin si           c’est c’que j’imagine avec la fonction dictionnaire (Étienne). L’expression           à mon avis, qui est une modalité épistémique de           l’opinion, est atténuée par l’expression hypothétique si           c’est ce que j’imagine qui signale aux locuteurs que l’interprétation demande à           être confirmée. Mis en demeure d’exprimer leurs interprétations des situations vécues, les           acteurs se positionnent au travers de leurs discours et des formes langagières qu’ils           choisissent.

14 
La seconde dimension, le discours-comme-pratique-discursive, concerne le discours           tel qu’il est produit, diffusé, distribué et consommé. Fairclough non seulement invite à           repérer quels types de textes sont produits mais à examiner en même temps quelles sont les           conditions (économiques, politiques) de production de ces textes. Pour explorer cette           dimension, il peut par exemple être utile d’examiner comment une institution met en avant           – ou pas – l’utilisation des outils numériques pour l’enseignement ou bien encore les           fiches de poste des enseignants pour déterminer si cette dimension pédagogique est           valorisée et comment elle est exprimée dans les documents institutionnels. Dans           l’institution qui a servi de terrain, le CIEF de l’Université Lyon 2, il ne nous a pas été           possible de repérer de tels documents institutionnels imposant et affichant des discours           liés aux usages numériques en classe de manière à proposer une doxa institutionnelle, ce qui constitue en soi une marque           en creux de mise en discours au sein de cette institution comme nous le verrons dans la           suite des analyses.

15 
La troisième dimension recouvre le discours-comme-pratique-sociale, c’est-à-dire les           effets idéologiques et les processus hégémoniques dont le discours constitue une des           caractéristiques. Ainsi, la façon dont le discours est re-présenté, re-dit ou ré-écrit met           en lumière l’émergence de nouveaux ordres du discours, des débats sur la norme, des           tentatives de contrôle et des résistances vis-à-vis de certains régimes de pouvoir.           Lorsqu’une des étudiant·e·s interrogées affirme: à mon avis euh: c’est très important pour les étudiants euh: de: de continuer comme           dans les années passées euh: dans les cours d’utiliser: le cerveau/euh: plus que: leur           portable (Elen), l’opposition qu’elle construit entre cerveau et portable           relaie un ensemble de controverses du champ médiatique quant aux risques de l’utilisation           des outils numériques pour l’apprentissage. Le discours des acteurs et les positions qu’il           permet de prendre à propos du sujet de la discussion s’ancrent dans d’autres discours           sociaux et des champs de pratiques plus larges que ceux produits par l’entretien.

16 
Nous proposons de considérer ces régimes discursifs comme les «instruments d’une           construction sociale de la réalité» (van Leeuwen, 1993, p. 193), c’est-à-dire des modèles           mentaux que l’individu se construit de la situation et qui sont modelés plus ou moins           explicitement par des idéologies. À des niveaux           variables, deux dimensions que nous reprenons à Fairclough, le discours-comme-texte et le           discours-comme-pratique-sociale, vont être explorées dans cet article [1]. En provoquant des discours sur le numérique [2] dans une institution, la visée de cette recherche est donc de           déterminer quelles valeurs sont véhiculées par ces discours et quelles normes et           résistances autour des outils numériques se dévoilent. 

17 
Il apparaît en effet que l’ACD peut apporter à une réflexion sur l’usage des outils           numériques en éducation en permettant d’identifier «the           multiple ways in which individuals move through such institutionalized discursive regimes,           constructing selves, social categories, and social realities» (Blommaert et           Bulcaen, 2000, p. 449).

 2.3 Éléments contextuels et méthodologiques [image: Retour au plan de l'article]
18 
Pour ancrer notre analyse de l’intégration des outils numériques dans les pratiques           d’enseignement et d’apprentissage, une enquête par entretiens collectifs a été menée au           CIEF de Lyon, un centre d’apprentissage du français dont le public est constitué           d’étudiants internationaux.

19 
Deux entretiens de groupe ont été organisés en confrontant les participants aux           principaux résultats d’une première enquête par questionnaire (Guichon et Koné, 2015,           cf. supra).

20 
 Un premier groupe constitué de sept enseignants et enseignants-chercheurs au CIEF           de Lyon a été réuni pour un entretien collectif qui a duré 90 minutes, mené par les deux           auteurs de cet article. Les enseignants ont tous été recrutés par l’envoi d’un courriel           précisant l’objet de la recherche à toute la communauté éducative, mais les participants à           l’entretien occupent des places différentes au sein de l’institution et dans la communauté           enseignante: deux d’entre eux ont un statut de vacataire, tandis que les autres sont           titulaires dans l’institution. Parmi ceux-là, deux sont enseignants-chercheurs. Les           participants tirent donc leur légitimité discursive soit de leur expérience pédagogique           (référence à une pratique), soit de leurs lectures théoriques (référence à un savoir           validé dans leur champ), soit des deux pour les participants qui sont           enseignants-chercheurs. Par ailleurs, le fait que les deux chercheurs soient identifiés,           dans l’institution et par les participants, comme des spécialistes des technologies en           didactique des langues et soient des titulaires, induit un certain biais. Ainsi, par           exemple, une posture d’autodévalorisation de la part de certains des participants se           révèle à la production d’énoncés marqués par une prudence épistémique (il y a sûrement des choses que je ne comprends pas).         

21 
L’entretien collectif avec les étudiants s’est fait auprès d’un groupe déjà           constitué de neuf étudiants en voie d’acquisition du niveau B2 du CECRL [3], dans la même institution, et dont la plupart terminait leur           premier semestre d’études en France. Cet entretien, d’une durée de 62 minutes, a été mené           par le premier auteur de la recherche, lui-même un des enseignants du groupe [4]. L’âge moyen des participants était de 24 ans et les provenances           géographiques variées, mais principalement asiatique (Chine et Corée) et nord-américaine           (États-Unis). L’entretien a été mené lors d’une dernière séance consacrée à la production           orale, après l’examen final, afin de minimiser tout biais reliant l’évaluation du cours à           la participation à l’entretien.

22 
Dans les deux entretiens, des questions (1) portaient sur les usages numériques de           chacun des étudiants pendant les cours, (2) les confrontaient aux résultats de la première           enquête [5] et (3) leur demandaient leur avis concernant           l’utilité de ces usages quant à l’apprentissage.

23 
Dans une approche d’analyse de discours, les idées sont toujours affectées par les           circonstances de leur énonciation (Angermuller, 2017). Le fait que les participants aient           été mobilisés de manière différente constitue un biais à notre étude. En effet, les           enseignants se sont réunis de manière volontaire, alors que le groupe d’étudiants a été           sollicité par l’un de ses enseignants. De même, la proximité des chercheurs et des           participants, malgré les précautions prises lors des entretiens et dans l’analyse, en est           un autre. Pour autant, nous avons cherché à minimiser ces biais en construisant un           dispositif de recherche qui confrontait les discours des acteurs entre eux pour repérer           des zones de confrontation ou d’accord tacite. Ainsi, lors des deux entretiens, les           participants ont été amenés à réagir aux résultats de l’enquête menée en amont auprès des           étudiants de l’institution, c’est-à-dire à un discours déjà-là émanant d’une communauté           dans laquelle ils s’inscrivent de manière plus ou moins affirmée. En outre, notre           dispositif de recherche par entretiens collectifs a mis à l’oeuvre, en sollicitant la           coopération interactionnelle des sujets, une construction dialogique du sens donné à           l’usage des outils connectés dans une situation institutionnelle d’enseignement ou           d’apprentissage partagée par tous les acteurs, chercheurs y compris. Cela a permis de           minimiser le rapport d’autorité pouvant s’installer dans les deux situations d’entretien,           les chercheurs étant identifiés comme membres à part entière de la communauté de pratiques           de référence.

24 
Les entretiens ont été transcris puis analysés parallèlement par les deux auteurs           pour examiner les discours sur les usages et leur perception quant à l’identité et           l’acceptabilité par rapport aux normes de la situation de classe vécue.

25 
Les analyses qui suivent ne visent pas à opposer un discours enseignant qui serait           forcément conservateur à un discours des étudiants dont les usages seraient naturellement           innovants et potentiellement riches. Il s’agit au contraire de les mettre en tension, dans           un champ/contre-champ, pour comprendre de quelles façons ces deux catégories d’acteurs           envisagent les usages des outils numériques nomades et de mettre au jour les jeux de           pouvoir occasionnés tels qu’ils se manifestent dans les discours.

 3. Analyse du discours des enseignants et des étudiants [image: Retour au plan de l'article]
 3.1 L’utilisation des outils numériques par les étudiants perçue par les         enseignants [image: Retour au plan de l'article]
26 
Reprenant à Platon et à Derrida la notion de pharmakon, Kern (2014) avance de manière convaincante que les outils           technologiques peuvent à la fois présenter des promesses et des défis, qu’ils sont           simultanément le remède ou le poison [6]. Ce caractère           paradoxal des outils nomades connectés apparaît clairement dans le tableau 1 qui établit           le relevé des usages numériques des étudiants pendant les cours tels qu’ils sont perçus           par les enseignants interrogés. Il présente des usages légitimés pour l’apprentissage           d’une langue étrangère en miroir avec des usages identifiés comme problématiques, une mise           en miroir qui participe d’une tentative de découvrir et de déconstruire les controverses           pédagogiques et sociales autour des objets techniques. 

[image: Relevé des usages numériques identifiés par les enseignants] Tableau 1 Relevé des usages numériques identifiés par les             enseignants

 [Voir la liste des
            tableaux] 
27 
Un tel relevé montre que si les enseignants sont à même de repérer le potentiel des           outils numériques pour le travail de l’étudiant, ils continuent néanmoins à tenir un           discours sceptique sur des pratiques qui leur restent souvent opaques. Les utilisations           des outils nomades sont la plupart du temps perçues comme problématiques et les           enseignants interrogent leur pertinence et leur efficacité. Ces utilisations suscitent           amusement, crainte, méfiance, circonspection, effarement, déstabilisation, désapprobation,           gêne, perturbation (tous ces mots apparaissent dans les discours sous leur forme adjective           ou substantive). En outre, il est à noter que la référence aux outils se fait par le biais           de «ça», de «de là», de «dedans», c’est-à-dire à des outils qui sont à la fois mal           définis et dans lesquels les étudiants semblent comme engloutis (ils sont tellement dedans (Bernard). Ainsi, le «ça» fait référence à des objets et des usages multiples           mais, comme l’expression «le numérique», il tend à les indifférencier mettant au même           niveau un usage licite (la recherche d’un mot inconnu) et des usages récréatifs (la           consultation de la page Facebook pendant un cours). Ces expressions révèlent une stratégie           discursive d’évitement, afin de mettre à distance une réalité mal contrôlée, peu           questionnée, mais qui s’inscrit dans un rapport idéologiquement potentiellement           conflictuel avec des manières de faire personnelles.

28 
Dans les sections suivantes, nous allons analyser le discours des enseignants sur           les pratiques de leurs étudiants et utiliser le discours des étudiants en contre-champ de           la perception enseignante, de manière à percevoir les éventuelles congruences ou           inadéquations qui s’y révèlent. Nous produirons des extraits de discours, parfois édités           pour faciliter la lecture.

 3.2 Opacité des pratiques numériques [image: Retour au plan de l'article]
29 
Lorsque les enseignants se positionnent par rapport à l’utilisation des objets           nomades par les étudiants, on remarque en premier lieu que la mise en discours vis-à-vis           de celle-ci laisse apparaître des positionnements flottants qui se manifestent par le           biais de nombreuses hésitations et pauses dans le discours, et des marqueurs d’indécision           (je sais pas exactement; peut-être; je sais pas; mais de           quoi exactement?, je veux pas le           savoir).

Étienne (titulaire): Ben je le vois euh: ce qu’ils             font euh: régulièrement ce qu’ils font avec euh: je le sais pas précisément je veux pas             le savoir […]. Donc euh: c’est peut-être un problème je sais pas je le prends comme un             indice de l’attention générale ou de: mais je: m’attarde pas dessus et             puis: [7]

Chercheur 2: Tu dis que tu veux pas le             savoir/

Étienne: Euh: je vais pas l’interroger euh: je vais             pas euh: je le prends comme un indice/mais de quoi exactement?... C’est un indice parmi             d’autres dans le le le la dynamique de groupe quoi. Je vois que ça se passe donc euh: ça             veut peut-être euh: je sais pas exactement.


30 
Étienne est témoin des pratiques numériques de ses étudiants, pratiques qu’il           constate mais dont il ne souhaite pas connaître la teneur exacte. Si, pour lui,           l’utilisation des outils fait partie d’une nouvelle réalité pédagogique, elle demeure une           pratique dont la signification reste opaque (je le sais pas           précisément, je veux pas le savoir; je sais pas exactement ce que ça veut dire)           et à la lisière de ses préoccupations pédagogiques. 

31 
Par ailleurs, l’utilisation des ressources numériques constitue un indice de           l’attention (ou du manque d’attention) des étudiants. En observant leurs comportements           (ben si on si si on si on observe bien les étudiants euh:           s’il est en train de: d’écrire un texto ou de           réseauter), en repérant des pauses dans leur attention (tu as des éclats de rire tout d’un coup hi hi hi), et les           perturbations occasionnées (y a un petit papotage qui suit           [Virginie, vacataire]), les enseignants se donnent les moyens de décrypter les           pratiques des étudiants pour démêler les usages académiques des usages           récréatifs.

32 
L’observation des pratiques étudiantes conduit certains enseignants à mettre en           avant une évolution de leur propre attitude vis-à-vis de ces usages instrumentés. Le           discours d’Isabelle montre que certaines évolutions se manifestent dans la durée.
Isabelle (titulaire): Ben ils l’utilisent et je               leur demande/alors j’ai j’ai évolué (rires) dans cet aspect-là parce qu’au départ               j’avais un peu l’impression qu’c’était quelque chose que je ne maîtrisais pas du tout               et qu’c’était beaucoup plus du domaine SMS et compagnie/alors qu’en fait/certains               commencent à dire mais non mais c’est le dictionnaire (pause) et j’ai trouvé               extrêmement intéressant et du coup avec le wifi de les envoyer sur le bureau virtuel               et le Robert et donc systématiquement et là je sors encore un cours où ils étaient en               train d’regarder et d’utiliser avec les soucis parfois de connexion du wifi donc y a               cet aspect-là où j’l’ai réintégré alors qu’avant euh: j’suis pas la seule collègue on               dit pas d’portable/euh: et du coup ça devient un objet que j’ai intégré d’cette               manière-là j’pense qu’y a certainement d’autres utilisations mais euh: j’ai un vieux               portable donc moi j’connais rien en applis euh: mais sur l’utilisation du dictionnaire               MONOLINGUE/ […]. Après effectivement y a certainement des débordements mais d’la même               manière que les gens jouent au morpion au poker d’là on papote on regarde par la               fenêtre.



33 
Le discours de l’enseignante oscille incessamment entre un avant et un après,           l’acceptation de certains usages trouvant leur place dans l’action pédagogique. La           reconnaissance de la pertinence de certaines pratiques (utilisation du dictionnaire en           ligne) sert de déclencheur à l’évolution d’une représentation initiale qui se           caractérisait par une méfiance vis-à-vis des outils, l’aveu d’un manque de maîtrise et une           interdiction de les importer en situation pédagogique, à une représentation actuelle qui           proclame une intégration (plus ou moins avérée), un regard plus empathique et l’amorce           d’une réflexion pédagogique à leur égard. Toutefois, cette enseignante qualifie           l’utilisation des outils numériques comme une pratique qui «déborde» (parfois) le cadre pédagogique bien qu’elle reconnaisse que           l’inattention en classe existait avant l’apparition de ces outils.

34 
Comme on le détecte dans les discours des enseignants, les usages numériques des           étudiants comportent à la fois une part d’opacité et la mise à mal du contrôle qu’ils           exercent sur la situation pédagogique, ce qui a pour effet de questionner leur identité           professionnelle.

 3.3 Des identités questionnées par les usages numériques [image: Retour au plan de l'article]
 3.3.1 Une essentialisation générationnelle [image: Retour au plan de l'article]
35 
Il est frappant de voir que l’identité des enseignants se manifeste par des           généralisations sur les compétences des étudiants qui font écho aux discours médiatiques           et au «concept-slogan» des «natifs du numérique»           (Lardellier, 2017). En effet, les enseignants prêtent à ces étudiants des compétences et           des goûts relativement homogènes à l’égard des outils numériques.
Étienne: Si on leur demande d’enregistrer une               p’tite vidéo pour s’présenter en production orale y vont le faire euh: avec plaisir y               sont contents euh: google drive y savent très bien où mettre les: les vidéos y a pas               besoin d’expliquer (rires) euh: voilà/mais: mais ça y savent mais: […] y sont assez               contents/que c’est les outils qu’ils utilisent dans: dans la vie quotidienne pour               eux-mêmes enfin: donc pour les cours quand on va dessus ça: suscite un peu d’intérêt               je pense mais: c’est assez naturel.



36 
Cherchant l’intérêt et la motivation de ses étudiants, l’enseignant est amené à leur           proposer des activités tirant profit de leurs compétences (ils savent faire, y a pas besoin           d’expliquer), de leur appétence (ils vont le           faire avec plaisir, ils sont contents,           ça suscite un peu d’intérêt). Ces compétences,           supposées installées, sont envisagées comme source manifeste de plaisir (le mot «content»           est répété trois fois) et construites «naturellement» dans les activités du quotidien.           Ainsi, cette compétence vis-à-vis des outils n’est pas questionnée mais présentée comme           allant de soi. 

37 
De plus, les pratiques des étudiants sont parfois présentées comme étant exotiques           en comparaison de celles des enseignants. Les discours s’emploient alors à tracer une           frontière entre un «eux» et un «nous» marquée par l’usage des outils numériques.
Angèle (titulaire): Bon effectivement là: là y a               des habitudes qu’on euh: qu’on n’a pas/par exemple euh: hm: on: je sais pas mais: moi               spontanément quand y a des trucs écrits au tableau ou qui m’intéressent je le note/eux               jamais/y sortent euh: l’appareil photo et y prennent une photo de c’qui est au tableau               hein c’est pas un réflexe spontané qui est le nôtre. 



38 
Le positionnement énonciatif du locuteur se fait par le «on» et le «nous» et           s’oppose à un «eux» et à un «ils». Les pratiques sont envisagées en tant qu’«habitudes», «réflexe           spontané», qui délimitent une           différence marquée par des répertoires de pratiques intellectuelles et la place qu’y           tiennent les usages technologiques: ainsi, dans une situation de classe, les uns feraient           systématiquement usage du stylo (moi spontanément           […] je le note), alors que les autres           sortent l’appareil photo. Le discours s’articule           autour d’une opposition entre une génération qui serait celle du papier et une autre qui           serait celle du numérique.

 3.3.2 Le constat d’une perte de contrôle [image: Retour au plan de l'article]
39 
Même en contexte universitaire, la salle de classe correspond à «un dispositif           hétéro-structuré exerçant un fort contrôle pédagogique sur les conditions d’apprentissage»           (Jézégou, 2014). Cette configuration implique de se comporter selon des règles et instaure           un type particulier de relations de pouvoir. En raison de sa position dominante dans           l’institution, l’enseignant est habitué à exercer une «domination légale» (Lahire, 2008,           p. 236) qui se voit toutefois entamée par l’importation des outils numériques dans la           salle de classe.

40 
Un exemple relatif à l’espace nous est fourni par Virginie:
Virginie: Pour moi c’est comme si la: la porte: de               la de la classe était ouverte […] et qu’on voyait les: les: les les autres enfin les               gens passer euh: j’veux dire ça ça crée une une ouverture vers l’extérieur qui est qui               euh: qui est pas facile à à gérer.



41 
Dans l’espace-temps de la salle de classe, des personnes étrangères à la situation           de classe (les autres) peuvent se rendre présent           par les écrans et capter l’attention. Cette métaphore de l’ouverture de la porte de classe           qui permet de regarder les gens passer est           reprise par les enseignants interrogés pour signifier que, comme la fenêtre de classe qui           permettait de s’échapper mais d’aller moins loin           (Mathilde), les écrans et les objets numériques possèdent un fort effet de captation de l’attention, qui doit être récupérée et re-captée. L’ouverture sur le dehors que permettent ces outils est perçue           comme une perte de contrôle sur la situation pédagogique, comme une perturbation qu’il           faut réguler et recadrer.

42 
L’enseignant est alors conduit, pour conserver le           cadre, à traquer les signes d’inattention révélateurs de l’utilisation du téléphone portable. Leur           utilisation est souvent exprimée au travers de la référence à des postures corporelles,           l’étudiant étant replié sur lui-même, le nez dans le           dictionnaire (Isabelle). Il est à noter par ailleurs que la référence aux           outils se fait par le biais de «ça», de           «de là», de «dedans», c’est-à-dire des instruments qui sont à la fois mal définis et par           lesquels les étudiants sont engloutis, tellement dedans           (Bernard). Ces regards qui s’échappent et ces corps qui se replient sur           eux-mêmes sont autant de brèches individuelles dans le rythme commun imprimé par           l’enseignant, autant de moments où l’étudiant ne fait plus corps avec la classe, la personne est complètement ailleurs. Cette           individualisation de l’activité des étudiants, qui sortent           pas au même moment de leur outil numérique, est jugée problématique et parfois           de manière extrêmement négative (c’est effarant,           dit Isabelle) car la compétence de gestion de classe de l’enseignant semble être remise en           jeu. 

 3.3.3 L’usage du dictionnaire et la question du rythme de l’activité [image: Retour au plan de l'article]
43 
Nous avons remarqué dans les entretiens que l’utilisation du dictionnaire           représentait un enjeu particulièrement important pour les enseignants interrogés car elle           mobilisait leur expertise professionnelle. Cette utilisation questionne particulièrement           les enseignants quant à leur rôle et à leur pouvoir dans la gestion et la régulation des           activités de classe.
Bernard (titulaire): Il y a ceux qui continuent à               chercher sempiternellement l’inconnu et ils oublient y compris la question qui vient               d’être posée parce qu’ils ne l’ont pas entendue parce qu’ils étaient le nez euh:               (pause) dans leur euh: appareil/(pause). Et ça ça me semble-t-il ça se sent assez vite               et ça se maîtrise assez vite parce que ça finit par gêner les autres (pause) quand on               est obligé de répéter QUATRE fois la même question parce que y en a quatre qui sortent               pas au même moment de leur: dictionnaire euh: le cinquième qui lui avait compris dès               le premier coup, il commence à trouver ça un peu: lassant.



44 
L’utilisation du dictionnaire électronique constitue un exemple de pratique qui           s’écarte de la pédagogie lorsqu’elle est envisagée comme un apport progressif et pertinent           de connaissances par l’enseignant. Sont critiquées ici à la fois une stratégie de           recherche systématique de vocabulaire à l’aide de l’outil numérique et deux conséquences:           un manque d’attention et la dysrythmie que cela occasionne au sein du groupe de pairs           et par rapport au rythme donné par l’enseignant à la situation pédagogique. Ces           comportements, perçus comme erratiques et lassants, appellent une maîtrise de la part des enseignants pour réintroduire           des règles dans la situation pédagogique. En outre, le fait de disposer d’un tel outil           peut occasionner des stratégies inappropriées d’apprentissage (il y a ceux qui continuent à chercher sempiternellement           l’inconnu). En ce qui concerne les étudiants, leurs discours mettent au jour,           de la même façon, une grande sensibilité au rythme de classe et à l’importance de pouvoir           se mettre au diapason de ce tempo pédagogique. Par contre, l’usage du téléphone comme           dictionnaire est considéré comme légitime par les étudiants lorsqu’il a pour but la           compréhension du cours.
Elen: Oui euh: je pense que: si: si on a: un mot ou               bien u- une phrase qu’on: ne connaît pas (pause) c’est bien de donner le temps/pour               regarder dans le dictionnaire (rires) ça/ça c’est juste pour tu parce que: tu peux               avoir euh: le dictionnaire dans ta propre langue et: on peut voir/et donc on est               ensemble encore ah/donc tout le monde: comprend maintenant/on               continue.
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Elen revendique ici l’usage du portable qui permet aux étudiants de rester à           l’unisson de l’activité collective (donc tout le monde:           comprend maintenant). Pour cela, l’étudiante revendique le fait d’avoir le           temps de consulter le dictionnaire; elle demande à l’enseignant de donner le temps dans le but que tout le monde puisse se maintenir dans le rythme de           l’activité.

46 
On le voit, le contenu et le rythme du cours restent perçus comme fortement           contrôlés par l’enseignant: On doit apprendre: ça/et ça/et           ça/aujourd’hui et on doit finir/aujourd’hui, dit Maddy, en mimant le phrasé           d’un enseignant. Ce dernier est identifié comme exerçant le contrôle sur la progressivité           de la leçon et du rythme d’apprentissage.

 3.4 À la recherche d’une norme académique [image: Retour au plan de l'article]
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La plupart du temps, les outils numériques restent en dehors du contrat didactique,           ce qui provoque un hiatus entre la norme           académique (cf. supra), et la réalité des           pratiques numériques étudiantes qui demeurent dans une sorte de clandestinité (cf. Guichon et Koné, 2015), à la marge de cette           norme.

48 
Cette section va analyser à la fois à la difficulté de faire évoluer une norme           intégrant les outils numériques et aux façons dont une norme alternative malgré tout se construit.

 3.4.1 Les manifestations discursives de la norme académique [image: Retour au plan de l'article]
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Si, dans la situation de classe, le statut des objets connectés par rapport à la           forme académique semble ne pas être explicité, les discours à leur égard révèlent des           normes en cours de construction qui se caractérisent par différents régimes.

 Un régime d’interdiction [image: Retour au plan de l'article]
50 
Dans la majorité des discours, de manière plus ou moins manifeste, apparaît           l’expression d’une norme qui passe par l’imposition de règles non négociées mais exprimées           en termes d’interdiction: 
Bernard: Et moi ça m’arrive d’alterner les phases               c’t’à dire qu’y a ça m’arrive de ramasser TOUS les téléphones portables de tout               l’monde


Mathilde: Alors j’parle pas du: enfin du: de               l’ordinateur ou du téléphone c’t’à dire courrier personnel sms là/ça me dérange               énormément et c’est: c’est niet quoi/
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Ces discours de l’enseignant ont pour but de délégitimer un usage autonome et           personnel de l’outil numérique et s’expriment la plupart du temps par le biais d’une           expertise pédagogique, l’expression d’une norme didactique – construite sur des savoirs           d’action qui aboutit à un rejet des aides externes pour certaines activités pédagogiques:           je fais partie des gens qui quand on fait d’la compréhension           on refuse catégoriquement qu’il y ait l’utilisation de: de: dictionnaire           (Isabelle). Il s’agit d’un certain nombre de principes pédagogiques établis par           l’enseignant qui cimentent une norme; l’emploi du «on» marque à la fois la référence à des           pratiques qui inscrivent les enseignants dans une communauté de pratiques (je fais partie des gens           qui) et ce pronom impersonnel           constitue sans nul doute le vecteur du discours-comme-pratique-sociale (cf. supra).
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Quant aux étudiants, ils apprennent à repérer ce qui est autorisé pour certaines           activités et interdit pour d’autres, d’autant plus que le principe pédagogique ne semble           pas toujours explicite (il nous a dit que on peut avoir           qu’un dictionnaire en papier alors si il voit quelqu’un avec un portable je pense que           c’est plus interdit comme ça [Maddy]). La règle déduite est que l’on peut avoir un dictionnaire papier; rien n’est dit sur           l’autorisation éventuelle d’une ressource numérique, mais cela est interprété par           l’étudiante comme une interdiction. On constate parmi les étudiants interrogés une           docilité, au moins apparente, à accepter ces interdictions.

 Un régime de délégitimation [image: Retour au plan de l'article]
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Un certain nombre de comportements pédagogiques dévalorisent l’utilisation des           outils et provoquent de la gêne chez les étudiants. Ainsi, lorsque l’utilisation du           portable devient trop déviante ou ostensible, Angèle signale sa désapprobation non par un           énoncé prohibitif frontal mais de manière subreptice: si           visiblement euh: quelqu’un est en train de: de faire ses mails personnels je j’arrive           derrière j’le pose tout simplement tu vois mais j’ai pas de: j’ai pas d’déclaration à: à           faire. L’enseignante prend cependant physiquement l’appareil de la main de           l’étudiant et l’écarte de lui. Étienne, quant à lui, recourt à la moquerie pour décourager           l’utilisation du téléphone intelligent:
Étienne: Après/si y en a un qui tient absolument à               regarder je: en général je: j’essaie d’être un peu caustique et de rigoler avec ça               euh: si y persiste euh: je lui dis c’est pas du tout l’but mais en général y: ils               arrêtent quoi/‘fin: ils osent pas trop non plus. 
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Son discours traduit véritablement le rapport de force qui peut s’installer à           l’occasion: devant une volonté étudiante manifeste un qui           tient absolument à le regarder, le discours tente de déstabiliser par la           plaisanterie caustique et une connivence feinte           (rigoler), mais impose toutefois une interdiction           indirecte (je lui dis c’est pas du tout le but)           et établit un rapport de force avec les étudiants (ils osent           pas trop).
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Dans les deux cas, il s’agit d’imposer à l’étudiant un certain pouvoir, par des           manifestations physiques ou verbales, et le comportement de l’enseignant a pour but           l’abandon de l’utilisation de l’outil, considéré comme non pertinent.
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Le corollaire à ces deux régimes de discours est de provoquer des usages qui se font           à l’insu de l’enseignant de manière dissimulée. Ainsi, les étudiants se plient aux           impositions enseignantes en adoptant des stratégies de dissimulation. 
Katty: Même si je j’utilise mon portable pendant le               cours j’essaie de le cacher parce que le professeur est en train de euh: parler et je               n’veux pas être impolie.
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 Pour cette étudiante, le fait même d’utiliser son smartphone en classe peut être interprété comme une action menaçant le pouvoir           et la face de l’enseignant. 

 Un régime d’invisibilisation [image: Retour au plan de l'article]
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Enfin, certains enseignants exercent un rejet subtil des outils connectés en           adoptant une cécité circonstancielle qui va de pair avec le refus de prendre une position           nette à leur égard.
Angèle (titulaire): Au: CIEF euh: j’ai pas de               politique à affirmer c’est-à-dire que je je: dis pas qu’c’est interdit je dis pas               qu’c’est autorisé euh: on: on doit voir que j’aime pas tellement/en fait (rires) mais:               mais: euh: mais je: hm: j’ai pas de: j’ai pas de réflexion si c’est pas systématique               si euh: si y a un usage modéré euh: euh: du portable. En fait je fais semblant de pas               voir mais je m’en sers pas/euh: je fais semblant de pas voir mais je m’appuie pas               dessus hein? euh: sauf quand on est comme euh: comme c’est le cas en ce moment où on               euh: ils travaillent sur des projets là ils ont droit à tout. Ils ont à: à               l’ordinateur à leur euh: leur téléphone portable parce que là: d’toute façon y sont               pressés de terminer/et moi aussi parc’qu’y sont très à la bourre donc euh: tout: on               fait feu de tout bois mais d’façon générale j’ai pas de: j’ai pas énoncé de règles au               début d’l’année.
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Le discours d’Angèle montre que la norme envers les usages des outils numériques en           situation pédagogique n’est pas explicitée ni en début de semestre ni par la suite.           Plusieurs indices témoignent d’un entre-deux: des hésitations, une énonciation faite de           non-dits (je: dis pas que c’est interdit je dis pas que           c’est autorisé) et un discours enchaînant des énoncés négatifs (je n’ai pas de politique; je ne dis pas; je n’aime pas tellement; je           ne m’en sers pas, etc.) comme si une norme déterminée se dérobait. L’attitude           d’Angèle vis-à-vis des outils numériques se construit par défaut (j’ai pas de réflexion si c’est pas systématique) et par le           truchement d’une indifférence manifeste (on doit voir que           j’aime pas tellement/en fait). Ces outils restent en dehors du cadre de son           activité pédagogique (mais je m’appuie pas dessus           hein) et n’ont pas d’existence reconnue (je fais           semblant de pas voir). Pourtant, la prérogative pédagogique se manifeste par           l’autorisation qui est donnée pour certaines activités (là           ils ont droit à tout) de les utiliser comme d’autres ressources (on fait feu de tout bois). 
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En bref, l’analyse critique des discours nous a permis de repérer trois régimes           autour de ces pratiques: l’interdiction, la délégitimation ou l’invisibilisation. À aucun           moment, nous n’avons pu percevoir un quatrième régime, pourtant possible, qui serait celui           d’une contractualisation par laquelle se négocieraient des normes d’usage entre étudiants           et enseignants. Seul ce régime donnerait un certain pouvoir de contrôle sur la situation           aux étudiants. Ce qui se joue au travers des trois régimes repérés, ce sont des stratégies           de domination qui passent par des discours délégitimants et sceptiques à l’égard des           usages personnels étudiants. 

 4. Discussion et conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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À la suite de Cuban (1997), notre étude atteste de la permanence d’une forme           académique où perdure l’organisation pratique et symbolique de la classe, des rapports de           pouvoir en son sein et d’une représentation plutôt figée de l’apprentissage et de           l’enseignement. Cependant, peu ou prou, l’apparition d’objets numériques personnels           appartenant aux étudiants vient questionner cette forme académique, non par une           déstabilisation radicale mais par le constat, qui s’impose progressivement aux           enseignants, de comportements estudiantins qui modifient l’écologie de la classe, son           rythme, ses habitudes, son rapport à l’extérieur. 
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Confrontés à l’intrusion d’un objet étranger au statut incertain, nous avons vu que           les enseignants se voient contraints de se           débrouiller face à des débordements et           mettent en place des stratégies pédagogiques qui visent la plupart du temps à préserver           une forme académique dont la représentation paraît bien souvent coïncider avec celle des           étudiants. Ainsi, Étienne remarque que les étudiants restent formatés par la situation de cours en face-à-face. Pour cet enseignant, si           conservatisme il y a, il est plutôt du côté des étudiants qui s’attendent à une situation de cours en face-à-face, une attente qu’il qualifie de vraiment très classique. Ce conservatisme supposé est           peut-être encore plus patent pour les étudiants asiatiques qui forment actuellement la           majorité du public des centres de langue française et pour qui la forme académique semble           avoir moins évolué que pour d’autres publics (Wang, 2012). La forme académique semble           tellement ancrée dans une représentation culturellement partagée qu’elle génère des           comportements attendus de la part des enseignants comme des étudiants desquels il semble           difficile de s’émanciper.
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Ainsi, l’enseignant, médiateur des ressources disponibles, par crainte d’une           captation de l’attention, d’un repli sur soi           découlant de l’usage des objets numériques, d’une coupure           qui s’installe (Martine), s’en tient la plupart du temps à freiner des usages           qui se répandent. L’action pédagogique des           enseignants consiste donc souvent à réinscrire les «échappées numériques» (Guichon et           Koné, 2015) dans le cadre de la classe, à refermer ces ouvertures sur l’extérieur, à           utiliser leur corps pour faire écran à ces autres écrans, à produire des discours           ironiques ou prohibitifs pour domestiquer l’utilisation de ces outils.
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Un des biais méthodologiques de cette enquête était de reposer sur deux classes de           discours; le fait que les étudiants interrogés ne disposaient que d’un niveau           intermédiaire ne nous a pas permis d’avoir accès à des discours aussi riches et complexes           que ceux des enseignants, ce qui explique un déséquilibre dans l’analyse des discours en           faveur des enseignants. Cependant, un examen attentif de ces deux classes de discours,           celui des enseignants et celui des étudiants, montre qu’ils se construisent en écho, dans           un rapport dialogique où la voix de l’un se construit en référence aux discours et aux           pratiques de l’autre. L’intérêt de ces focus           group a été en effet de permettre l’exposition de régimes discursifs           différents. En organisant la confrontation aux normes des autres, le dispositif permet de           recueillir un continuum de régimes de discours,           plus ou moins autorisés, légitimés, consensuels ou conflictuels et de repérer la           circulation des représentations. Par la rencontre des sujets autour de la confrontation de           leurs discours, l’entretien collectif peut se muer en une situation forte de           communication, un espace social dans lequel une pensée collective et individuelle accède à           la formulation.
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Ainsi, en mettant en miroir les discours des enseignants et des étudiants, nous           avons vu affleurer des tensions quant à l’usage de ces objets entre des étudiants qui se           cachent et des enseignants qui préfèrent souvent faire           semblant de ne pas voir. À des usages plus ou moins ostensibles, plus ou moins           clandestins de la part des étudiants, correspond une cécité au moins partielle de la part           des enseignants. Semble donc se dessiner un statu quo relatif à ces objets en           situation pédagogique: les étudiants acceptent de ne pas faire un usage trop massif des           outils connectés, car ils perçoivent que cela déstabilise l’identité professionnelle de           l’enseignant. Ces derniers acceptent des usages parcimonieux et contrôlés des étudiants           tant qu’ils gardent la maîtrise sur la situation pédagogique. La dialectique de la           docilité et du contrôle perdure au sein de la salle de classe dans un entre-deux où les           règles vis-à-vis de l’usage des objets connectés ne sont pas clairement édictées et où ce           qui est autorisé ou interdit dépend d’un jugement ad hoc de la part des acteurs. Elle           correspond à une forme discrète de domination «enacted and           reproducted by subtle routine everyday forms of text and talk that appear natural and           acceptable» (van Dijk, 1993, p. 254).
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Toutefois, les discours enseignants ne traduisent ni angélisme par rapport à ce que           peut apporter l’objet numérique connecté dans leurs pratiques de classe ni un rejet franc           et définitif de la technologie. Il s’agit bien plutôt d’un discours méfiant, sainement           sceptique, face à des usages qui demeurent opaques, même si les enseignants sont en mesure           de reconnaître le potentiel de ces objets (cf. tableau 1). Si cette reconnaissance semble encore se limiter à observer,           souvent avec une certaine méfiance, l’émergence de ces usages chez les seuls étudiants, on           peut gager que des pratiques intégrant ces objets numériques vont progressivement se           mettre en place une fois que l’expertise des enseignants se sera développée. 

67 
Le relevé des pratiques opaques ou problématiques que cette étude a opéré permet           enfin d’établir un programme de recherche où il s’agira, cette fois par le biais d’une           étude ethnographique, d’appréhender plus finement que cela est possible à l’aide           d’entretiens ponctuels, ce qui se joue en classe et hors classe autour de l’utilisation de           ces outils par les étudiants internationaux. En effet, si l’institution académique           elle-même peine à changer, la recherche peut contribuer à apporter des éléments de           compréhension des usages du numérique qui sont susceptibles de désopacifier les pratiques           réelles des étudiants et pourront éventuellement permettre d’ajuster la pédagogie           universitaire à des usages émergents. Comme nous y invite Kern (2014, p. 341), «we must be attentive to the particular ways that communication           technologies transform spatial and temporal relations and, accordingly, be willing to           reconsider the understandings and beliefs that have traditionally underlain our           practice».

68 
Par ailleurs, si l’on pense que cette forme scolaire est déterminante dans           l’attitude à l’égard des usages des objets connectés, il serait utile de comparer des           contextes où la forme scolaire est prégnante – par exemple le collège en France où le           téléphone portable est en passe d’être interdit – à d’autres, où la forme scolaire est           faible – par exemple les structures d’accueil des populations migrantes, où l’on peut           présager une plus grande prise de conscience de l’importance sociale de ces outils de la           part des formateurs.

69 
C’est tout l’intérêt d’une approche sociocritique que de déployer des méthodologies           mixtes sur un même terrain et auprès d’un même public pour affiner la compréhension de la           question des usages numériques, ou encore de confronter les contextes à de mêmes questions           de recherche. Si le questionnaire permettait d’identifier les usages déclarés (Guichon et           Koné, 2015), l’analyse critique du discours déployée dans cet article a mis au jour les           enjeux de pouvoir qui se trament autour des objets numériques au sein de l’institution et           comment celle-ci «peut être traversée par des formes de relations sociales différentes»           (Vincent, Lahire et Thin, 1994, p. 37). C’est en multipliant les méthodologies et les           échelles d’analyse qu’une approche sociocritique peut contribuer à élucider les usages du           numérique en éducation en les envisageant dans toute leur complexité et en révélant les           jeux de pouvoir qui se nouent autour d’eux.



Remerciements[image: Retour au plan de l'article]
Les auteurs tiennent à remercier Zoum Tou pour sa collaboration à l’étude. Les auteurs remercient également le LABEX ASLAN (ANR-10-LABX-0081) de l’Université de Lyon pour son soutien financier dans le cadre du programme Investissements d’avenir (ANR-11 IDEX-0007) de l’État français géré par l’Agence nationale de la recherche (ANR).

Bibliographie[image: Retour au plan de l'article]
 Albero, B. (2010). Penser le rapport entre formation et objets techniques. Repères conceptuels et épistémologiques. Dans G. Leclercq et R. Varga (dir.), Dispositifs de formation et environnements numériques. Enjeux pédagogiques et contraintes informatiques (p. 38-69). Paris: Hermès/Lavoisier. 
 Angermuller, J. (2017). Renouons avec les enjeux critiques de l’Analyse du Discours. Vers les Études du discours/Reconnecting with the critical stakes of Discourse Analysis. Towards Discourse Studies. Langage et société, 160-161, 145-161. 
 Blommaert, J. et Bulcaen, C. (2000). Critical Discourse Analysis. Annual Review of Anthropology, 29, 447-466.  DOI:10.1146/annurev.anthro.29.1.447
 Campbell, Scott W. (2006). Perceptions of mobile phones in college classrooms: Ringing, cheating, and classroom policies. Communication Education, 55(3), 280-294.  DOI:10.1080/03634520600748573
 Castañeda, L., et Selwyn, N. (2018). More than tools? Making sense of the ongoing digitizations of higher education. International Journal of Educational Technology in Higher Education, 15(1).  DOI:10.1186/s41239-018-0109-y
 Collin, S., Guichon, N., et Ntebutse, J. G. (2015). Une approche sociocritique des usages numériques en éducation, STICEF, 22. Repéré à http://sticef.univ-lemans.fr/num/vol2015/01-collin/sticef_2015_collin_01.htm. 
 Crompton, H. et Burke, D. (2018). The use of mobile learning in higher education: A systematic review. Computers & Education,123, 53-64.  DOI:10.1016/j.compedu.2018.04.007
 Cuban, L. (1997). Salle de classe contre ordinateur. Vainqueur la salle de classe. Recherche et formation, 26, 11-29.  DOI:10.3406/refor.1997.1447
 Cutrim Schmid, E., et Whyte, S. (2012). Interactive whiteboards in state school settings: Teacher responses to socio-constructivist hegemonies. Language Learning & Technology, 16(2), 65-86.  
 Delormas, P., (2017). Introduction. Pour une analyse du discours de l’école. Frontières et jalons. Argumentation et analyse du discours, 19. Repéré à https://journals.openedition.org/aad/2488.  
 Dumas, A., Martin-Juchat, F. et Pierre, J. (2014). Logiques affectives des usages non pédagogiques du numérique en temps de cours. Présenté au 9e colloque TICEMED. Repéré à http://hal.univ-grenoble-alpes.fr/hal-01191586. 
 Fairclough, N. (1992). Discourse and Social Change. Cambridge: Polity.  
 Fairclough, N. (2013). Critical discourse analysis and critical policy studies. Critical Policy Studies, 7(2), 177-197.  DOI:10.1080/19460171.2013.798239
 Feenberg, A., (2004). (Re)penser la technique. Vers une technologie démocratique. Paris: La Découverte/MAUSS. 
 Guichon, N. (2012). Vers l’intégration des TIC dans l’enseignement des langues. Paris: Didier. 
 Guichon, N. (2015). Quelle transition numérique pour les étudiants internationaux? Apprentissage des langues et systèmes d’information et de communication, 18(1). Repéré à https://doi.org/10.4000/alsic.2793. 
 Guichon, N. (2019). Opérer une translation du point de vue sur les outils numériques. Dans B. Albero, S. Simonian et J. Eneau (dir.), Des humains & des machines. Hommage aux travaux d’une exploratrice (p. 38-69). Dijon: Raison & Passions. 
 Guichon, N. et Koné, S. (2015). Étudiants internationaux et technologies numériques nomades: vers un contrat didactique renégocié. Canadian Journal of Learning and Technology/Revue canadienne de l’apprentissage et de la technologie, 40(3), 1-22. 
 Jézégou, A. (2014). L’agentivité humaine: un moteur essentiel pour l’élaboration d’un environnement personnel d’apprentissage, STICEF, 21. Repéré à http://sticef.univ-lemans.fr/num/vol2014/17-jezegou-epa/sticef_2014_NS_jezegou_17.htm.  DOI:10.3406/stice.2014.1099
 Kern, R. (2014). Technology as pharmakon: The promise and perils of the Internet for foreign language education. The Modern Language Journal, 98(1), 340-357.  DOI:10.1111/j.1540-4781.2014.12065.x
 Lahire, B. (2008). La forme scolaire dans tous ses états. Revue suisse des sciences de l’éducation, 30(2), 229-258.  
 Lardellier, P. (2017). «Y» et digital natives, faux concepts et vrais slogans. Une lecture critique de deux «ressources sûres» de la doxa numérique. Hermès, La Revue, 78(2), 151-158. 
 Pollara, P. et Kee Broussard, K. (2011). Student perceptions of mobile learning: A review of current research. Dans Proceedings of Society for Information Technology & Teacher Education International Conference 2011 (p. 1643-1650). Chesapeake: AACE. 
 Selwyn, N. (2010). Looking beyond learning: Notes towards the critical study of educational technology. Journal of Computer Assisted Learning, 26(1), 65-73.  DOI:10.1111/j.1365-2729.2009.00338.x
 Selwyn, N. (2015) Technology and education: Why it’s crucial to be critical. Dans S. Bulfin, N. F. Johnson et C. Bigum (dir.), Critical Perspectives on Technology and Education. New York: Palgrave Macmillan. 
 Stiegler, B. (2010). Prendre soin de la jeunesse et des générations. Paris: Flammarion. 
 van Dijk, T. A, (1993). Principles of critical discours analysis. Discourse & Society, 4(2), 249-283.  DOI:10.1177/0957926593004002006
 van Leeuwen, T. (1993). Genre and field in critical discourse analysis: A synopsis. Discourse & Society, 4(2), 193-223.  DOI:10.1177/0957926593004002004
 Vincent, G. (1980). L’école primaire française. Étude sociologique. Lyon: PUL/MSH.  
 Vincent, G., Lahire, B. et Thin, D. (1994). Sur l’histoire et la théorie de la forme scolaire. Dans G. Vincent (dir.), L’éducation prisonnière de la forme scolaire? Scolarisation et socialisation dans les sociétés industrialisées (p. 11-48). Lyon: Presses Universitaires de Lyon. 
 Wang, J. (2012). Lorsque des cultures d’apprentissage/enseignement se rencontrent: le cas des étudiants chinois de FLS en France. Mélanges CRAPEL, 34, 137-149. 
 Wodak, R. (1995). Critical linguistics and critical discourse analysis. Dans J. Verschueren, J.O. Ostman et J. Blommaert (dir.), Handbook of Pragmatics. (p. 204-210) Amsterdam: Benjamins. 
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[1] Dans nos analyses, nous associons les deux dimensions pour faciliter           l’interprétation des discours et mettre en valeur les positionnements des           acteurs.
[2] Même s’il est rentré dans le langage courant, l’hyperonyme «le numérique» recouvre           des outils et des usages très différents. Le présent article se concentre sur les seuls           objets nomades connectés qui représentent une sous-catégorie des outils numériques. Nous           emploierons de manière synonymique les mots «outils» et «objets» numériques.
[3] Cadre européen commun de références pour les langues, Conseil de l’Europe.
[4] Le cours pris en charge par le premier auteur était un cours de production orale et           aucune attention particulière n’a été apportée ce semestre-là à l’égard des outils           numériques dans le cadre spécifique de ce cours.
[5] Les trois questions qui s’y référaient se présentaient sous la forme suivante, «Que           pensez-vous des résultats du tableau/de la figure x?», et concernaient (1) les manières           dissimilées ou non d’utiliser les outils connectés en classe, (2) les motivations à leur           utilisation en classe et (3) les effets ressentis sur l’attention.
[6] Voir aussi Stiegler, 2010.
[7] Les «:» marque un allongement syllabique et le «/» une montée intonative (cf. convention ICOR du laboratoire ICAR. Repéré à           http://icar.univ-lyon2.fr/projets/corinte/bandeau_droit/convention_icor.htm).
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Résumé
Dans une perspective sociocritique, nous interrogeons la notion de forme scolaire afin de mieux comprendre certains enjeux de l’intégration du numérique en contexte éducatif. Notre corpus est constitué d’échanges recueillis dans un forum de discussion où des étudiants de master devaient se prononcer sur l’incompatibilité supposée entre culture scolaire et numérique. Nous montrons, après avoir proposé une définition de la forme scolaire, que dans la majeure partie des cas il n’existe pas pour les personnes en formation de contre-indication à l’intégration du numérique, tout du moins lorsque ce dernier vient renforcer la forme scolaire. Dans le cas contraire, les contradictions qui apparaissent sont l’occasion de formuler des propositions visant, de manière plus ou moins marquée, à dépasser la forme scolaire.
Mots clés : forme scolaire, numérique éducatif, formation d’enseignants, approche sociocritique

Abstract
Digital technology and school form in the discourse of preservice teachersAdopting a sociocritical perspective, this article examines the concept of “school form” in order to better understand certain issues of digital integration in an educational context. Our corpus consists of postings collected from a discussion forum where master’s students had to give their views on the assumed incompatibility between school culture and digital culture. After proposing a definition of school form, we show that in most cases, there is no contraindication for people enrolled in training to integrate digital technology, at least when it reinforces the school form. In the opposite case, the contradictions that arise serve as an opportunity to develop proposals aimed more or less emphatically at going beyond the school form.
Keywords :  school form, digital education, teacher education, sociocritical approach

Resumen
Lo digital y la forma escolar en los discursos de los docentes en formaciónA partir de una perspectiva sociocrítica, cuestionamos la noción de forma escolar con el fin de comprender mejor ciertos temas de integración digital en un contexto educativo. Nuestro corpus consiste en intercambios recolectados en un foro de discusión donde los estudiantes de maestría tuvieron que pronunciarse sobre la supuesta incompatibilidad entre la cultura escolar y la digital. Después de haber propuesto una definición de la forma escolar, mostramos que, en la mayoría de los casos, para las personas en formación no hay contraindicación en integrar lo digital, al menos cuando éste refuerza la forma de escolar. En el caso contrario, las contradicciones que aparecen son una oportunidad para formular propuestas destinadas, de manera más o menos clara, a ir más allá de la forma escolar.
Palabras clave : forma escolar, educación digital, formación docente, enfoque sociocrítico
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Cuban est sans doute l’un des premiers à avoir signalé l’existence de tensions entre l’ordinateur et l’école. Dans un article publié en 1993, il estimait que l’on avait tendance à minimiser «le pouvoir de traditions et de pratiques qui durent depuis des siècles et remplissent des fonctions importantes dans la société» (p. 21), notamment à l’école. Ainsi, selon lui, l’échec de l’introduction des ordinateurs en classe s’expliquait à la fois par «certaines croyances culturelles relatives à ce qu’est enseigner à l’école et à la relation enseignant-élève» (p. 13) et par la division de l’école en niveaux d’âges, autrement dit, par une certaine tradition scolaire.

2 
De nos jours, alors que l’on ne parle plus d’ordinateurs mais de numérique, ce dernier est devenu un sujet de préoccupation majeur. Différents organismes et institutions, nationaux et internationaux, scrutent régulièrement les niveaux d’équipement des établissements et les usages (Commission européenne, 2013; MEN, 2014; OCDE, 2015). Lorsque l’on recoupe les résultats des différentes études, il ressort que si le niveau d’équipement progresse régulièrement, il reste encore bien en deçà des attentes exprimées par ces mêmes institutions. Par ailleurs, les pratiques pédagogiques auraient pour l’essentiel peu évolué. Car c’est là que réside sans doute l’un des principaux enjeux de l’introduction du numérique à l’école pour les responsables politiques et les bailleurs de fonds institutionnels: innover, non seulement pour diversifier les apprentissages et tenir compte de l’évolution de la société (Soubrié, 2016), mais aussi pour faire face à la concurrence sur le marché des langues et développer l’employabilité (Soubrié, 2014).

3 
Autrement dit, l’écart entre les attentes institutionnelles et la réalité des pratiques, même s’il s’est sans doute réduit, persiste malgré tout. Et au-delà des raisons le plus souvent invoquées (absence ou manque d’équipement, de formation, de soutien, etc. [1]), la question du poids d’une certaine tradition scolaire refait surface, notamment à partir des travaux de Vincent et al. (1994) sur la notion de «forme scolaire».

4 
Ainsi, en 2011, après avoir fait la distinction entre «culture scolaire» et «culture numérique», Poyet appelle à repenser la forme scolaire qu’elle juge inconciliable avec les pratiques numériques qui favorisent selon elle l’expression individuelle et les savoirs d’action: «[…] s’il est bien établi que les technologies numériques favorisent l’activité de l’élève, l’individualisation et le travail collaboratif, en pratique, la forme scolaire basée sur le cloisonnement et la pédagogie transmissive entrave la mise en oeuvre de ce type d’approche» (p. 43). On retrouve cette opposition dans un texte de Cerisier (2015), où il estime que le numérique «met en tension» une forme scolaire inapte à prendre en compte les rapports au monde qu’entretiennent les individus à l’ère du numérique (il parle d’«interactions culturelles»): rapports aux savoirs, au temps, à l’espace, aux autres et aux activités de création. C’est une notion proche, celle de norme scolaire [2], que Gallot (2015) convoque dans l’analyse qu’elle propose d’une expérience d’utilisation de tablettes tactiles dans une classe d’école primaire. Selon elle, si l’enseignant qu’elle observe ne parvient pas à saisir les opportunités de changements qui s’offrent à lui (tandis que les enfants font preuve plus qu’à l’accoutumée d’autonomie, d’engagement, de concentration, l’enseignant ne cherche pas à les encourager dans cette voie, bien au contraire même selon l’auteure), c’est qu’il a «l’impression globale d’un manque d’ordre qui vient percuter la norme scolaire et remet directement en cause sa légitimité et sa responsabilité professionnelle en termes de gestion de classe» (p. 92). Plus récemment enfin, Lacelle et al. (2017) évoquent une «résistance institutionnelle» face à une «culture numérique» qu’ils définissent à la suite de Douelhi (2011) comme «une façon différente de voir le monde, basée sur les potentialités de l’informatique» (p. 12).

5 
La situation est-elle aussi tranchée que le laissent entendre ces auteurs? La forme scolaire est-elle réellement incompatible avec le numérique? Les enseignants sont-ils à ce point inféodés à la forme scolaire qu’ils rechignent à accorder une place à des pratiques numériques appartenant à la sphère non académique?

6 
La démarche que nous adoptons ici se veut résolument sociocritique (Selwyn, 2010; Collin et al., 2015) en ceci que nous nous garderons bien d’exprimer un point de vue dogmatique et procéderons à un examen détaillé de la situation en portant une attention particulière aux tensions et contradictions exprimées par les acteurs. Comme le disent Selwyn et al. (2016), les individus ne sont pas des variables neutres («not simply neutral variables») et il est important de saisir l’expérience humaine dans son épaisseur à travers l’étude des pratiques, perceptions, sentiments et émotions.

7 
S’inscrire dans une approche sociocritique, c’est aussi mettre en évidence les différentes influences qui traversent le numérique en éducation, notamment les influences sociales, politiques, économiques et culturelles. Il est temps, dit Selwyn (2010), de donner une «plus grande image» («bigger picture») des technologies en éducation. La forme scolaire constitue sans nul doute une de ces influences. Bien qu’elle semble s’exercer de l’intérieur même des systèmes éducatifs, elle est en réalité le produit d’une construction sociale qui a su s’imposer au fil du temps. 

8 
Pour répondre aux questions posées, nous nous sommes appuyés sur un corpus d’échanges recueilli dans le cadre d’une formation professionnalisante de niveau master (cf. méthodologie). Si nous avons fait le choix d’échanges constitués dans un forum de discussion au lieu d’un questionnaire distribué à grande échelle, comme l’ont fait par exemple Fernandez et al. (2018), ou d’observations de classes suivies d’entretiens, c’est que notre recherche se veut essentiellement exploratoire. À ce stade de notre réflexion, il nous fallait avant tout éprouver notre questionnement et tester l’appareillage critique ainsi que les catégories d’analyse que nous avons élaborées à partir de lectures dans des domaines de recherche relativement éloignés de notre champ, comme la sociologie et l’histoire de l’éducation et de l’école par exemple. Dans un premier temps, nous proposons une définition de la notion de forme scolaire à partir de travaux effectués en sociologie et en sciences de l’éducation. Nous présenterons ensuite la méthodologie que nous avons adoptée pour analyser le corpus d’échanges sélectionné puis exposerons une typologie des différentes attitudes adoptées par les étudiants vis-à-vis du numérique en éducation.

 2. La forme scolaire [image: Retour au plan de l'article]
9 
Selon Maulini et Perrenoud (2005), c’est dans l’Antiquité que se situe l’émergence de la forme scolaire. Son ancêtre serait même apparu au temps de la préhistoire lorsque des humains novices devaient apprendre à tailler les pierres comme les experts. Sur différents sites de taille en effet, les paléoanthropologues ont découvert qu’il existait deux espaces distincts, le premier étant réservé à la fabrication d’objets, le second, au vu des débris de pierre grossiers jonchant le sol, à la formation. 
Tout indique que les tailleurs expérimentés du paléolithique supérieur ont voulu             protéger à la fois leur matière première (précieuse et difficile d’accès) et leur             activité (minutieuse et mentalement absorbante) de la vigueur et de la maladresse des             néophytes désireux (ou contraints) de se préparer à prendre un jour la relève.
Maulini et Perrenoud, 2005, p. 26


10 
Pour autant, il faut attendre le «xvie-xviie siècle» (Vincent et al., 1994, p. 15) pour que la forme scolaire soit progressivement instituée. Elle se caractérise dans un premier temps par la création d’un lieu spécifique, distinct d’autres lieux de socialisation, rompant ainsi avec les pratiques de formations basées sur l’imitation, la transmission de gestes professionnels, l’apprentissage par voir-faire, ouï-dire et faire-avec, comme le frayage ou le compagnonnage. Cette coupure s’explique en grande partie selon Lahire par l’importance grandissante que prennent à cette époque les savoirs scripturaux: 
C’est parce qu’il est de moins en moins possible d’accéder à toute une série de             domaines de pratiques sans savoir lire et écrire, parce que le monde social dans son             ensemble s’organise de plus en plus à travers des pratiques d’écriture et des savoirs             scripturaux, que va s’imposer progressivement l’agencement d’un espace de socialisation             séparé des divers lieux d’activité sociale.
Lahire, 2008, p. 232


11 
Les élèves sont répartis dans des salles de classe par tranches d’âges, ces dernières étant configurées de telle sorte que l’enseignant occupe une place centrale. «Toute la construction est conçue pour durer, dans le but d’accueillir des générations d’élèves» (Thevenaz-Christen, 2005, p. 70). À côté de ce lieu spécifique apparaît également un temps spécifique, «le temps scolaire, à la fois période de la vie, comme temps dans l’année et comme emploi du temps quotidien» (Vincent et al., 1994, p. 16). C’est donc un univers séparé qui se constitue, «[fermé] aux regards extérieurs» (de La Salle, [1701] 1902, cité par Maulini et al., 2014, p. 30), coupé de la famille et du monde.

12 
Un autre élément déterminant de la forme scolaire est la relation pédagogique particulière qui s’instaure entre le maître et les élèves, une relation qui s’autonomise et se spécialise par rapport aux autres formes de relations sociales. Vincent et al. (1994) insistent bien sur cet aspect: «À l’école, on n’obéit plus à une personne mais à des règles supra-personnelles qui s’imposent autant aux élèves qu’aux maîtres» (p. 32). L’enseignant exerce ainsi une forme de «domination légale» dans le sens où les règles qu’il énonce n’émanent pas directement de lui mais répondent à des principes supérieurs qui participent d’un projet sociétal et politique global [3]. Dans les écoles lassaliennes, lorsque l’enseignant en vient à rappeler une règle, il n’a bien souvent qu’à pointer du doigt les maximes et sentences inscrites sur les murs de la classe. Néanmoins, bien que les règles et principes soient impersonnels, il n’en demeure pas moins que la forme scolaire repose sur une relation dissymétrique fondatrice. Elle «crée un rapport de force, confère à l’enseignant une autorité, l’assortit de moyens d’investigation, de contrôle, de sanctions qui ne font plus de l’éducation une entreprise coopérative, mais un jeu conflictuel» (Maulini et Perrenoud, 2005, p. 162).

13 
Ces rapports de domination, «tout à fait incontestables et manifestes dans l’ordre scolaire» (Thévenaz-Christen, 2005, p. 72), ne doivent pas pour autant faire oublier la mission essentielle de l’enseignant, à savoir transformer les modes de penser, de lire, d’écrire et de faire des élèves (Schneuwly, 2000, p. 23). À cette fin, il dispose d’outils, ou d’«instruments psychologiques» dans la terminologie vygotskienne, qu’il utilise à la fois pour rendre présent et montrer, pointer du doigt, l’objet d’enseignement – un microsystème grammatical par exemple, ou encore les caractéristiques discursives d’un genre de discours. Ce double mouvement de «présentification»/pointage est tout à fait essentiel dans l’acte d’enseigner et fait écho à l’étymologie même du mot: «faire connaître par un signe» (Rey, 1998, p. 1248). Comme le montre Schneuwly (2000) dans l’analyse qu’il propose de séquences de cours en français langue maternelle, les outils utilisés par les enseignants sont constitués de matériaux (textes, exercices, schémas, objets réels, etc.) et/ou d’éléments de discours (consignes, reformulations, répétitions, institutionnalisation,  etc.), propres à l’«arsenal de techniques» d’une discipline. C’est ainsi que la forme scolaire participe d’un mouvement de secondarisation au cours duquel les pratiques sociales, jusqu’alors subjectivement vécues, «deviennent objet de réflexion et de critique, d’échange d’arguments et de mutualisation de raisonnement» (Maulini et al., 2014, p. 27).

14 
La forme scolaire se caractérise enfin par la constitution de savoirs formalisés. L’écriture a joué ici dans les premiers temps de la forme scolaire un rôle fondamental. C’est grâce à elle en effet, «à travers un travail de classification, de découpage, d’articulation, de mises en relation, de comparaison, de hiérarchisation, etc.» (Vincent et al., 1994, p. 30), que les savoirs ont progressivement acquis leur cohérence et leur indépendance par rapport aux savoirs «non-institutionnels, non-systématisés, non formalisés, caractéristiques des formes sociales orales […]» (Vincent et al., 1994, p. 24). Par savoirs, il faut entendre non seulement les savoirs disciplinaires, qui sont organisés à l’intérieur de programmes, curricula et manuels, mais également les savoirs liés à la manière d’enseigner. Dès les premiers temps de la forme scolaire en effet, les pratiques pédagogiques sont fixées par des règles. La seconde partie de l’ouvrage de de La Salle ([1701] 1904), consacrée aux moyens d’établir et de maintenir l’ordre dans les écoles, comporte ainsi un ensemble de principes très précis qu’il convient de respecter dans la conduite de la classe. Il est précisé par exemple que le maître doit «reprendre toutes les lettres, toutes les syllabes, et tous les mots qu’un écolier dit mal dans le temps qu’il récite la leçon» (feuillet n° 66). Bien qu’elles évoluent à travers le temps, ces techniques, démarches ou méthodes, quel que soit le terme que l’on emploie pour les désigner, font l’objet de descriptions, sont documentées et participent pleinement de la forme scolaire.

15 
L’énoncé de ces caractéristiques ne doit pas occulter le caractère foncièrement évolutif de la forme scolaire. C’est d’ailleurs ce qui explique son exceptionnelle longévité. La forme scolaire, qui s’est imposée à une époque «non sans difficultés, sans heurts et sans luttes» (Vincent et al., 1994, p. 13), a su évoluer, au gré des différentes réformes et des mouvements de rénovation pédagogique. Lantheaume (2017) évoque à son propos les propriétés de plasticité et de ductilité (Fabre [2005] évoque quant à lui les jeux mimétiques de la forme) pour souligner combien elle est à même de s’étirer, de se façonner, sans rompre pour autant. Mais, selon Vincent et al. (1994), ces modifications ne remettent pas en cause les grands axes définitoires de la forme scolaire: «[…] des écoles des Frères à l’école mutuelle et à l’école de la République, bien des choses changent, mais sans doute pas ce par quoi nous avons défini la forme scolaire» (p. 13).

 3. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
16 
Pour cette étude, dont nous avons déjà précisé qu’elle était exploratoire, nous nous sommes appuyés exclusivement sur des données invoquées, c’est-à-dire constituées antérieurement à la recherche, en l’occurrence des messages échangés par des étudiants de master dans le cadre d’un cours axé précisément sur la formation des enseignants de langues au numérique [4]. Dans ce cours, les étudiants ont la possibilité de participer à échéances régulières à des activités d’échanges sur des thématiques variées, parfois en lien avec un travail de conception. Les échanges auxquels nous nous sommes intéressés ont eu lieu lors de la première activité qui s’est déroulée du 9 au 22 novembre 2015. Il était demandé aux étudiants de donner leur point de vue sur les liens qu’il était possible d’établir selon eux entre les pratiques personnelles et académiques du numérique. La consigne leur suggérait de procéder en deux temps:
	Rendre compte de l’expérience d’usage d’un objet technique dans leur vie               personnelle. Plusieurs questions leur étaient posées pour guider leur réflexion:               pourquoi utilisez-vous cet objet technique? Comment pourriez-vous le qualifier dans               une première approche (aspects matériels, esthétique, pratique, ergonomique, etc.)?               Lorsque vous l’utilisez, quel est son impact sur votre manière de faire, sur votre               comportement? Si vous n’aviez par cet objet technique à portée de main, comment vous y               prendriez-vous? Pensez-vous que cela changerait quelque chose dans la nature même de               l’activité et/ou dans son résultat? Quelle influence a l’utilisation de cet objet               technique sur votre rapport au monde?

	Réfléchir à la possibilité d’intégrer cet objet technique en classe. Est-ce               envisageable? Si oui, comment conviendrait-il de s’y prendre? Existe-t-il des               obstacles à son intégration en classe?



17 
C’est la seconde question qui a retenu notre attention dans la mesure où nous pouvions espérer qu’elle amène les étudiants, sans que cela leur soit demandé de manière explicite, à se prononcer sur les relations entre le numérique et certaines caractéristiques de la forme scolaire.

18 
Cette activité a donné lieu à 547 messages, de la part de 134 participants, avec 122 fils de discussion.

19 
Notre objectif étant de rendre visible la forme scolaire dans ces textes, nous avons procédé à une sélection en ne retenant que les messages abordant la question de l’intégration du numérique dans l’éducation et se référant à des caractéristiques de la forme scolaire (beaucoup de messages se sont contentés de répondre à la première question de la consigne). C’est ainsi qu’a pu être élaboré un sous-corpus de 154 messages. Une analyse de contenu a été menée et chacune des contributions a été analysée avec les mêmes interrogations [5]:
	De quel objet technique est-il question? Une distinction a ici été établie entre               les supports (téléphone, tablette…), les ressources ou les applications (Skype,               WhatsApp) et le numérique en général (les TIC), mais elle ne sera pas spécifiquement               mobilisée dans l’analyse qui sera présentée.

	De quels aspects de la forme scolaire est-il question? Nous avons repris les               trois grandes caractéristiques exposées plus haut: l’univers séparé, les savoirs               formalisés et la relation pédagogique. Un codage a alors été élaboré, afin de               distinguer trois cas de figure: l’acceptation sans remise en cause (0), une légère               remise en cause ou des contradictions (0,5), une remise en cause (1).

	 Le numérique est-il présenté comme étant compatible ou incompatible avec la               forme scolaire? Ici encore, nous avons tenu à souligner les nuances, en distinguant               «oui», «non», «oui/non» lorsque des contradictions apparaissaient. 



20 
Ces catégories d’analyse ont d’abord été testées sur une partie du corpus, avant d’être généralisées à l’ensemble des messages. Un tableau a été élaboré – avec une colonne supplémentaire consacrée aux commentaires – et le codage a été vérifié par les deux auteurs de l’article. L’analyse réalisée a permis d’établir une typologie des attitudes envers l’intégration du numérique. Quatre profils ont ainsi émergé: (1) l’opposition à l’intégration du numérique, (2) l’acceptation du numérique en contexte éducatif sans réelle modification de la forme scolaire, (3) un positionnement en faveur du numérique avec une remise en cause de la forme scolaire, (4) une ambivalence avec des éléments renvoyant à un dépassement de la forme scolaire et d’autres l’acceptant. Précisons ici que ce sont les arguments et non les messages qui relèvent de ces quatre grands ensembles. Cela explique qu’une même contribution puisse apparaître dans plusieurs catégories. 
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 4.1 Refus du numérique [image: Retour au plan de l'article]
21 
Très peu d’étudiants sont opposés à l’intégration du numérique en classe. Seuls 11 messages s’en font l’écho. La plus grande crainte exprimée est celle que les élèves, confrontés aux diverses tentations de la Toile et des applications disponibles sur les tablettes et smartphones, finissent par «faire autre chose [6]» (n° 7), que leur comportement s’en ressente (n° 1) et que le contrôle de la classe échappe aux enseignants (n° 61). Mais la relation pédagogique n’est pas la seule composante de la forme scolaire à être concernée. Ainsi, l’ouverture sur Internet est interprétée tantôt comme une menace pour la sécurité des élèves (n° 4), tantôt comme un lieu plutôt réservé aux activités ludiques et de loisir, dont il est difficile de s’extraire: «[...] ce que craignent ces profs, c’est que les élèves ne voient plus dans un établissement scolaire un lieu d’enseignement» (n° 1). C’est sans doute la fonction la plus emblématique de la forme scolaire qui est ainsi réaffirmée, à savoir maintenir maîtres et élèves à l’abri de la «fureur du monde» (Maulini et Perrenoud, 2005, p. 158). Enfin, le numérique est considéré comme un milieu peu favorable au développement de compétences en lecture et écriture, notamment du fait des «dérives de langage» (n° 107): «[...] je n’ai jamais vu autant d’élèves qui ne savent pas écrire correctement que depuis cette année [...] les CM2 n’arrivent pas à lire mon écriture cursive» (n° 18).

 4.2 Un positionnement en faveur du numérique tout en maintenant la forme         scolaire [image: Retour au plan de l'article]
 4.2.1 Une acceptation totale de la forme scolaire [image: Retour au plan de l'article]
22 
Dans un certain nombre de messages (35), les étudiants se positionnent explicitement en faveur du numérique sans pour autant chercher à faire évoluer la forme scolaire. 

23 
L’espace et le temps de la classe ne sont pas remis en question par ces contributeurs. La classe est considérée comme un univers isolé des autres lieux de socialisation et, lorsque les apprenants manipulent des objets numériques, tout l’enjeu pour les enseignants est «de décoller les élèves [...] de ce prolongement de leur main!» (n° 45).

24 
Les savoirs demeurent essentiellement langagiers, avec une insistance sur la grammaire (n° 52) ou le lexique (n° 25). Les outils privilégiés restent les exercices («J’utilise l’application e-learning pour créer des exercices pour mes élèves» [n° 96], «[…] je partage entre autres des exercices en ligne» [n° 125]), les documents (n° 14) et les manuels (n° 45). Il arrive même que certains étudiants expriment clairement leur attachement à une approche qu’ils qualifient de «traditionnelle»: «[…] un prolongement des cours plus “traditionnels” (n° 87), «Une manière d’enseigner traditionnelle me convient parfaitement» (n° 96).

25 
Dans les messages que l’on peut classer dans cette catégorie, la relation enseignant/apprenant repose sur une pédagogie de la transmission. Le numérique est utilisé pour «montrer» (n° 90), «capter l’attention» (n° 27), «illustrer» (n° 29). On retrouve ici la notion de pointage développée par Schneuwly (2000). Les enseignants en formation insistent sur l’importance des règles (n° 141, 137); ils établissent clairement la distinction entre ce qui est autorisé et ce qui ne l’est pas (n° 150). Le professeur est perçu comme celui qui surveille (n° 70, 140), garde «un oeil sur ce qu[e les élèves] font» (n° 139). C’est lui qui contrôle (n° 126) et a le pouvoir: «Bien entendu, seules mes petites mains tapent sur le clavier. Et, je contrôle tout ce qui est projeté dans ma classe» (n° 90). Les mêmes pratiques se retrouvent en ligne: «[…] je suis en contact avec tous mes élèves de cours particuliers qui m’envoient des photos de leurs copies pour qu’on y travaillent au prochain cours» (n° 47), «Avant je mentionnais le nom des apprenants dans mes posts, mais ça finissait par les stresser tant de présence de la prof de FLE sur FB» (n° 48). Façonnés par la forme scolaire, les enseignants en formation font entrer le numérique dans des schèmes déjà connus. L’utilisation du numérique n’est pas envisagée comme une opportunité d’évolution des pratiques.

 4.2.2 Une légère remise en cause de la forme scolaire [image: Retour au plan de l'article]
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D’autres contributions (38), tout en se positionnant en faveur de l’intégration du numérique, proposent une légère remise en cause de la forme scolaire. Dans ces discours et pratiques intermédiaires, le numérique est présenté comme un vecteur de transformation, sans que la forme scolaire soit pour autant fondamentalement remise en question.

27 
C’est ainsi qu’une ouverture au monde extérieur est envisagée, mais tout en restant dans un cadre scolaire. Nombreux sont les participants qui évoquent des blogs pour la classe (n° 129) ou pour l’école (n° 17, 123), avec les parents comme lecteurs privilégiés (n° 106). Les plateformes sont «réservé[es] à la classe» (n° 84). De la même manière, des projets d’échanges avec d’autres interlocuteurs sont envisagés, mais ils se limitent à des correspondances avec d’autres classes (n° 92, 17). Ces activités sont tout à fait comparables aux sorties scolaires organisées par les enseignants qui, selon Vincent et al. (1994) malgré leur «ouverture», appartiennent bel et bien au mode scolaire de socialisation puisque «le travail effectué consiste à réutiliser ce qui est observé, ce qui est vécu par les élèves dans des termes scolaires: écriture, transformation des expériences en savoirs formalisés, objectivés, etc.».

28 
Des références à des projets pédagogiques (n° 102, 111, 143) manifestent également une volonté de dépasser les savoirs formels. Cependant, peu de détails sont apportés quant à leur réalisation concrète. L’exemple n° 10 en est une bonne illustration: «[…] adapter les compétences demandées et liées au cours de littérature français et rendre la tâche plus “moderne” en adoptant un point de vue plus “branché”». La volonté de dépasser la forme scolaire est bien présente à travers l’envie exprimée de rendre les activités plus «branchées», plus «modernes», mais les références aux savoirs disciplinaires et scolaires demeurent à travers les termes «cours de littérature», «compétences» et «tâches» (ce dernier renvoie à la perspective actionnelle du Cadre européen commun de référence pour les langues, Conseil de l’Europe, 2001).

29 
Au niveau de la relation pédagogique, les enseignants en formation proposent d’introduire une forme d’autonomie, mais en orientant les activités des apprenants à travers le choix de supports éducatifs: «[…] j’ai prêté [mon ordinateur] en le laissant en libre-service pour qu’ils puissent y taper les textes qu’ils souhaitaient, consulter, alimenter et commenter le blog de la classe ou utiliser des jeux et autres didacticiels» (n° 135). Cet exemple témoigne de la volonté des enseignants de ne pas perdre totalement le contrôle lorsque des outils numériques sont mis à la disposition des apprenants. Ces derniers deviennent davantage actifs: «L’élève n’est plus seulement celui qui reçoit mais peut être aussi celui qui modifie, qui améliore» (n° 74). Ici, toutefois, l’apprenant reste dans une situation de réaction et n’apparaît pas à l’initiative.
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Un exemple particulièrement représentatif de ces pratiques intermédiaires entre usages scolaires et personnels du numérique est celui de cet étudiant qui dit avoir «transformé [son] cours» (n° 33) sous l’influence des «Ted Talks [7]» et de leur équivalent humoristique sur le site BAHFest [8]. Grand amateur de ces conférences en ligne, il essaie de reproduire en classe leur «rythme», et la fantaisie des présentations de BAHFest, de manière à rendre les cours «magistraux» à la fois plus «dynamiques et amusants». La pédagogie reste transmissive, le statut de l’enseignant est en grande partie inchangé, mais on peut supposer qu’à travers l’image décalée qu’il donne de lui en tant qu’enseignant, la relation avec les apprenants s’en trouve modifiée.
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Les contributions qui témoignent d’une légère modification de la forme scolaire mettent en évidence la capacité d’évolution des enseignants en formation, prêts à se saisir d’opportunités nouvelles offertes par le numérique en sortant progressivement des schémas plus classiques. Dans d’autres messages, un dépassement de la forme scolaire apparaît plus clairement.

 4.3 Vers une déscolarisation de l’éducation? [image: Retour au plan de l'article]
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Le titre de cette partie fait référence au mot d’ordre qui fut celui de la sociologie de l’éducation dans les années 1980, alors qu’il s’agissait d’«[introduire] dans l’école de nouveaux savoirs et [d’affirmer], en dehors de l’école, de nouveaux lieux de formation» (Derouet et Derouet-Besson, 2005, p. 7). Dans le corpus, 33 messages font des propositions ou font référence à des pratiques qui laissent entrevoir la possibilité d’un dépassement de la forme scolaire.

33 
L’école en tant que lieu distinct d’autres lieux de socialisation est à de rares occasions remise en question. Comme on vient de le voir, lorsque son ouverture est envisagée, les propositions d’activités restent pour l’essentiel cantonnées à la sphère éducative. Les préoccupations demeurent scolaires. Il s’agit de prolonger les apprentissages (n° 93), de motiver les apprenants (n° 12, 108, 113), de les mettre en confiance (n° 49) et de développer leurs compétences langagières. Deux étudiantes attirent cependant l’attention sur l’intérêt que représente Internet pour «ouvrir les frontières», «accompagner les différences» (n° 71), «éviter le confinement intellectuel» (n° 69). Le numérique n’est plus alors considéré dans sa seule dimension utilitaire, mais également comme un milieu propice aux rencontres interculturelles et à des relations interpersonnelles non exclusivement orientées vers les apprentissages. Bien que les conditions concrètes de mise en oeuvre ne soient pas précisées, on peut supposer que ce dont il est question dans ces propos, c’est tout autant l’apprentissage de savoirs formalisés que la construction de la personne humaine à travers l’expérience sensible.

34 
Les savoirs scolaires sont davantage interrogés. Des étudiants évoquent ainsi la question de l’éducation aux médias qui ne relève pas selon eux d’une discipline scolaire spécifique mais a bien sa place dans l’enseignement des langues, ce qui confirme l’évolution notée par Fernandez et al. (2018) du caractère transversal accordé par les enseignants à la formation au numérique. Il semble essentiel aux étudiants de développer, en plus des compétences langagières, les compétences numériques des apprenants (n° 23), de «leur apprendre à utiliser et chercher l’information» (n° 31), de développer leur esprit critique (n° 57). Une étudiante cite à titre d’exemple l’expérience d’une séance de cours portant sur les SMS qui a permis selon elle des «échanges entre pairs, des échanges interculturels très riches, et une réflexion sur les usages et modalités de l’écrit, les registres de langue appliqués au langage SMS» (n° 109). Le numérique n’est plus seulement considéré comme un moyen au service d’apprentissages langagiers, mais comme un objet d’étude dont il importe de connaître les spécificités: «[…] qu’écrit-on ou n’écrit-on pas par SMS, entre locuteurs français, arméniens, algériens ou coréens, entre amis ou avec mon patron, selon les âges ...et la culture numérique de chacun…» (n° 109). Les propositions ne s’arrêtent pas à l’ajout de nouveaux savoirs dans les curricula, mais vont également dans le sens d’une ouverture vers des savoirs non scolaires, sans doute encore peu formalisés, acquis ou développés par les apprenants en dehors de l’école: «Les élèves […] ne sont pas seulement “meilleurs que le prof en TIC”, ils peuvent également “en savoir plus que le prof” (même si les informations récoltées ne sont pas toujours analysées, confrontées) sur des éléments abordés en classe» (n° 60). C’est le lien entre savoirs formels et informels dont il est question ici, lien auquel il convient selon Fluckiger (2008) d’accorder une attention particulière. Parfois enfin, les propos se font plus critiques. Un étudiant juge ainsi les savoirs scolaires «dogmatiques» et estime qu’il faut savoir s’en «émanciper» (n° 100). Un autre se pose la question de leur évolution: leur rigidité «ne devrait-elle pas s’en trouver modifiée [du fait de la disponibilité des savoirs en ligne]?» (n° 46).

35 
L’aspect de la forme scolaire le plus discuté est sans conteste la relation pédagogique. Selon Maulini et Perrenoud (2005), il y a de moins en moins d’évidence à faire la part «entre l’élève qui reçoit et le maître qui donne la formation» du fait que «le savoir et le sens critique sont désormais partagés». Ce point de vue est exprimé dans plusieurs messages (n° 16, 23, 46, 60). Il s’agit de «[rompre] avec une routine ancestrale du modèle d’enseignement/apprentissage» (n° 89). Pour cela, il convient «de repenser le statut du prof» (n° 57), de changer de «posture» (n° 75), voire d’apprendre à «être soi-même» (n° 57), c’est-à-dire de ne plus se réfugier systématiquement derrière son rôle d’enseignant et d’accepter de laisser parfois transparaître des éléments de sa personnalité, de son identité personnelle. On est loin de l’obligation des maîtres des écoles chrétiennes de s’effacer «au profit de fonctionnements scolaires très stricts» (Vincent et al., 1994, p. 31). Une étudiante rend compte par exemple d’une expérience d’échanges par le biais de WhatsApp qui a permis l’instauration d’une relation plus «détendue» avec les apprenants, moins formelle qu’à l’accoutumée (n° 49).
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D’autres messages insistent sur la nécessité de passer d’une pédagogie de la transmission à des pédagogies actives, «créatives» (n° 16), orientées vers la production de contenus (n° 12), le travail collaboratif (n° 101, 112) et la construction «de savoirs AVEC les apprenants» (n° 57). Il est question de «transmettre des connaissances sans même que les apprenants s’en aperçoivent» (n° 44), autrement dit, sans passer par l’intermédiaire d’un «travail de classification, de découpage, d’articulation, de mise en relation, de comparaison, de hiérarchisation, etc.» (Vincent et al., 1994, p. 30) qui est caractéristique de la forme scolaire. Lorsque les étudiants soulignent combien il peut s’avérer parfois hasardeux de mettre en place de tels projets pour lesquels ils ne possèdent pas nécessairement les compétences techniques suffisantes, il leur est suggéré, soit de se faire aider par les apprenants (cf. ci-dessus), soit de mettre en place des projets transdisciplinaires: «[…] j’ai décidé avec [les apprenants] de faire un journal en ligne, que les familles pourraient consulter via le site […] ça n’a peut-être l’air de rien, mais quand on n’y connait rien en informatique, qu’on est à peine capable d’utiliser Word les bons jours, […] ... ben c’est chaud! Mais j’ai eu la chance de pouvoir travailler en équipe (donc expérience pas toujours transposable!) et d’avoir l’aide de mes collègues, ce qui a créé une dynamique transdisciplinaire particulièrement intéressante» (n° 5).

 4.4 Ambivalence et dilemmes [image: Retour au plan de l'article]
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C’est surtout dans les messages se positionnant à la fois pour et contre la forme scolaire que l’on observe des lieux de tension, révélateurs de certains dilemmes associés au numérique. De telles contradictions ont été relevées dans 28 messages.
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On voit ainsi apparaître dans un certain nombre de contributions un écart entre les projets annoncés, qui s’écartent largement de la forme scolaire, et la réalité des pratiques décrites. C’est le cas de cette étudiante (n° 132) qui envisage le numérique comme un milieu, dépassant ainsi l’univers séparé de la classe («cela donnerait une ouverture sur le monde et permettrait de voyager»), mais qui décrit des pratiques bien ancrées dans des savoirs formalisés: «C’est un peu ce que je fais dans mon atelier, je visionne une vidéo, je pose des questions pour voir si le sujet est compris, le vocabulaire est revu et complété, puis je distribue un questionnaire.» Ce qui est saillant ici, c’est que la participante ne perçoit pas d’incohérence entre ces éléments et valide au contraire la similitude des deux approches («C’est un peu ce que je fais dans mon atelier»). Un tel écart entre l’innovation revendiquée et les formes traditionnelles mises en oeuvre se retrouve dans la contribution n° 89. Ce message insiste sur l’investissement renforcé des apprenants grâce à l’introduction du numérique («[…] leur transposition au sein des salles de classe permettrait de briser cette image de la salle de classe où les élèves attendraient passivement que le professeur transmette son cours», «Les étudiants peuvent grâce à l’introduction de ces nouvelles technologies se sentir plus investis et plus actifs pendant les séances de cours») mais suggère dans le même temps des approches traditionnelles: «On peut également y avoir recours pour des exercices de grammaire que les étudiants peuvent réaliser sur ordinateur sous forme de texte à trous ou avec plusieurs possibilités de réponse.» De la même manière, certains étudiants se positionnent conjointement pour «des tâches collaboratives telles que la participation à un blog ou à un forum» et pour «des exercices auto-correctifs» (n° 94).
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Si certains participants souhaitent tirer profit du numérique pour développer des approches innovantes, ils ont parfois du mal à perdre des habitudes héritées de la forme scolaire. On voit ainsi des propositions avec usage d’outils personnels et ouverture sur le monde, mais les pratiques ne s’écartent pas pour autant de la forme scolaire. Dans la contribution n° 151, une enseignante relate son usage du portable en cours, ce qui témoigne bien de l’introduction d’un outil personnel dans l’univers séparé de la classe. Cependant, les utilisations proposées entrent clairement dans une démarche de savoirs formalisés: «[…] pour travailler la compréhension orale ou un point de civilisation», «Je peux leur montrer l’illustration d’un mot qu’ils ne comprennent pas». D’une façon similaire, une participante rend compte de ses pratiques pédagogiques: «[…] à la fin de chaque cours, je leur demande à tour de rôle le mot qu’ils ont préféré apprendre, et les mets au défi de l’utiliser dans un de leurs message avec l’un de leurs amis dans la semaine qui suit» (n° 41). Des relations sont ici clairement construites entre l’univers de la classe et le monde extérieur. Cependant, l’accent est porté sur un savoir formalisé, celui du vocabulaire.
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Des dilemmes autour de la relation pédagogique (Muller, 2014) apparaissent à plusieurs reprises. Les enseignants en formation semblent tiraillés entre le développement de l’autonomie des apprenants et le contrôle qu’ils souhaitent maintenir. C’est ainsi qu’une participante (n° 136) propose le développement de projets pédagogiques («réalisation d’un projet artistique avec l’appareil photo intégré, la tenue d’un blog ou d’un profil Twitter par une classe») mais insiste dans un second temps sur la nécessité de maîtriser ce qui sera utilisé («L’enseignant devra aussi penser en amont à sélectionner avec précaution les applications qui seront installées et utilisées»). Cette même tension se reflète dans d’autres contributions qui mettent l’accent sur l’apprenant comme «acteur de son apprentissage» (n° 133), sur «l’individualisation» (n° 148) permettant à chaque apprenant de «progresse[r] à son rythme» (n° 148), tout en soulignant l’importance du contrôle de l’enseignant (n° 148) et du contrat à respecter (n° 133).

41 
On a vu plus haut que la relation pédagogique faisait l’objet de discussions chez les étudiants qui souhaitaient une évolution de la forme scolaire. Le rôle de l’enseignant est plus spécifiquement source de dilemmes. Une inquiétude est ainsi exprimée par une étudiante quant aux compétences numériques des apprenants, supposées plus développées que celles des enseignants (n° 146), même si cette participante envisage par ailleurs son rôle comme étant celui d’«accompagner». On observe de façon similaire une peur de la perte de contrôle dans la contribution n° 153: «[…] peur qu’ils fassent autre chose sans que je puisse le contrôler, peur que la comparaison de leurs téléphones engendre des conflits, peur que mon propre savoir soit confronté en direct à d’autres sources, peur aussi de la panne». Or, dans ce même message est souligné l’intérêt pour les apprenants d’être «actifs» et de pouvoir travailler «à leur rythme». Une autre enseignante manifeste un sentiment de «culpabilité» lié à son inactivité pendant le cours: «[…] quand je fais une séance informatique et qu’elle fonctionne, et que donc les élèves sont le nez sur leur ordi, au travail, je ne peux jamais m’empêcher de ressentir une pointe de “culpabilité” liée au fait d’être assise sur ma chaise à les regarder travailler! Et... j’ai bien sûr absolument tort! Mais il est difficile de se départir de cette impression de “ne rien faire”. (En réalité, le travail a été fait... en amont)» (n° 59). Une telle réflexion témoigne d’une évolution dans l’appréhension du métier d’enseignant, bien que certains résidus de la forme scolaire surgissent encore. Le retrait de l’enseignant fait également l’objet d’un développement chez une autre participante (n° 58): «effectivement par moment, les élèves apprennent mieux “sans” le prof, pourquoi ne pas se mettre en retrait un moment? Si l’enfant apprend, finalement peu importa la manière non?». Toutefois, cet enthousiasme pour un rôle de l’enseignant comme médiateur est vite tempéré et l’on retrouve une volonté de rester dans une relation pédagogique traditionnelle: «Malgré cela, je pense que le professeur ne doit pas se laisser “bouffer” par les nouvelles technologies, il a sa place dans le cours et doit la préserver en équilibrant l’utilisation de tous les outils mis à sa disposition.»

 4.5 Limites de la recherche [image: Retour au plan de l'article]
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Cette recherche se veut avant tout exploratoire. Si nous nous sommes emparés de la notion de forme scolaire, souvent mobilisée dans les discours sur le numérique éducatif, c’est à la fois pour en donner une définition, à partir de la synthèse de textes «fondateurs», et chercher à voir dans quelle mesure elle pouvait permettre d’appréhender et de comprendre les positionnements des (futurs) enseignants à l’égard du numérique. Une des limites de notre travail est étroitement liée à la relative singularité de notre démarche. En effet, nous n’avons pas pu nous appuyer sur des catégories d’analyse stabilisées, ni sur des études similaires antérieures.
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Il est important de signaler également que les données sur lesquelles nous nous sommes appuyés pour conduire cette étude présentent une certaine hétérogénéité. Les auteurs des messages dans les forums de discussion n’ont pas tous le même statut puisque certains ont plus ou moins d’expérience de l’enseignement tandis que d’autres sont novices. Distinguer ces deux publics aurait sans doute permis d’affiner nos résultats. Par ailleurs, il ne faut pas oublier que les propos ont été recueillis dans le cadre d’une activité pédagogique (toutefois, ni évaluée ni notée). Ce cadre participatif particulier a certainement joué un rôle dans les prises de parole et les postures adoptées.

44 
Enfin, il existe une limite théorique, voire épistémologique, à notre travail. Comme cela a été dit à l’occasion d’un colloque sur la forme scolaire qui s’est tenu en France en 2017 («La forme scolaire prisonnière de son succès», 29-30 juin 2017, Université Lumière Lyon 2), la forme scolaire n’a pas de caractère définitif ou stable. Au contraire, elle évolue, se transforme, s’adapte au fil du temps et en fonction des lieux de formation. Selon André Robert, chercheur en sociohistoire, qui a clos le colloque, la forme scolaire est une notion fondamentalement critique dont la fonction n’est pas de servir à l’action mais à la réflexion. En instrumentalisant la notion et en cherchant à la rendre opératoire, nous prenons le risque de la dénaturer, du moins en partie.

 5. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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L’analyse du corpus de messages produits par des enseignants en formation nous a permis de révéler l’influence de la forme scolaire lorsqu’il est question d’utiliser le numérique en contexte éducatif. La perspective adoptée ici n’est pas interventionniste mais est animée par une visée compréhensive. C’est ainsi que nous nous sommes focalisés sur la mise en mots de la forme scolaire, dans les discours sur les usages in situ du numérique, qu’ils soient réels lorsque les étudiants enseignent ou fantasmés le cas échéant. À travers l’analyse de contenu menée, nous avons pu relever les implications des termes employés par les participants. C’est le cas par exemple du vocabulaire associé au pointage, geste professionnel caractéristique de la forme scolaire. Nous envisageons de poursuivre le traitement du corpus en procédant à une analyse de discours. Les catégories énonciatives et le dialogisme permettraient de repérer comment les discours institutionnels résonnent et constituent l’une des «voix» que les enseignants en formation font entendre. Une autre piste à explorer serait de réaliser des observations afin d’établir des liens entre le dire et le faire.
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Pour revenir à la question de l’incompatibilité supposée entre numérique et forme scolaire, ces deux notions apparaissent en réalité, dans la plupart des cas, très compatibles aux enseignants en formation. Tout du moins lorsque le numérique se met au service de la forme scolaire, notamment à travers les opérations de présentification/pointage ou le soutien à une pédagogie de l’entraînement à l’aide d’exercices et d’activités autocorrectives... Il arrive cependant que des contradictions apparaissent, révélatrices de points de tension. Les participants expriment une envie de faire évoluer les pratiques mais des restrictions apparaissent en lien avec la forme scolaire. Le numérique vient parfois consolider le rôle du professeur, mais il peut aussi le bousculer et le fragiliser. Cette modification de repères est à l’origine de déséquilibres et de bouleversements susceptibles de laisser les enseignants désemparés ou dépourvus quant aux réponses à apporter. On le voit, il n’est pas ici seulement question de gestion de classe; l’introduction du numérique touche véritablement à l’identité professionnelle; le coeur du métier est en jeu. Des déplacements apparaissent: les enseignants, habitués à être actifs en cours, peuvent ainsi éprouver un certain malaise lorsque les apprenants travaillent en autonomie en maniant des outils numériques. Parfois, enfin, des réflexions, voire des propositions d’activités, vont dans le sens d’un dépassement de la forme scolaire, entre autres en ce qui concerne la relation pédagogique.

47 
La mise en évidence de telles zones de tension est caractéristique de l’approche sociocritique du numérique en éducation. Étudier les paradoxes et les écarts permet de révéler «les rapports de force, les jeux de pouvoir et les intérêts multiples et contradictoires» (Collin et al., 2015, p. 96). Les dilemmes rencontrés par les participants au forum sont comparables au «fort conflit intra-personnel» (Cordier, 2015, p. 138) des enseignants documentalistes partagés entre leurs pratiques personnelles et les discours institutionnels. Nous n’avons pas cherché ici à établir de liens de cause à effet entre des usages non éducatifs du numérique et l’exploitation des technologies en cours. Il serait intéressant d’approfondir cette question, en veillant à ne pas apporter de réponses qui prédétermineraient de façon simpliste des profils d’utilisateurs, mais au contraire en mettant en évidence la complexité du rapport au numérique, très variable selon les identités de chacun.
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Messages du corpus cités dans l’article
 Nous avons ajouté dans ce tableau les extraits de messages qui n’ont pas pu être             insérés directement dans le texte pour des raisons de lisibilité (sauf mention             contraire: «cité dans le texte»).
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[1] Pour un inventaire exhaustif, cf. Karsenti           et al. (2011).
[2] Pour Cerisier, «la forme scolaire réside essentiellement dans la détermination de           normes pour les différentes interactions culturelles» (2015, p. 10).
[3] C’est ainsi qu’il faut «sans doute» voir dans l’apparition de la forme scolaire           «l’instauration d’un nouvel ordre urbain, une redéfinition des pouvoirs civils et           religieux» (Vincent et al., 1994,           p. 6).
[4] Le cours, intitulé TIC et enseignement-apprentissage du FLE, fait partie du           programme de première année du master didactique des langues, parcours FLE/S, offert par           l’Université Grenoble Alpes.
[5] Les développements sur les rapports personnels qu’entretiennent les uns et les           autres au numérique ne seront pas pris en considération ici, pas plus que l’arborescence           ou la temporalité. 
[6] Les extraits des contributions ont été reproduits dans leur forme originale, sans           introduire de corrections le cas échéant. 
[7] TED. Repéré à https://www.ted.com. 
[8] BAHFest. Repéré à http://www.bahfest.com. 
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Résumé
Dans notre étude, nous nous intéressons aux représentations et aux usages rapportés des tablettes numériques dans les sphères privées et pédagogiques de la part de trois groupes d’acteurs d’un collège français : les parents d’élèves, les élèves/enfants et les enseignants de langues. Dans une approche systémique, que nous comparons à l’approche sociocritique, nous analysons ces représentations et ces usages et cherchons à comprendre quelles dynamiques traversent les deux sphères afin de comprendre quelles sont les continuités et les discontinuités de la perception des groupes d’acteurs. Nos analyses montrent entre autres des continuités concernant la perception de l’intégration des tablettes comme facteur de motivation ou encore des questionnements quant à la formation nécessaire pour une utilisation efficace de ces outils. Nous discutons ces résultats et développons des réflexions des continuités et discontinuités observées.
Mots clés : didactique des langues, mobile assisted language learning, usages, représentations, tablettes tactiles

Abstract
Uses and representations of tablets at home and at school: What is the continuity?This study focuses on representations and uses of digital tablets in the private and educational spheres as reported by three groups of actors at a French collège (ages 7–11): parents of students, students/children, and language teachers. Using a systemic approach, which we compare to the sociocritical approach, we analyze these representations and uses and seek to understand which dynamics cross over both spheres in order to determine the continuities and breaks in the perceptions of these groups of actors. Among other things, our analysis shows continuities with respect to perceptions of tablet integration as a motivating factor, or questions about the training needed to use these tools effectively. The article discusses these results and sets forth reflections on the observed continuities and breaks.
Keywords : language didactics, mobile assisted language learning, uses, representations, tablets

Resumen
Usos y representaciones de tabletas digitales en el hogar y en la escuela: ¿Qué viene ahora?En nuestro estudio, nos interesamos en las representaciones y usos reportados de las tabletas digitales en ámbitos privados y pedagógicos por parte de tres grupos de actores de un colegio francés: padres, alumnos / hijos y maestros de idiomas. A partir de un enfoque sistémico, que nosotros comparamos con el enfoque sociocrítico, analizamos estas representaciones y usos. Además buscamos comprender la dinámica que cruza los dos ámbitos para comprender cuáles son las continuidades y discontinuidades de la percepción de los tres grupos de actores. Nuestros análisis muestran, entre otras cosas, continuidades sobre la percepción de la integración de tabletas como un factor motivador y también cuestionamientos sobre la capacitación requerida para el uso efectivo de estas herramientas. Discutimos estos resultados y desarrollamos reflexiones de las continuidades y discontinuidades observadas.
Palabras clave : didáctica del lenguaje, aprendizaje de idiomas con asistencia móvil, usos, representaciones, tabletas táctiles
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
En 2015, le gouvernement français a lancé un vaste plan numérique afin «d’apprendre autrement, de faciliter l’insertion professionnelle des élèves, de former des citoyens responsables de demain, d’impliquer les familles dans la scolarité des enfants, d’augmenter l’égalité des chances et l’attractivité du territoire [1]». Un département qui équipe son établissement contribue, en effet, toujours selon le gouvernement, à moderniser le système éducatif en l’adaptant aux enjeux économiques et aux besoins de la société contemporaine. Certains collèges publics ont donc choisi de doter leurs élèves d’une tablette numérique. Pourtant, l’introduction des tablettes à l’école, même si celles-ci présentent un potentiel éducatif certain, ne se fait pas sans heurts (Karsenti et Fievez, 2013). En France, alors que certains établissements publics dits «connectés [2]» font partie des structures pilotes de ce plan numérique, nombre d’enseignants n’ont reçu aucune formation ni sur l’appropriation technique de l’outil ni sur son utilisation pédagogique. Des enquêtes ont montré que l’on assiste à un décalage, entre des injonctions gouvernementales, la recherche et les apports des outils mobiles (Combe et al., 2018). À notre tour et en ligne avec l’approche sociocritique, qui suppose une prise en compte des usages et expériences personnels des apprenants sur leurs rapports aux usages numériques à l’école (Collin et al., 2015), nous avons cherché à analyser la continuité/discontinuité des usages des tablettes numériques dans les foyers des élèves et des enseignants des classes de cinquième d’un collège pilote connecté en France. Cette étude est la partie préliminaire et exploratoire d’une recherche longitudinale (Combe et al., 2018) sur l’intégration des tablettes en classe de langues [3] d’un collège français connecté visant à comprendre si l’introduction d’une innovation technique amène à des innovations pédagogiques et organisationnelles (Paquelin, 2009). Une étude systémique supposant des influences réciproques entre éléments d’un système (infra), nous avons souhaité interroger les usages sociaux de différents acteurs impliqués dans l’intégration des tablettes au collège, à savoir les enseignants, les apprenants et leurs parents. Il sera question d’une part des représentations des acteurs concernant les tablettes, et plus largement le numérique, en classe, d’autre part des liens entre pratiques pédagogiques et pratiques sociales de l’utilisation de cet artefact. Plus précisément, nous visons à répondre aux questions de recherche suivantes pour notre terrain de recherche:
	Quels sont les usages sociaux des outils numériques?

	Quelles sont les représentations déclarées des acteurs à propos du numérique, et               plus spécifiquement des tablettes, en contexte pédagogique?

	Quelle continuité/discontinuité ces usages et représentations déclarées               laissent-ils entrevoir entre l’école et la maison et entre différents groupes               d’acteurs?

	Après avoir présenté notre cadre théorique, nous aborderons le contexte de la               recherche, le cadre méthodologique, puis les résultats auxquels cette étude a               abouti.



 2. Le cadre théorique [image: Retour au plan de l'article]
2 
Dans notre réflexion sur l’approche sociocritique du numérique à l’école, nous souhaitons mettre en relation cette démarche avec le cadre de la systémique (Morin, 2000) afin de faire ressortir les spécificités de chacune de ces approches, ainsi que les éléments en commun. Dans un second temps, nous nous intéresserons aux usages des tablettes numériques en éducation, et plus précisément dans l’enseignement-apprentissage des langues.

 2.1 Approches systémique et sociocritique [image: Retour au plan de l'article]
3 
Von Bertalanffy rappelle, dans son ouvrage sur la systémique (1993), que nous sommes entourés de systèmes. La prise de conscience de cette réalité dans différents champs scientifiques, industriels, ou encore politiques a tôt fait de rappeler la nécessité d’une «approche par les systèmes» pour saisir la complexité des processus en jeu (Bertalanffy, 1993, p. 2).

 2.1.1 Approche systémique: concepts fondamentaux [image: Retour au plan de l'article]
4 
Cette approche s’oppose à une conception de la pensée qui prône une démarche rationaliste et analytique des phénomènes étudiés, en rapprochant ceux-ci à partir de certains préceptes fondamentaux de la méthode cartésienne. Dans cette dernière, lorsque l’on est face à un problème complexe, on essaie de le diviser en composantes qui sont ensuite traitées séparément. Au contraire, Morin inscrit une approche systémique dans la continuité de la conception pascalienne, plus holistique, où il est impossible «de connaître les parties sans connaître le tout» (Morin, 2000). C’est dans cette ligne que se situe Von Bertalanffy (1993) lorsqu’il rappelle que «les caractéristiques constitutives ne peuvent s’expliquer à partir des caractéristiques des parties prises isolément» (p. 53).

5 
Les défenseurs d’une approche systémique envisagent ainsi l’observation de la réalité à travers un macroscope (Durand, 2010, p. 10) afin de saisir le système dans sa complexité. Cette idée se retrouve dans les quatre concepts fondamentaux de tout système, selon Durand (2010):
	 l’interaction entre les éléments               constitutifs du système; 

	 la globalité, qui suppose qu’«un               système est un tout non réductible à ses parties» (p. 10); 

	 l’organisation, qui renvoie à un               «agencement de relations entre composants ou individus qui produit une nouvelle unité               possédant des qualités que n’ont pas ses composants» (p. 10); 

	 la complexité, c’est-à-dire «lorsque               sont inséparables les éléments différents constituant un tout (comme l’économique, le               politique, le sociologique, le psychologique, l’affectif, le mythologique) et qu’il y               a tissu interdépendant, interactif et inter-rétroactif entre l’objet de connaissance               et son contexte, les parties et le tout, le tout et les parties entre elles» (Morin,               2000, p. 17). 



6 
Dans le cadre spécifique du numérique en formation, Mangenot (2000) rappelle que «la perspective systémique s’intéresse moins à l’étude isolée de telle ou telle variable (les logiciels, les enseignants, les apprenants, l’institution) qu’aux relations entre ces variables» (n.p.). L’intégration d’un nouvel outil, tel que la tablette, requiert donc une réflexion multiscalaire et polycentrique. Concrètement, cela signifie que nous adoptons une approche où, en plus des préconisations de l’approche sociocritique explicitées dans Collin et al. (2015, discutées infra), nous nous intéressons aux interactions entre différents éléments du système dans leur dimension longitudinale amenant à des cristallisations momentanées et récurrentes envisagées comme des «états attracteurs» du système (Larsen-Freeman et Cameron, 2008, p. 49). De plus, le cadre de la complexité nous permet de concevoir les interactions entre différentes dimensions et différents niveaux du système analysé (pour nous, les classes de langue du collège qui constitue notre terrain, voir infra). Par exemple, parmi ces interactions entre niveaux, on compte les influences réciproques entre représentations (au sens large) des acteurs et leur influence sur les (non-)actions en classe, ou encore le rapport dialogique entre des choix au niveau de l’organisation et des pratiques de classe (Combe et al., 2018).

 2.1.2 Spécificités et apports de l’approche sociocritique du numérique à         l’école [image: Retour au plan de l'article]
7 
Dans le projet de recherche dans lequel la présente étude s’inscrit, nous retenons principalement trois éléments de l’approche sociocritique telle qu’elle est décrite par Collin et al. (2015) et les intégrons dans notre cadre systémique.

8 
Premièrement, l’approche sociocritique du numérique à l’école fait dialoguer le social et le scolaire, afin d’étudier les liens qui existent entre les usages extrascolaires du numérique et les usages scolaires. Cette démarche se situe ainsi: 
au croisement de la sociologie des usages, qui a relativement peu développé les             dimensions éducatives du numérique, et des sciences de l’éducation, qui ont faiblement             mis en lien les usages numériques proposés aux élèves en salle de classe avec ceux             développés en contexte extrascolaire.
Collin et al., 2015, p. 91


9 
L’approche sociocritique pose également une forme de chronologie des usages dans le sens où «les élèves développent un rapport premier au numérique en contexte extrascolaire étant donné l’omniprésence des outils numériques dans les environnements familiaux et sociaux des pays développés» (Collin et al., 2015, p. 91). Les élèves n’arrivent donc pas à l’école vierges de toute représentation sur le numérique et ses usages, ni de pratiques antérieures qui peuvent influer sur leurs pratiques scolaires (Fluckiger, 2008). La porosité des contextes mérite donc que l’on se penche de façon plus appuyée sur la circulation des représentations et des usages, pour nous concernant les tablettes numériques, en partant de la compréhension de ces représentations et usages privés, ce qui est l’objet de cet article. En nous appuyant sur la littérature existante – voir par exemple Hamon et Villemonteix (2015, par. 60) sur l’intégration des tablettes – nous postulons donc qu’il existe une certaine porosité entre les (représentations sur les) usages dans les sphères privées et scolaires, que cette étude veut sonder dans les classes de langue d’un collège français. 

10 
Deuxièmement, nous nous concentrons sur l’«agencement relationnel» de l’élève (Collin et al., 2015, p. 111), autrement dit les liens entretenus avec les autres acteurs scolaires, ici les enseignants et les parents. Sur ce point, nous nous distinguons de l’approche sociocritique. Dans notre angle d’attaque, le réseau des acteurs, et la cognition distribuée, ne sont pas enquêtés à partir d’un focus sur les élèves, mais selon la logique polycentrique mentionnée plus haut qui nous fait poser les différents acteurs nommés [4] sur un plan ontologique d’égalité.

11 
Enfin, dans le projet de recherche dans lequel cette étude s’inscrit, nous reprenons et prolongeons la volonté de considérer les idéologies liées au numérique en analysant les discours entre autres politiques et institutionnels par les outils de l’analyse du discours numérique (Combe et al., 2018).

 2.2 Numérique et éducation: le cas des tablettes numériques [image: Retour au plan de l'article]
12 
Dans cette section nous passons en revue certaines études qui pointent des facteurs de réussite et d’échec pour l’intégration du numérique à l’école. Cette revue non exhaustive de la littérature nous permettra ensuite d’apprécier quels facteurs sont effectivement anticipés par les acteurs enquêtés et lesquels sont au contraire ignorés.

13 
De manière générale, notre travail s’inscrit dans le domaine de l’apprentissage des langues médiatisé par les technologies (ALMT), un champ qui s’est constitué dans la continuité de l’apprentissage des langues assisté par ordinateur (ALAO), mais il s’ancre également dans celui, plus large, des recherches en technologie de l’éducation.

14 
Depuis plus de cinquante ans, les technologies successivement «nouvelles» (radio, télévision, ordinateur, Internet...) ont été exploitées en pédagogie drainant régulièrement dans leur sillage leur lot d’espoirs d’un enseignement-apprentissage facilité, que l’ALMT a questionné (voir Guichon, 2012b pour un aperçu historique).

 2.2.1 Usages sociaux et scolaires du numérique chez les enfants-élèves [image: Retour au plan de l'article]
15 
La volonté d’introduire le numérique à l’école est souvent basée, du moins dans les discours institutionnels, sur le constat que le numérique est omniprésent dans la vie quotidienne et que si l’école ne l’intègre pas, elle risque d’être – pour certains, elle l’est déjà – en retard sur son temps, ce qui amène à un échec dans la préparation des futurs citoyens à leur entrée dans le monde actif (Casati, 2013; Soubrié, 2016). Pourtant, la recherche a montré que la relation entre usages quotidiens du numérique et usages scolaires est loin d’être celle d’un simple transfert (Alava et Morales, 2015). Ainsi, par exemple Fluckiger (2008) rappelle que, malgré certaines prescriptions institutionnelles, «les usages scolaires contrastent fortement avec les usages personnels des élèves» qui, hors l’école, utilisent régulièrement Internet, les messageries synchrones et asynchrones, etc., autant de marqueurs d’appartenance générationnelle/culturelle. En dépit de ces usages personnels intensifs, Fluckiger et Baron (2008) signalent l’existence de plusieurs obstacles à l’intégration des compétences numériques informelles des élèves dans un contexte scolaire. Il est possible de les classer en trois grands groupes: des obstacles en matière de compétences, de finalités ou de contraintes institutionnelles.

 2.3 Intégration des tablettes numériques: quels résultats? [image: Retour au plan de l'article]
16 
Un des derniers sous-champs de l’ALMT qui a vu le jour concerne les apprentissages mobiles (en anglais Mobile-Assisted Language Learning, ou MALL). L’UNESCO (2013), «convaincue que la technologie mobile peut permettre d’étendre et d’enrichir les possibilités éducatives des apprenants dans divers contextes», a rédigé des principes directeurs pour l’apprentissage mobile. En France, les déploiements et expérimentations ne cessent d’augmenter. En juin 2013, on comptait environ 15 000 tablettes en expérimentation dans les établissements scolaires (écoles, collèges, lycées), en janvier 2015, on en recensait environ 130 000. Sur le versant de la recherche, on constate également une montée en puissance des études. Ainsi, Burston (2014) recense 345 études et Pegrum (2014) et de Abreu (2017) ont récemment consacré des ouvrages à l’apprentissage des langues par la technologie mobile. 

17 
La littérature sur les artefacts mobiles est récente, depuis 2011 environ, et s’intensifie depuis 2013. Ainsi, cette même année, la revue STICEF a consacré un numéro spécial aux «Artefacts tactiles et mobiles en éducation» sous la direction de Bruillard et Villemonteix. Néanmoins, dans la méta-analyse de Burston (2014), l’on peut noter que les recherches et implémentations en MALL se focalisent peu sur le niveau secondaire (10 % contre 70 % pour le supérieur) et peu sur l’utilisation des tablettes numériques (9 %). Par ailleurs, à travers un sondage par questionnaire, ce même auteur arrive à affirmer que les intégrations du MALL dans le curriculum sont plus riches que ce que la recherche fait apparaître.

18 
Au début de la montée de ces technologies, Melhuish et Fallonn (2010) relèvent cinq affordances principales de ces technologies: la portabilité; la généralisation des objets et leur accès facilité (coût); la possibilité d’apprentissages situés, quand et où on veut; la connectivité et la convergence; la possibilité de pratiques individualisées et personnalisées. Sur le versant des recherches empiriques, Karsenti et Fievez (2013) notent que l’utilisation des tablettes apporte un gain dans la motivation des élèves. Cette motivation peut être liée à une perception de la tablette comme d’un artefact véhiculant une forme ludique. En effet, Hamon et Villemonteix (2015) notent que certains élèves du primaire associent l’utilisation d’un écran tactile au ludique, en l’opposant à l’écrit manuscrit plus lié à la forme scolaire. D’autre part, les mêmes auteurs montrent que les enseignants perçoivent également une dimension ludique qu’ils apprécient, tout en restant dans une opposition binaire entre travail lié à la forme scolaire et approche ludique. La motivation peut également être liée à une créativité accrue (Karsenti et Fievez, 2013), éventuellement grâce à la création de productions multimodales, intégrant images (fixes ou en mouvement) et sons au texte. Ces productions semblent particulièrement intéresser les enseignants (Hamon et Villemonteix, 2015), même si elles posent des questions concernant la réglementation de l’utilisation de photos et vidéos reproduisant les élèves (Villemonteix, 2015). Du côté des élèves, les productions multimodales semblent être associées à une certaine facilité d’utilisation des tablettes (Villemonteix, 2015). Néanmoins, ces mêmes élèves peuvent être désorientés par des tâches telles que chercher un fichier ou définir les propriétés d’un objet, à notre sens, car ces tâches dépassent les usages quotidiens des artefacts mobiles. Cela fait écho à un élément noté par Burston (2014) comme entravant l’intégration du MALL dans les curricula, à savoir la nécessité des périodes d’apprentissage et de prise en main inattendues par les apprenants. La facilité d’utilisation est également à relativiser en fonction de ce que Villemonteix et Norgy (2016) appellent les «contraintes ergonomiques», par exemple l’impossibilité du multifenêtrage sur ces artefacts. 

19 
Les activités pédagogiques avec les tablettes requièrent donc – et d’après Karsenti et Fievez (2013) impulsent – un développement des compétences informatiques, tant chez les élèves que chez les enseignants. En ce sens, Hamon et Villemonteix (2015) notent que l’arrivée des tablettes remet à l’ordre du jour la question de l’éducation aux médias, ou encore Ferrière et al. (2013) soulignent le besoin d’accompagnement pour les formateurs.

20 
Karsenti et Fieviez (2013) citent parmi les avantages de l’utilisation des tablettes la collaboration entre élèves et entre élèves et enseignant. Dans leur enquête, Hamon et Villemonteix (2015) relativisent cette position. En effet chez les élèves qu’ils enquêtent, il semble y avoir une préférence pour les activités individuelles, qui permettent d’une part une individualisation des apprentissages se réalisant ainsi au rythme de chacun, d’autre part d’éviter les dimensions négatives de la collaboration tels les conflits. Chez les enseignants, la collaboration ne semble pas faire l’unanimité non plus, certains l’appréciant alors que d’autres se tournent vers des formes plus classiques (Hamon et Villemonteix, 2015). Dans ce sens, la portabilité aussi, autre dimension mise en avant par Karsenti et Fieviez (2013) et Melhuish et Fallonn (2010), ne semble pas être toujours au rendez-vous, avec des classes parfois figées (dans les deux sens du mot) sur une disposition spatiale classique.

21 
La littérature met enfin en lumière des contraintes que Villemonteix et Norgy (2016) appellent écosystémiques. Parmi celles-ci, on compte les difficultés de gestion des applications sur le parc des tablettes, ainsi que de gestion de documents notamment dans les transmissions élève-enseignant et enseignant-élèves. Cela semble aller à l’encontre d’un résultat de l’enquête de Burston (2014), qui montre que la présence d’une infrastructure technique pour l’intégration du MALL est perçue comme importante par 44 % des répondants, mais comme neutre par 41 %. Cette différence dans les deux études pourrait être due au fait que les répondants de Burston incluent non seulement des tablettes avec un public scolaire, mais aussi, voire surtout, une variété de dispositifs mobiles dans des contextes principalement d’enseignement supérieur. Enfin, ce même auteur note des doutes des praticiens concernant l’obsolescence relativement rapide des artefacts mobiles.

22 
Face à ces résultats, nous nous intéressons à comprendre quelles sont les représentations et les usages présents avant la venue des tablettes. Cette étude nous permet non seulement de cerner la logique de l’action «dans un réseau de relations élargi, qui agit sur lui [l’enseignant, mais nous ajouterions même tout acteur] aux plans matériel et symbolique et sur lequel il agit» (Villemonteix et Nogry 2016, p. 82), mais aussi de constater d’éventuels décalages ou des impensés de la part des acteurs de terrain. Cela nous permet de poser les bases pour «l’accompagnement des enseignants vers des représentations des différentes fonctions des instruments matériels et logiciels mobilisés et des processus en jeu, afin de mieux identifier, voire discriminer les contraintes posées» (Villemonteix et Nogry 2016, p. 89).

 3. Contexte et démarche méthodologique [image: Retour au plan de l'article]
 3.1 Le contexte de la recherche [image: Retour au plan de l'article]
23 
Cette recherche s’effectue au sein d’un collège connecté. Sur l’ensemble du territoire français des collèges ont été sélectionnés afin de bénéficier d’un accompagnement pédagogique et d’investissements spécifiques pour encourager l’intégration du numérique dans les enseignements et la vie scolaire. Le projet repose principalement sur un effort important en matière d’équipement (raccordement au très haut débit, tablettes numériques et tableaux numériques interactifs), d’implication de l’équipe pédagogique et de l’administration (avec un projet pédagogique numérique partagé au sein de l’établissement). Un accompagnement (suivi, évaluations, formations de l’équipe pédagogique) est également officiellement annoncé.

24 
Notre terrain de recherche est un collège du sud de la France. L’enseignant coordonnateur des projets numériques, Thierry [5], nous a sollicités afin de travailler avec les enseignants en langues pour mener un projet similaire à celui mené, au sein du même collège, avec l’Institut français d’éducation en classe de mathématiques et de sciences en 2014-2015 (Aldon et Panero, 2015). Il s’agissait dans ce cas d’une recherche collaborative orientée par la conception (Sanchez et Monod-Ansaldi, 2015), alors que nous nous situons davantage dans le cadre de la recherche-action participative (McIntyre, 2008), même si dans cet article nous faisons état de l’observation préliminaire à l’action conjointe qui a eu lieu successivement.

25 
Ont participé à cette étude un enseignant représentant chaque langue (anglais, allemand, espagnol et italien), a été sollicité l’ensemble des parents et des apprenants des trois classes de cinquième, qui ont reçu une tablette numérique à la rentrée 2015. Rappelons nos questions de recherche, que l’on peut maintenant apprécier en fonction des observations faites dans les sections précédentes:
	Quels sont les usages sociaux des outils numériques?

	Quelles sont les représentations déclarées des acteurs à propos du numérique, et               plus spécifiquement des tablettes, en contexte pédagogique?

	 Quelle continuité/discontinuité ces usages et représentations déclarées               laissent-ils entrevoir entre l’école et la maison? 



 3.2 La démarche méthodologique [image: Retour au plan de l'article]
26 
Notre travail, mené en 2015, s’appuie sur quatre moyens de collecte de données croisant les conceptions de plusieurs destinataires directs ou indirects de ces outils: un questionnaire (De Singly, 2008) en ligne adressé aux élèves de cinquième, destinataires des tablettes; un questionnaire en ligne adressé aux parents des élèves de cinquième; quatre entretiens semi-dirigés compréhensifs individuels (Kaufmann, 2008) avec des enseignants de langues, ainsi que des notes de terrains à la suite des observations directes. En ce qui concerne la sphère familiale, les questionnaires renseignent sur le matériel informatique (ordinateurs, tablettes, smartphones) présent dans les foyers, les types d’usages pour les différents outils et les conditions d’accès aux outils et à l’Internet par les enfants. En ce qui concerne la sphère pédagogique, les questions visent l’explicitation des projections des parents sur l’utilité (pédagogique) des tablettes, tant de manière générale que concernant les différentes matières.

27 
Au cours des entretiens, les enseignants ont été interrogés sur leurs usages personnels du numérique ainsi que leurs représentations en tant que parents. Ensuite, nous avons abordé la sphère pédagogique pour comprendre les atouts, les contraintes et les dangers perçus, voire expérimentés, de l’introduction des tablettes en classe de langue. En outre, nos questions ont porté sur la perception de la dimension institutionnelle, au niveau de l’établissement et de l’académie, notamment par rapport à d’éventuelles incitations, voire injonctions, perçues pour l’intégration des tablettes.

28 
Cent trente-cinq élèves de cinquième et leurs parents ont été destinataires d›un questionnaire en ligne. Nous avons obtenu et pu exploiter 55 réponses d’élèves et 48 de parents. Enfin, environ 3 heures et 30 minutes d’enregistrements pour les entretiens ont été transcrits.

29 
Dans nos analyses, nous avons mis en place une approche mixte simultanée (Ware et Rivas, 2012), autrement dit une approche combinant des analyses statistiques descriptives et des analyses qualitatives effectuées sans succession chronologique. Les analyses qualitatives ont été déployées sur les questions ouvertes des questionnaires et sur les entretiens. 

30 
Dans l’analyse qualitative des questions ouvertes des questionnaires et des entretiens, nous avons mis en place un codage (Paillé et Mucchielli, 2008, p. 15) qui a été testé afin d’atteindre la saturation (Kaufmann, 2008, p. 102). Ensuite, nous avons opéré une analyse de contenu (Bardin, 1977) pour relater les discours des acteurs à trois champs: les usages du numérique déjà en place, les représentations sur le numériques/tablettes en contexte extrascolaire, les représentations sur le numérique/tablette à l’école. 

31 
Enfin, une triangulation des données (Demaizières et Narcy-Combes, 2007) provenant des différentes sources a été opérée afin de dégager des thématiques transversales aux différents acteurs, que nous abordons dans la section suivante. L’ensemble des citations extraites des questionnaires reprennent les propos dans leur orthographe et syntaxe originelles. 

 4. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
32 
Les analyses des données ainsi rassemblées ont mis au jour un rapport de continuité et discontinuité sur le plan des usages et des représentations des outils à des fins sociales ou pédagogiques. Ce rapport se réalise à différents niveaux: scolaire/extrascolaire; entre les trois groupes d’acteurs et entre les membres de l’équipe éducative. Dans chacune des sections nous relatons les usages rapportés et les représentations des trois groupes d’acteurs enquêtés: enseignants (signalé par ENS), élèves/enfants (signalé par ELEV), parents (signalé par PAR).

 4.1 Usages et représentations du numérique dans la sphère privée [image: Retour au plan de l'article]
33 
Nous consacrons cette section aux usages sociaux et représentations des outils numériques dans la sphère privée chez les acteurs enquêtés. Les discours soulignent une certaine ambivalence et un tiraillement vécu tant au niveau des usages que des représentations liées au numérique et aux tablettes en particulier.

 4.1.1 Les tablettes et leurs usages dans la sphère privée [image: Retour au plan de l'article]
34 
Les réponses aux questionnaires font apparaître une présence généralisée des tablettes dans la sphère privée: 70 % des parents affirment posséder une tablette à la maison (différente de la dotation scolaire), auxquels s’ajoutent 10 % qui déclarent souhaiter en acquérir une prochainement. La présence d’un ordinateur à la maison rend inutile cette acquisition supplémentaire pour les autres, d’autant que son achat est, pour l’un(e) d’entre eux, encore onéreux. La même dualité entre tablette et ordinateur se retrouve chez les enseignants, doublée ici par une correspondance tablette-amusement vss ordinateur-travail. Ainsi par exemple l’enseignante d’italien affirme: [Mon fils] voulait acheter une merdouille de tablette et que (pause) donc on a conclu un pacte pour que il achète un ordinateur où il puisse aussi travailler (ENS-IT). Sur les quatre enseignants interviewés, deux ont une tablette, fournie par l’établissement. Quant aux élèves, 60 % déclarent en posséder une indépendamment de la dotation scolaire. 

35 
Lorsque l’on prête attention aux réponses sur les usages que les participants font des outils numériques et des tablettes en particulier, on s’aperçoit qu’ils sont assez convergents. On retrouve indifféremment, mais avec une importance plus ou moins marquée, une dimension ludique, dans le domaine des jeux en ligne, de la photo ou de la vidéo. Chez les enseignants, seule Angela, l’enseignante d’allemand, signale cet aspect, qu’elle motive par la volonté d’être en lien avec ses enfants. Il y a donc d’abord une démarche d’ouverture à l’autre afin de partager des moments de complicité, ou de comprendre l’attrait pour cet usage. 

36 
Pour ce qui est de la gestion des usages à la maison, les trois groupes de participants reconnaissent des restrictions sur les tablettes et les outils numériques en général. Les trois enseignantes qui ont des enfants et 80 % des parents signalent restreindre l’utilisation des tablettes à la maison. À l’inverse, seuls 52 % des élèves signalent que l’utilisation de la tablette est restreinte [6]. Les restrictions peuvent être de trois catégories, renvoyant aux moments de la journée ou de la semaine, au nombre d’heures ou à la navigation sur Internet. Le facteur âge semble essentiel dans la gestion des usages comme si, à partir d’un certain âge, la négociation et la discussion autour des usages étaient envisageables.

37 
Les écrans sont donc souvent interdits en semaine, hormis une heure ou deux après avoir fait le travail pour l’école (ENS-ALL) et apparaissent comme un moment de détente, principalement réservé au week-end. Toutefois, l’introduction des tablettes au collège semble venir en contradiction avec ces usages dans la sphère privée. En effet, si les devoirs doivent s’effectuer sur la tablette à la maison, le temps d’exposition aux écrans s’avère nécessairement plus long et n’est plus associé à un moment de détente.

38 
Si 70 % des parents signalent limiter à quelques heures par jour, seuls 15 % des élèves interrogés affirment être restreints en ce qui a trait au nombre d’heures quotidiennes. Une telle différence interroge de nouveau la perception des contraintes imposées/vécues. Par ailleurs, 48 % des élèves déclarent utiliser la tablette quand bon leur semble, alors que 42 % affirment avoir des contraintes sur le moment précis d’utilisation (le soir après les devoirs ou le week-end).

 4.1.2 Représentations des outils et de leurs usages dans la sphère privée [image: Retour au plan de l'article]
39 
Comme nous y invite Bangou (2006), il convient de mettre ces usages et contraintes en lien avec les représentations que les usagers ont des outils, ici dans la sphère privée. Plusieurs facteurs pratiques motivent la perception positive de la tablette par les élèves: c’est un outil utile (94 %), facilement transportable (90 %), léger (89 %), et facile d’utilisation (83 %). La dimension ludique explique également cette image positive puisque 93 % d’entre eux affirment apprécier la tablette, car elle permet de regarder des vidéos et écouter de la musique et 89 % sont d’accord avec l’affirmation «c’est bien pour faire des jeux». 

40 
Les réponses fournies par les parents et les enseignants soulignent l’omniprésence des écrans dans le quotidien des enfants-élèves. Ainsi, près de 65 % des parents sont d’accord avec l’affirmation: «Les enfants ont déjà bien trop d’écrans.» Une telle représentation transparaît dans les propos de Sabrina et Angela: Quand je passe à la récré dans la salle dans la cours, et que je vois tous assis devant leur téléphone, moi ça me fait pleurer (ENS-IT) ; Sur le week-end et vendredi soir, ça leur fait quand même 3 heures d’écran bon (ENS-ALL). À travers l’utilisation de la locution adverbiale quand même, nous percevons l’existence, chez Angela, au moins, d’un quota informel d’heures qui constituerait une quantité acceptable d’heures d’écran. 

41 
Si l’on reprend l’exemple mentionné plus haut concernant les usages ludiques des outils numériques, l’amusement a sa place dans l’usage des outils numériques si tant est qu’il participe aux apprentissages, potentiellement transférables à d’autres domaines [7]. Peut-être peut-on y lire une déformation professionnelle (c’est embêtant les parents profs, dit Angela concernant la gestion horaire des écrans) qui voudrait que la qualité d’un usage soit évaluée à l’aune des apprentissages informels et formels qu’il permet.

 4.2 Usages des tablettes dans la sphère pédagogique [image: Retour au plan de l'article]
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Cette section s’appuiera essentiellement sur les propos des enseignantes recueillies lors des entretiens, sur les commentaires des élèves dans les questionnaires, ainsi que sur nos notes de terrain. Nous montrons la complexité et certaines incohérences dans l’introduction et l’usage des tablettes au collège.

 4.2.1 Appréhension, tâtonnement et besoin de formation [image: Retour au plan de l'article]
43 
Rapidement est apparue la centralité du professeur de mathématiques, également coordonnateur des projets numériques au collège: Si on a utilisé les tablettes c’est parce que Thierry était là (ENS-ESP). Le soutien qu’il apporte est crucial car les enseignantes reconnaissent avancer à tâtons, voire à l’aveuglette, car elles ont reçu les tablettes en même temps que leurs élèves et n’ont pas eu le temps de se former ou de s’organiser en amont (ENS-ALL). Dès lors, il existe une certaine appréhension, mêlée d’excitation, chez les enseignantes interrogées.

44 
La question de la formation ou tout au moins de l’accompagnement s’avère donc primordiale, les tablettes introduisant une dimension anxiogène (notes de terrain, 06/10/2017). Peu d’élèves évoquent cette dimension mais l’on peut mentionner ce propos: Sa peut par contre être difficile pour les élèves qui ne connaisse pas trop le numérique (ELEV), qui soulève la question de l’adaptation et de l’accompagnement nécessaire chez certains élèves. Du côté des enseignants, l’appréhension peut s’expliquer par la rareté et la superficialité des formations: On a eu des petites formations euh c’est vraiment juste un premier aperçu, déclare Angela, ce qui induit un sentiment d’incompétence. Un filet [de sécurité] (ENS-ANG) sous forme d’appui technique s’avère nécessaire soit dans le cadre d’un co-enseignement pendant que l’enseignante de langue poursuit son cours, soit en sachant que leur Zorro informatique (ENS-ALL), l’enseignant de mathématiques, est disponible à tout moment. Au mieux, l’usage des tablettes se fait en parallèle d’une formation au sein de l’établissement, menée par deux personnes ressources: Thierry ou René l’informaticien (ENS-ANG). La formation se fait aussi par transfert d’expérience par les personnes perçues comme étant les plus compétentes, telles que Milagros, la professeure d’espagnol, qui a pu employer les tablettes dans une classe de troisième avant leur déploiement avec les cinquièmes. 

45 
La formation sur les tablettes se fait donc essentiellement sur un plan non formel par la construction d’une communauté de pratiques, selon les besoins rencontrés sur le terrain et remontés aux personnes compétentes. Si d’un côté cela favorise l’esprit d’équipe autour de projets en commun, de l’autre côté cela pose des difficultés d’ordre organisationnel avec des incompatibilités d’emploi du temps pour la mutualisation des expertises et l’observation des collègues.

 4.2.2 Un constat d’expérience intermédiaire en demi-teinte [image: Retour au plan de l'article]
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Toutes les enseignantes reconnaissent l’intérêt (potentiel) des tablettes dans leur pratique. L’enseignante d’anglais, Amy, qui a utilisé les tablettes avec une classe de troisième, évoque un effet sur le travail des élèves lors d’activités de compréhension orale. L’enseignante rapporte comment une écoute individualisée offre l’occasion à l’élève de manipuler la vitesse du document oral ou de gérer le nombre d’écoutes des énoncés selon ses besoins. Ainsi les tablettes favorisent un travail différencié car chaque élève avance à son rythme selon ses compétences et une concentration accrue, que l’usage du casque semblerait faciliter. 

47 
Concernant la dimension technique, la manipulation des artefacts situe les enseignantes au même niveau de compétences que les élèves, quand ces derniers ne sont pas plus experts: Euh il faut pas se décourager (rires) (sil. 3 sec.) vraiment il faut se dire que les élèves apprennent comme nous et qu’ils comprennent qu’on n’est pas forcément à l’aise avec le matériel (ENS-ANG). Amy parvient à prendre du recul sur les implications en ce qui concerne l’image. Son commentaire attire notre attention sur cette période vécue, que l’on pourrait qualifier «de transition» car la remise des tablettes a entraîné un ensemble de transformations à plusieurs niveaux, qu’elles soient pédagogiques, représentationnelles, administratives. Cet énoncé interpelle également sur la chronologie d’intégration des tablettes: est-il approprié que les enseignantes n’aient pas (eu) le temps de se former en amont, sachant que cela les met en danger soit de perdre la face, symboliquement, vis-à-vis de leurs élèves: J’arrive maintenant éventuellement à allumer éteindre la tablette et ça parait basique, c’est le genre de chose: «Madame, ça s’allume pas.» Qu’est-ce que je fais? (ENS-ALL), soit au niveau essentiellement pédagogique dans la mesure où, lors d’imprévus techniques (Azaoui, 2017), la non-maîtrise, ou la maitrise partielle de l’outil risque de faire passer au second plan les activités menées en classe. Cela devient même plus explicite dans nos notes de terrain, avec une enseignante qui déclare que, depuis l’introduction des tablettes, c’est pire qu’avant (notes de terrain, 06/10/2017) dans le sens où actuellement les tablettes gênent la gestion de la classe en ce qu’elles encouragent, peut-être parce que c’est le début, la dispersion de l’attention des enseignantes. Elles sont également perçues, après les premières utilisations, comme une barrière au travail de groupe car elles font écran entre les élèves.
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Nous le voyons, l’introduction des tablettes dans les classes et leur utilisation reposent essentiellement sur la volonté de chacun et sur une dynamique d’équipe − réduite, car tous les enseignants de langues ne sont pas impliqués − salvatrice en quelque sorte. Elles permettent, en effet, de compenser une mise en place tâtonnante, de faire face aux incertitudes liées à cette période transitionnelle, mais aussi aux représentations parfois négatives sur l’artefact.

 4.3 Représentations des usages des tablettes au collège [image: Retour au plan de l'article]
 4.3.1 Des représentations négatives [image: Retour au plan de l'article]
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Quand elles ne sont pas considérées comme une perte d’argent (PAR), les tablettes au collège sont perçues comme un danger potentiel soit parce qu’elles représentent une invasion dans la sphère privée, soit parce que, au mieux, la tablette ne résout rien (PAR), ou, au pire, elles feraient obstacles aux apprentissages.
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Bien qu’il ne soit évoqué qu’une fois dans les propos recueillis, il est intéressant de retenir le caractère invasif de la tablette de l’école sur la sphère privée. La personne affirme, en effet, que cela oblige à avoir une connexion internet... pas trop le choix donc!!! (PAR). Ainsi, le choix de l’école s’impose de facto aux familles en ce qu’il exige une connexion internet à la maison, alors que, comme c’est le cas pour 17 % de la population française (Brice et al., 2015, p. 41), elle peut être non souhaitée, ou éventuellement inaccessible financièrement.
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Plus récurrente est la représentation négative liée aux apprentissages. Plusieurs parents et enfants déclarent avoir une appréhension à ce niveau. Un épisode représente bien cette crainte diffuse: une photocopie d’un article de Psycho & Cerveau, n° 79 (Bohler, 2016, p. 8) intitulé «Notre attention menacée par les smartphones» avait été remise à l'enseignante d'allemand par une mère qui l'avait adressée en ces termes: À lire. Pour les enseignants et les mamans! 
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Ces citations montrent donc que certains parents s’inquiètent et se demandent si leur enfant saura encore écrire une lettre manuscrite (PAR). Ces mêmes inquiétudes se retrouvent dans les commentaires de certains élèves, probablement comme un écho de propos entendus de leurs parents. Ainsi ces élèves qui déclarent: Sa peut être bien mais nous écrirons plus et cela posera des problèmes ou ce n’est pas trop bien car c’est mieux d’écrire (ELEV). Comme le font Hamon et Villemonteix (2015, par. 32), il nous semble pouvoir voir à travers ces propos le reflet du monde adulte.

 4.3.2 Des représentations positives [image: Retour au plan de l'article]
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Parallèlement à ces représentations négatives, des parents affirment, sans nécessairement étayer leur opinion, que la remise des tablettes aux élèves de cinquième est une (très) bonne chose/démarche (PAR). Pour celles et ceux qui ont accompagné leur réponse d’un commentaire explicatif, apparaît en priorité le facteur «poids», la tablette permettant d’alléger le cartable (PAR). La dimension ludique, facteur supplémentaire de motivation, est également très présente dans le commentaire des parents des élèves ou des enseignants. Enfin, du côté des parents, il est reconnu que la distribution des tablettes participe à la fois à une sorte d’égalité sociale (chaque élève est équipé quelle que soit la situation économique familiale) et à la modernisation des enseignements car c’est dans l’air du temps (PAR). La tablette semble investie des représentations de la société actuelle qui érigent en mythe, au sens de Barthes (1957), l’outil numérique doté, arbitrairement, d’une signification particulière qui en fait un objet incontournable aujourd’hui dans l’éducation. C’est également ce que reconnaissent les élèves et les professeures rencontrées.
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Par ailleurs, lorsque les élèves ont été interrogés sur la future livraison de tablettes, trois-quarts d’entre eux exprimaient leur enthousiasme. La dimension ludique rattachée spontanément à cet outil dans la sphère privée semble projetée également dans le domaine pédagogique. Cette dimension ludique nous semble être un facteur perçu de motivation, ainsi que deux autres aspects évoqués par les élèves à plusieurs endroits du questionnaire: le caractère dynamique et novateur des tablettes. À la question «Que penses-tu en général de l’utilisation des tablettes au collège et en classes de langue?», certains déclarent: Ça permet d’apprendre autrement, les cours seront surement plus passionnant (ELEV) ou le cour sera plus dynamique les tablettes plairont car c’est pour les jeunes (ELEV). On retrouve ici l’assimilation de l’introduction d’une innovation technique à celle d’une innovation, ou en tout cas une amélioration, pédagogique dans le cadre d’un mythe de modernité lié aux outils informatiques. 
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Peut-être plus surprenantes sont les déclarations des élèves qui renvoient à une conception quasi adulte, voire professionnelle de l’intérêt des tablettes, derrière lesquelles – dans une conception dialogique des discours – semblent transparaître de nouveau les voix des enseignants ou des parents: Ça va alléger le sac, aider en math (pour l’utilisation de geogebra ou a [sic] faire des calcul complexe) ou ça va éviter que la salle informatique soit tout le temps réservé (ELEV), qui fait écho à cet énoncé de Sabrina, l’enseignante d’italien: Aller en salle informatique est compliqué (ENS-IT).

 4.3.3 Des représentations mitigées [image: Retour au plan de l'article]
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Face à des représentations négatives exprimant des craintes ou des représentations positives largement rattachées au mythe de modernité, d’autres opinions semblent approcher l’intégration des tablettes d’un point de vue plus critique. Ainsi, parfois, il existe un désir de distinguer l’artefact et l’usage qui en est fait: C’est intéressant de découvrir et connaître les supports numériques, on attend de voir l’utilisation qui en sera faite en cours et si ça représente vraiment une plus-value pour les apprentissages(?) (PAR); moi, ce qui me fait peur, c’est de mélanger euh le fond et la forme quoi, l’outil et la finalité (ENS-IT). Apparaît la crainte que l’introduction des tablettes soit considérée comme la panacée à tous les maux de l’école et fasse écran à l’objectif principal: les apprentissages.
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Par ailleurs, il nous semble qu’est évoqué, en filigrane, le risque d’un éventuel désenchantement sur le plan pédagogique, que nous retrouvons plus explicitement dans les propos d’Angela, l’enseignante d’allemand: Je pense c’est très positif mais (rires) j’ai peur j’ai peur que euh ça fasse un petit peu un effet pétard mouillé (ENS-ALL).
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Les conditions évoquées pour se prémunir de ces risques renvoient à la formation ou, plus           globalement, à la réflexion pédagogique nécessaire en amont. Ainsi ce parent qui considère           positivement les tablettes, mais précise: Il ne faut pas que           les professeurs se décharge sur les tablettes non plus, ou tel autre qui pose           explicitement la question de la formation: Les professeurs           sont-ils formés pour des utilisations pédagogiques avec la tablette? La           question se pose aussi du côté des enseignants qui soulignent que le numérique c’est bien, mais après faut qu’on soit aidés           derrière (ENS-ESP). Pourtant, aux dires de l’enseignante d’allemand, actuellement, d’après ce qu’[elle avait] vu sur le PAF [plan           académique de formation], euh y’avait rien [8]           (ENS-ALL). 

59 
Concernant les élèves, seuls les enseignants semblent poser la question de leur aptitude à utiliser les tablettes dans un cadre scolaire: Ils ont tous des portables dans la cours sauf qu’ils savent pas ce que c’est qu’une clé USB (ENS-IT).
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Selon l’enseignante d’allemand, en revanche, les besoins seraient davantage d’ordre pédagogique, auxquels pourrait répondre la rencontre avec des gens qui connaîtraient beaucoup beaucoup d’outils, qui pourraient nous dire voilà quels sont vos besoins et voilà ce qu’on peut vous proposer et avez-vous pensé à telle ou telle chose voilà comment on s’en sert et voilà comment ça peut être utile en cours (ENS-ALL). Ainsi, la formation envisagée, condition à une représentation plus sereine des tablettes, devrait donc répondre à cette double nécessité technico-pédagogique (Guichon, 2012a) pour s’approprier l’outil et ses fonctionnalités dans une optique pédagogique, et les aspects pédagogiques à proprement parler.

 5. Discussion et conclusions [image: Retour au plan de l'article]
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En conclusion de notre étude, nous pouvons élaborer un certain nombre d’observations sur les dynamiques observées à travers les sphères privées et pédagogiques et à travers les trois groupes d’acteurs que sont les parents, les enfants/élèves et les enseignants. Ces dynamiques traversant les sphères et les groupes d’acteurs peuvent être caractérisées sur les plans de la continuité et de la discontinuité.
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Avant tout, en ce qui concerne la sphère privée, nous avons pu noter que la restriction de l’accès aux écrans et/ou à Internet se pose parmi les trois groupes d’acteurs. En ce sens, nous avons pu noter une légère discontinuité concernant la position des enseignants et des parents, position qui met en relief des restrictions assez importantes, et la position des élèves qui témoigne d’une plus grande liberté. Comme nous l’avons vu, cela peut être dû à un biais dans notre dispositif de recueil des données et/ou par une différence des perceptions relatives aux contraintes.
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À l’intersection entre les sphères privée et pédagogiques, nous avons noté que parents et enseignants partagent des représentations sur la relation ordinateur/tablette. En ce sens, les deux types d’artefact sont souvent considérés comme en opposition, la tablette étant plus destinée à un usage principalement récréatif alors que l’ordinateur serait un instrument permettant également de travailler, donc plus complet. Notre enquête confirme donc les observations de Hamon et Villemonteix (2015) sur l’association des tablettes au ludique. Dans la même dynamique, la présence d’un ordinateur dans le foyer semble impliquer l’absence de besoin d’une tablette. D’autre part, l’introduction de tablettes dans le collège a un impact sur l’écosystème numérique non seulement scolaire (Burston, 2014 ; Villemonoteix et Norgy, 2016), mais aussi celui des foyers. D’après certains témoignages de parents, cela serait surtout dans une perspective d’égalitarisme où l’école permettrait aux foyers qui ne le sont pas de s’équiper. D’après d’autres, cela impose des changements, comme le fait de devoir s’équiper d’une connexion à Internet au domicile.
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Dans la sphère pédagogique, la première dynamique est celle de la perception d’une modernisation de la pratique et de l’infrastructure pédagogiques grâce à l’introduction des tablettes, idée qui traverse les trois groupes d’acteurs. Même si des recherches ont montré que cela peut se produire (Hamon et Villemonteix, 2015), dans les discours que nous avons analysés, cette idée semble manquer de fondement et confondre introduction d’une innovation technique avec innovation pédagogique (Paquelin, 2009) en reproduisant des discours institutionnels et généralistes (Casati, 2013). La deuxième dynamique, en ligne avec Hamon et Villemonteix (2015), est celle relative au caractère motivant et ludique des tablettes. Ainsi, surtout chez les parents et chez les élèves, on constate que l’introduction de ces outils est associée à une dimension de jeu et de motivation. Cela nous semble dû à l’expérience faite par ces acteurs de l’usage des tablettes, et des écrans en général, dans la sphère privée. Par contre, nous avons pu noter une discontinuité avec les représentations des enseignants, qui ont déjà émis la crainte que l’euphorie initiale retombe une fois que la tablette est pleinement associée au travail scolaire. Par rapport à la littérature, nous n’avons pas trouvé de trace associant la dimension motivante du travail avec tablette avec les productions multimodales possibles sur celle-ci (Villemonteix et Norgy, 2016). Le troisième point qui retient notre attention est celui de la formation des usagers pour la prise en main de l’outil. Nous avons pu noter non seulement une certaine continuité parmi les préoccupations des trois groupes acteurs concernant les compétences requises pour une utilisation efficace et productive de cet outil en classe de langue, mais aussi le caractère anxiogène exprimé par les enseignants. En ce sens, les entretiens avec les enseignants montrent une insuffisance perçue de l’accompagnement institutionnel sous la forme de formations de formateurs qui donne lieu à l’expression d’un besoin de formation (Ferrière et al., 2013) et à une dynamique locale de réflexion de groupe et d’assistance allant des pairs plus experts vers ceux se positionnant comme novices et in fine vers la constitution d’une communauté de pratiques. Nous assistons donc à une dynamique inverse de celle observée par Burston (2014) où la présence de collègues (plus) experts n’était pas un facteur significatif d’intégration d’outils mobiles. D’autre part, les enseignants anticipent un effet de cette compétence partielle ou incompétence sur le temps de réelle activité dans la classe à cause de problèmes techniques tels des difficultés à allumer la tablette, anticipation qui a été confirmée (Cappellini et Combe, 2018). En ce sens, en reprenant l’expression de Villemonteix et Norgy (2016), il nous semble pouvoir parler d’une contrainte pré-écosystémique.
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Enfin, à travers les différents propos recueillis, il nous semble que trois postures des acteurs face à l’introduction des tablettes se dégagent. D’une part, des positionnements technophiles et technophobes sont présents dans les réponses aux deux questionnaires, avec les parents ou les élèves exprimant leur perception positive ou négative sans en expliquer les raisons. D’autre part, certains propos, notamment chez les enseignants mais également chez parents et élèves, montrent une attitude que nous serions tentés de définir comme «critique» au sens que lui accorde l’approche sociocritique: une attitude qui questionne non pas l’outil en tant que tel, mais la pertinence de l’outil dans la sphère pédagogique, voire privée, et ce que cette introduction implique en matière d’effets sur l’environnement, que ce soit pour les compétences des enseignants et des élèves ou pour les nouvelles possibilités dans l’apprentissage. En ce sens, les seules observations intéressantes ont concerné, chez les enseignants et chez certains élèves, l’utilisation des tablettes pour l’individualisation dans le cadre des activités de compréhension orale. Le travail de groupe, éventuellement mobile, n’a pas été évoqué, ce qui semble présager la reproduction d’une forme scolaire classique (Hamon et Villemonteix, 2015).

66 
Pour finir, nous tenons à souligner qu’au-delà des tendances générales spécifiées dans cette étude il existe une variabilité des voix parmi les groupes d’acteurs. Par conséquent, toute réflexion liée à la formation ou aux applications pédagogiques ne saurait satisfaire l’ensemble des acteurs.
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Notes[image: Retour au plan de l'article]
[1] Le numérique au service de l’École de la confiance. Repéré à https://www.education.gouv.fr/le-numerique-au-service-de-l-ecole-de-la-confiance-3212.
[2] Il s’agit, en France, d’établissements scolaires (accueillant des élèves âgés de           11-14 ans) qui ont obtenu des financements spécifiques pour intégrer le numérique dans les           enseignements.
[3] Le choix de la classe de langue est dû au fait que l’équipe de chercheurs est           composée de didacticiens des langues et cultures étrangères.
[4] Ainsi que, dans le cadre du projet où cette étude s’inscrit, les acteurs relevant du           niveau méso (c.-à-d informaticiens), du niveau organisationnel (c.-à-d. proviseur) et du           niveau institutionnel méso (collectivités territoriales, inspecteurs académiques) et macro           (ministère).
[5] Le prénom des participants a été modifié.
[6] Notons que l’anonymat des questionnaires en ligne rend malheureusement impossible           tout croisement des résultats entre ces deux groupes.
[7] Finir une quête à la limite c’est comme terminer un           travail. Avec plaisir, en fait, ils ont envie d’arriver au bout de quelque chose qu’ils           ont commencé je pense que c’est assez positif […] ils ont pas choisi les jeux les plus           idiots puis on les a pas autorisés à les avoir et on leur achète pas non plus           (ENS-ALL).
[8] En fait, une recherche sur le site internet du plan académique de formation indique,           pour l’année scolaire 2015-2016, une formation à destination des enseignants de           «disciplines littéraires», dont un module pour les enseignants de langues. La formation           était prévue pour quinze enseignants sur toute l’académie d’Aix-Marseille.
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Résumé
Partant d’une controverse dans les écrits sur la compétence numérique des natifs du numérique, cette étude qualitative exploratoire examine les croyances des futurs enseignants du secondaire à l’égard de la compétence numérique des élèves. Des entrevues ont été menées auprès de 36 participants provenant de trois universités québécoises et traitées à partir d’une analyse thématique. Les résultats révèlent que ces futurs enseignants considèrent ladite compétence numérique en général faiblement développée par les élèves du secondaire dans sa triple dimension technologique, cognitive et éthique. Cette étude contribue, à l’instar d’autres recherches empiriques, à nuancer le discours d’évidence sur la compétence numérique des élèves et à enrichir la structuration d’une approche sociocritique du numérique en éducation.
Mots clés : natifs du numérique, compétence numérique, croyances, futurs enseignants

Abstract
Future secondary teachers’ beliefs regarding student digital skillResponding to a controversy in the literature about the digital skill of digital natives, this exploratory qualitative study examines the beliefs of future high school teachers regarding students’ digital skill. Interviews were conducted with 36 participants from three Quebec universities and subjected to thematic analysis. The results uncover that these future teachers consider digital skill to be generally poorly developed in secondary students, in its threefold technological, cognitive and ethical dimension. Building on other empirical research, the study contributes to nuancing the “discourse of the obvious” on students’ digital skill and to enriching the structuring of a sociocritical approach to digital technologies in education.
Keywords : digital natives, digital skill, beliefs, future teachers

Resumen
Las creencias de los futuros profesores de secundaria sobre la competencia numérica de los estudiantesPartiendo de una controversia en la literatura sobre competencia numérica de los nativos de las tecnologías digitales, este estudio exploratorio cualitativo examina las creencias de los futuros maestros de secundaria con respecto a la competencia numérica de los alumnos. Las entrevistas se realizaron a 36 participantes de tres universidades de Quebec y éstas se trataron a partir de un análisis temático. Los resultados revelan que estos futuros maestros consideran que esta habilidad digital, en su triple dimensión, tecnológica, cognitiva y ética, está generalmente poco desarrollada en los alumnos de secundaria. Este estudio contribuye, como otras investigaciones empíricas, a matizar el discurso obvio sobre la competencia numérica de los estudiantes y a enriquecer la estructuración de un enfoque sociocrítico de la educación digital.
Palabras clave : nativo digital, competencia numérica, creencias, futuros maestros
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Au Canada, comme ailleurs en Occident, la vie quotidienne des adolescents est fortement marquée par l’usage de technologies numériques (Steeves, 2014). L’interactivité permise par ce type de technologies offre aux usagers la possibilité de créer et de partager de l’information à partir de différentes plateformes numériques telles que les réseaux sociaux, les blogues et d’autres sites de partage des données (Cheon, Song, Jones et Nam, 2010). Un usage fréquent de ces technologies numériques amène à développer une culture numérique, terme désignant «l’ensemble de valeurs, de connaissances et de pratiques qui impliquent l’usage d’outils informatisés, notamment les pratiques de consommation médiatique et culturelle, de communication et d’expression de soi» (Fluckiger, 2008, p. 2). Cette culture numérique, caractérisée chez les adolescents par une volonté d’émancipation, de mobilité et d’instantanéité (Dauphin, 2012), vient avec des environnements d’apprentissage brouillant les frontières classiques de l’éducation formelle et informelle entre la maison et l’école (Furlong et Davis, 2012). Plusieurs désignations sont ainsi attribuées à ces adolescents qui seraient nés dans un contexte d’omniprésence des technologies numériques, notamment celles-ci: digital natives par opposition aux digital immigrants (Prensky, 2001); App generation (Gardner et Davis, 2013); et petite poucette (Serre, 2012). 

2 
Selon Gallardo-Echenique, Marqués-Molías, Bullen et Strijbos (2015), il existe un large consensus autour du fait que les natifs du numérique ont un rapport très étroit avec les technologies numériques. Le même large consensus se dégage sur la nécessité de développer la compétence numérique chez les apprenants, compétence faisant partie des compétences clés du xxie siècle (Erstad et Voogt, 2018). Toutefois, une controverse subsiste au sujet du développement de cette compétence chez les natifs du numérique. De nature complexe et intégrant les dimensions technologique, cognitive et éthique (Calvani, Fini et Ranieri, 2009), la compétence numérique des natifs du numérique fait tantôt l’objet de discours jovialistes, tantôt l’objet de critiques acerbes. Ainsi, certains auteurs affirment que ces natifs du numérique développent des habiletés faisant appel à des processus cognitifs de haut niveau, possèdent de nouveaux styles d’apprentissage et éprouvent des besoins particuliers d’apprentissage (Gardner et Davis, 2013; Prensky, 2001; Tapscott, 1998; Veen et Vrakking, 2006). Cependant, d’autres auteurs interrogent ce portrait très optimiste de la compétence numérique des natifs du numérique en argumentant que ceux-ci ne forment pas une génération homogène (Bennet, Maton et Kervin, 2008; Gallardo-Echenique et al., 2015; Selwyn, 2010). 

3 
Kirschner et van Merriënboer (2013) considèrent que le discours idyllique tenu sur les natifs du numérique renferme un ensemble d’idées reçues influençant grandement les rapports qui se tissent entre enseignants, élèves et technologies en contexte scolaire. Selon ces auteurs, trois d’entre elles portent sur les natifs du numérique. La première de ces idées reçues suggère qu’ils forment une génération ayant développé des habiletés nécessaires pour apprendre à l’aide de technologies numériques et étant capable de contrôler efficacement les interactions avec les formats audiovisuels qu’offrent les technologies numériques. Cette génération d’apprenants pourrait aussi réaliser plusieurs tâches à la fois (multitâches). La deuxième idée souligne que ces apprenants développent des styles particuliers d’apprentissage qui requièrent un enseignement personnalisé. La troisième idée identifiée relève la capacité des apprenants à apprendre par eux-mêmes, grâce à l’accessibilité de l’information sur le Web. 

4 
Du point de vue empirique, nous ne connaissons pas d’études chez les élèves québécois du secondaire nous permettant de commenter les fondements de ces idées. Néanmoins, les études menées en Italie (Calvani et al., 2012) et en Chine (Li et Ranieri, 2010) pour évaluer la compétence numérique des élèves adolescents âgés de 14 à 16 ans concluent que ceux-ci développent plutôt un ensemble d’habiletés procédurales de base que des compétences de haut niveau sur les plans technologique, cognitif et éthique. De plus, ces recherches suggèrent que de vivre dans un environnement numérique ne garantit pas une haute compétence sur le plan numérique. Il faut considérer qu’il peut exister des différences entre les pays dans le développement de la compétence numérique en fonction de divers facteurs, dont l’accessibilité aux technologies et les types d’usages (Gallardo-Echenique et al., 2015; Hargittai, 2010; Nasah, Da Costa, Kinsell et Seok, 2010). 

5 
Considérant que les usages numériques extrascolaires varient d’un adolescent à l’autre, ceux-ci n’auront pas le même niveau de compétence numérique. Pour assurer l’égalité des chances, l’école devrait viser le développement d’une compétence numérique permettant de tirer profit des technologies pour la réussite scolaire et l’insertion professionnelle (Conseil supérieur de l’éducation, 2016). Les enseignants sont considérés, en fonction de leurs capacités à utiliser et intégrer de façon appropriée les technologies numériques dans l’enseignement-apprentissage, comme étant des acteurs essentiels du développement de cette compétence numérique chez les élèves (Rokenes et Krumsvik, 2014). Ainsi, ils sont invités à prendre en considération, dans leurs activités pédagogiques, les intérêts et les acquis des élèves en matière de technologies numériques (Conseil supérieur de l’éducation, 2016). Cependant, l’intégration de ces technologies dans l’enseignement apprentissage par le personnel enseignant ne va pas de soi. En effet, des facteurs peuvent influencer cette intégration, parmi lesquels se trouvent les croyances des enseignants (Ertmer, 2005; Ertmer, Ottenbreit-Leftwich, Sadik, Sendurur et Sendurur, 2012; Hew et Brush, 2007) ou des futurs enseignants (Karsenti, Raby, Villeneuve, 2008). Selon Hermans, Tondeur, van Braak et Valcke (2008), les enseignants ayant des croyances traditionnelles (centrées sur la transmission des connaissances par l’enseignant) utilisent les technologies de manière transmissive alors que ceux ayant des croyances constructivistes (centrées sur la construction des connaissances par l’apprenant) ont tendance à les utiliser fréquemment dans des contextes authentiques d’apprentissage. Les croyances peuvent ainsi orienter les attitudes et les actions des enseignants sur le plan professionnel (Bodur, Brinberg et Coupey, 2000) ou influencer les décisions et les comportements des futurs enseignants lorsqu’ils seront des professionnels (Abbitt, 2011; Tilson, Sandretto et Pratt, 2017). 

6 
En ce qui concerne les futurs enseignants, Prensky (2001) avançait que l’intégration des technologies numériques en classe allait cesser d’être un problème lorsque les natifs du numérique commenceraient à exercer la profession enseignante. Cependant, certaines études empiriques sur les futurs enseignants de l’ère numérique montrent un autre portrait (Lei, 2009; Villeneuve, Karsenti, Raby et Meunier, 2012). La première recensée, celle de Lei (2009), menée auprès de 55 étudiants au début de leur formation initiale à l’enseignement ayant pour objectif d’examiner leurs croyances et attitudes, leurs expériences et expertises technologiques, conclut que, bien que ces étudiants en enseignement soient à l’aise avec les nouvelles technologies, leur maîtrise demeure très limitée. Cet auteur conclut aussi que les futurs enseignants natifs du numérique ne constituent pas un bloc monolithique, qu’il existe une grande variabilité à l’intérieur de cette génération puisque toutes les personnes ne bénéficient pas des mêmes opportunités d’accès à la technologie pour son usage. La deuxième recherche (Villeneuve et al., 2012) abonde dans le même sens que la première. Si les auteurs de cette seconde étude soulignent que la composante la plus maîtrisée de la compétence numérique chez les futurs enseignants est «celle portant sur la capacité à exercer un esprit critique et nuancé par rapport aux avantages et aux limites véritables des TIC comme soutien à l’enseignement et à l’apprentissage, ainsi qu’aux enjeux pour la société» (Villeneuve et al., 2012, p. 96), ils mentionnent que ceux-ci révèlent des carences sur le plan de la maîtrise technique. Les résultats de Villeneuve et al. (2012) invalident les propos de Prensky (2001), mais montrent que les futurs enseignants actuels sont des acteurs incontournables pouvant offrir un regard sur la compétence numérique des élèves natifs du numérique. Dans cette perspective, la présente étude vise à établir un portrait exploratoire de leurs croyances quant à la compétence numérique des élèves québécois du secondaire. Par ailleurs, notre recherche vise aussi à contribuer à la structuration d’une approche sociocritique du numérique en éducation qui vise à appréhender le numérique dans sa relation dynamique avec les acteurs éducatifs au sein des contextes sociaux et culturels dans lesquels cette relation prend place (Collin, Guichon et Ntebutse, 2015). 

 2. Concepts de référence [image: Retour au plan de l'article]
 2.1 Le concept de compétence numérique [image: Retour au plan de l'article]
7 
L’analyse des écrits montre un concept évoluant rapidement à travers le temps. Gilster (1997) a été un précurseur en proposant le concept de littératie numérique et en mettant l’accent sur les habiletés de pensée critique plutôt que les habiletés purement techniques. Plus tard, d’autres auteurs ont mis en évidence le caractère complexe du concept. Ainsi, Tornero (2004) considère que la littératie numérique comprend à la fois des aspects purement techniques, des compétences intellectuelles et des compétences reliées à la citoyenneté responsable. De façon semblable, Martin (2005, p. 135) l’envisage comme «la conscience, l’attitude et l’habileté des individus à utiliser, de façon appropriée, les outils et les facilités numériques pour identifier, accéder, gérer, intégrer, évaluer, analyser et synthétiser les ressources numériques, construire de nouvelles connaissances, créer des expressions médiatiques et communiquer avec les autres dans des situations spécifiques de la vie, en vue de susciter une action sociale constructive et de réfléchir sur ce processus». Avec l’avènement du Web 2.0, qui a permis aux usagers de communiquer, de produire et de partager l’information en utilisant différents médias comme les réseaux sociaux, les blogues, les wikis ou les sites de partage (Cheon, Song, Jones et Nam, 2010), la définition du concept s’est enrichie d’aspects socio-éthiques (James et al., 2009; Janseen et al., 2013). La complexité du concept est plus explicite dans la définition de Calvani, Fini et Ranieri (2009, p. 161, traduction libre): «l’habileté à explorer et à faire face à de nouvelles situations technologiques de manière flexible; à analyser, sélectionner et évaluer l’information de manière critique; à exploiter les potentialités de la technologie afin de se représenter et résoudre des problèmes; à construire des connaissances partagées de manière collaborative, tout en étant conscient de ses propres responsabilités et en respectant les droits et les obligations de tous».  

8 
Ainsi, la compétence numérique est un concept complexe et multidimensionnel qui articule à la fois les dimensions technologique, cognitive et éthique (Calvani et al., 2009). 

9 
La dimension technologique réfère au fait d’être capable d’explorer et de faire face à des problèmes et à de nouveaux contextes technologiques de manière flexible. Elle comprend l’acquisition du langage technologique et des connaissances technologiques; les habiletés fonctionnelles pour son utilisation dans la vie quotidienne; la capacité d’exploiter ses potentialités dans un but précis; ainsi que la capacité à résoudre des problèmes techniques rencontrés lors de son utilisation. 

10 
La dimension cognitive implique, quant à elle, la capacité de lire, de sélectionner, d’interpréter et d’évaluer l’information à laquelle on accède par l’utilisation des technologies en tenant compte de sa pertinence et de sa fiabilité. Elle concerne donc les habiletés cognitives et métacognitives pour la gestion et le traitement de l’information accessible au moyen des technologies. Ainsi, pour cette dimension, la capacité de planifier l’utilisation des technologies avec un propos ciblé et d’évaluer la pertinence des stratégies utilisées pour atteindre ce but s’avère essentielle.

11 
La dimension éthique suppose la capacité d’utiliser les technologies afin d’interagir avec les autres de façon constructive et collaborative, en cultivant un sens des responsabilités envers soi-même, envers les autres et envers la collectivité. Elle inclut la connaissance des aspects éthiques et légaux au sujet de l’utilisation des technologies, la conscience du respect de la vie privée, la conscience des enjeux liés à la protection des données personnelles et à la sécurité personnelle, le développement d’une posture éclairée envers la technologie et la compréhension de son rôle dans la société.

12 
Dans le cadre de cette recherche, nous adoptons cette définition de Calvani et al. (2009) car elle distingue les différentes dimensions de la compétence numérique sans perdre de vue son caractère intégrateur. Elle est aussi plus facile à opérationnaliser. 

 2.2 Le concept de croyance [image: Retour au plan de l'article]
13 
Bien qu’il existe plusieurs définitions du concept de croyance, dans le cadre de la présente étude, nous considérons «la croyance» comme étant toute proposition simple consciente ou inconsciente inférée à partir de ce qu’une personne dit ou fait (Rokeach, 1968). Ainsi, un ensemble de croyances forme une attitude, et celle-ci prédispose à l’action (Rokeach, 1968). Selon Rokeach, toute croyance possède trois composantes: (1) une composante cognitive qui représente le savoir de la personne, savoir qu’elle détient à des degrés de certitude variables, concernant ce qui est vrai ou faux, bon ou mauvais, désirable ou indésirable; (2) une composante affective qui implique, sous certaines conditions, qu’une croyance est capable de stimuler un affect avec une intensité variable autour de l’objet de la croyance ou autour d’autres objets, individus ou groupes gardant un lien avec cette croyance. Ce qui conduit la personne à prendre une position négative ou positive à l’égard de l’objet de la croyance ou de la croyance elle-même; (3) une composante comportementale, car la croyance étant une prédisposition à une réponse de seuil variable, elle doit conduire à une action quand elle est suffisamment activée. 

14 
En matière d’enseignement-apprentissage, les croyances jouent un rôle important en raison de leurs composantes cognitive, affective et comportementale. Considérées comme des hypothèses implicites à propos des élèves, de l’apprentissage, des classes et des matières à enseigner (Vause, 2009), elles font partie des principaux facteurs pouvant influencer l’intégration des technologies dans l’enseignement-apprentissage (Ertmer et al., 2012; Hew et Brush, 2008). Pour cette recherche, nous nous intéressons aux croyances des futurs enseignants du secondaire quant à la compétence numérique des élèves natifs du numérique, étant donné qu’ils sont des acteurs de premier plan pour faire développer ladite compétence aux nouvelles générations d’élèves du secondaire. 

 3. La question de recherche [image: Retour au plan de l'article]
15 
Au regard de la controverse concernant la compétence numérique développée par les natifs du numérique et de la documentation scientifique identifiant celle-ci comme l’une des plus importantes du xxie siècle (Erstad et Voogt, 2018), il est pertinent d’entreprendre des recherches auprès des acteurs impliqués dans la formation et qui constituent des témoins privilégiés du déploiement de la compétence numérique des élèves. Nous nous intéressons aux futurs enseignants actuels, car d’une part ils sont considérés comme des natifs du numérique et des acteurs éducatifs sur lesquels reposera la responsabilité de former les nouvelles générations d’apprenants, et que d’autre part leurs croyances font partie des principaux facteurs pouvant influencer l’intégration des technologies dans l’enseignement-apprentissage. Nous avons ainsi mené une recherche qualitative exploratoire pour répondre à la question de recherche suivante: en considérant les expériences de stage vécues en milieu scolaire au secondaire, quelles sont les croyances des futurs enseignants au sujet du développement de la compétence numérique des élèves dans ses dimensions technologique, cognitive et éthique? 

 4. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
16 
Pour répondre à la question de recherche, nous avons opté pour une approche de recherche qualitative exploratoire (Trudel, Simard et Vonarx, 2007), étant donné qu’il n’existe pas encore, à notre connaissance, d’études en contexte québécois menées auprès de futurs enseignants portant sur leurs croyances relatives à la compétence numérique des élèves natifs du numérique. Pour notre étude, l’approche qualitative nous a permis de faire émerger des thèmes liés à notre objet d’étude à partir des récits de participants afin de dégager le sens que ceux-ci construisent à partir de leur réalité (Blais et Martineau, 2006). Ainsi, les thèmes émergents représentent les croyances des futurs enseignants actuels à partir de leur vécu. 

17 
Quant à la collecte de données, des entrevues individuelles semi-structurées d’une durée d’environ une heure ont été réalisées entre 2014 et 2016 auprès d’un échantillon de convenance de 36 étudiants finissants (16 hommes et 20 femmes) des programmes universitaires de premier cycle en enseignement. Les participants à l’étude fréquentaient les programmes du baccalauréat en enseignement de l’anglais langue seconde (n=5) et du baccalauréat en enseignement au secondaire des profils suivants: français (n=16), mathématiques (n=5) et sciences et technologies (n=10). L’échantillon de notre étude provient de trois universités québécoises, soit: Université Laval (n=10), Université de Sherbrooke (n=18), Université du Québec à Montréal (n=8). Ceux-ci ont effectué leurs stages auprès d’élèves âgés de 12 à 17 ans.

18 
Les données des entrevues individuelles enregistrées en format audio ont été transcrites sous forme de verbatim, importés ensuite dans une base de données informatisée dans le logiciel NVivo 11 pour faciliter leur traitement. Par la suite, les données ont été analysées en suivant la démarche de l’analyse thématique (Paillé et Mucchielli, 2012). Dans un premier temps, les données brutes ont été réduites en codant les unités de sens dans les rubriques d’une arborescence descriptive (Bourdon, 2002) construite pour les fins de cette étude à partir des questions de recherche. Ainsi, trois rubriques concernant la compétence numérique des élèves ont été considérées: (1) dimension technologique; (2) dimension cognitive; et (3) dimension socioéthique. Dans un deuxième temps, à partir du corpus des données de ces rubriques, nous avons procédé à l’analyse thématique en identifiant les thèmes émergents des récits des futurs enseignants. Cette procédure a permis de développer l’arborescence descriptive en précisant les thèmes de chacune des rubriques. Dans un troisième temps, nous avons donné du sens au contenu des rubriques en établissant des liens entre les questions de recherche et les thèmes découlant des données brutes (Blais et Martineau, 2006). Enfin, nous avons fait état des résultats de cette étude exploratoire afin de répondre à la question.

19 
Durant l’analyse qualitative, des procédures d’accord interjuges ont été effectuées afin de valider l’arborescence descriptive. Chacun des deux codeurs a rédigé un journal méthodologique de recherche afin de consigner le déroulement des procédures de codage, d’analyse et d’interprétation. Des rencontres régulières autour de l’arborescence descriptive ont été effectuées afin d’assurer la rigueur dans la démarche d’analyse. 

20 
Enfin, il importe de souligner que cette étude a respecté les normes éthiques de la recherche. Les futurs enseignants participant à l’étude ont signé un consentement de participation. Les données ont été anonymisées afin de respecter la confidentialité des entrevues. D’ailleurs, dans la section des résultats, nous utilisons des pseudonymes lorsque nous présentons des extraits d’entrevue. En somme, tout le processus de traitement et d’analyse des données a été réalisé en respectant rigoureusement les normes éthiques de la recherche. 

 5. Analyse des résultats [image: Retour au plan de l'article]
21 
Les résultats issus de l’analyse des données sont présentés en fonction des différentes composantes de la compétence numérique, en l’occurrence les composantes technologique, cognitive et éthique. 

 5.1 La dimension technologique chez les élèves digital         natives [image: Retour au plan de l'article]
22 
La majorité des futurs enseignants (n=28) interrogés s’accorde sur l’idée que les élèves ont une aisance naturelle à utiliser les nouvelles technologies, mais ils considèrent que leur compétence se situe à un niveau fonctionnel plutôt qu’à un niveau avancé et qu’ils ne cherchent pas à approfondir l’utilisation de celles-ci. Par exemple, ils expliquent que les élèves possèdent peu de compétences techniques quant aux logiciels à portée scolaire (Word, Excel, PowerPoint, etc.). Ils notent aussi qu’ils ont une connaissance limitée des différentes options des technologies numériques utilisées quotidiennement, parfois à l’égard de fonctionnalités telles que la création d’une adresse courriel, l’ajout d’une pièce jointe ou l’enregistrement d’un fichier. Quelques futurs enseignants (n=4) critiquent d’ailleurs le mythe des digital natives:
On les surestime parce qu’on pense qu’étant donné               qu’ils sont nés avec l’Internet, qu’ils ont des iPad dans les mains, des iPod, qu’ils               sont capables de naviguer, que ça en fait des «cracks» au niveau de l’utilisation des               nouvelles technologies, mais non, ce n’est pas vrai. Souvent, on se rend compte qu’ils               n’en savent pas vraiment plus que nous parce que justement, comme nous, il faut               apprendre.

Vincent, futur enseignant d’anglais, Université             Laval
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Selon un bon nombre de futurs enseignants (n=13), les élèves préfèrent les logiciels simples aux logiciels plus complexes demandant un temps d’adaptation, mais offrant plus de possibilités. Ils remarquent que les élèves, en contexte scolaire, préfèrent utiliser des logiciels connus plutôt que d’en explorer de nouveaux, plus adaptés aux tâches demandées. Quelques futurs enseignants (n=6) doutent aussi de la capacité des élèves à utiliser véritablement les nouvelles technologies au service de leur apprentissage ou, du moins, à des fins scolaires. Voici un extrait illustratif:
Pour aller sur les réseaux sociaux, ils sont très               bons. Par contre, lorsque vient le temps d’utiliser les technologies au service de               leur apprentissage et d’utiliser les bons outils, c’est un autre monde, puis je pense               qu’ils ne sont pas plus outillés que n’importe qui d’autre pour le faire. C’est à nous               de leur montrer.

Audrey, future enseignante de sciences et             technologie, Université Laval
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Ce niveau des connaissances relatives à la dimension technologique des élèves se doit d’être nuancé. Selon certains futurs enseignants (n=11), la maîtrise de la dimension technologique des élèves varie fortement au sein d’une même classe. Si plusieurs élèves semblent se limiter à une utilisation restreinte, d’autres, moins nombreux, sont qualifiés d’«experts» par quelques futurs enseignants, en raison de leurs connaissances avancées en matière de technologies et de leur facilité à en exploiter les potentialités ou à en résoudre les problèmes techniques. Ces futurs enseignants témoignent d’ailleurs du rôle de soutien que ces élèves peuvent jouer auprès de pairs ou d’enseignants qui maîtrisent passablement les nouvelles technologies, comme le souligne cette future enseignante: 
Ce qu’on remarque beaucoup, c’est dépendamment des groupes, souvent, dans les groupes, on va               avoir un peu des experts. Puis, moi, ce que j’aime, ce que je trouve génial à voir, c’est que des fois, il y en a un qui me dit:               «Ah, eh bien là, il y a de quoi qui ne marche pas sur mon ordinateur.» Tu essaies de               les aider, mais des fois, c’est un élève carrément qui va venir: «Ah oui, moi, je vais               te le régler.» Puis, il va l’aider. Donc, souvent dans les classes, on remarque               certains élèves experts qui viennent donner un coup de main. Même, des fois, les               enseignants, ils ont de la misère avec le branchement de l’ordinateur ou il y a               quelque chose, il y a un élève qui va se lever pour venir aider.

Mélissa, future enseignante de sciences et             technologie, Université Laval
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Il semble que le développement de la dimension technologique chez certains élèves varie selon leur statut socioéconomique. De futurs enseignants (n=23) expliquent que les élèves issus de milieux favorisés font généralement une utilisation plus efficiente des nouvelles technologies en contexte scolaire, comparativement aux élèves issus de milieux défavorisés. Les premiers démontrent en classe une meilleure capacité d’autocontrôle quant à l’usage des nouvelles technologies que leurs pairs issus de milieux défavorisés, car ils sont moins portés à en faire un usage personnel ou à être facilement distraits par celles-ci. Néanmoins, quel que soit le statut socioéconomique des élèves, quelques futurs enseignants (n=3) croient que c’est avant tout la culture numérique du contexte familial qui contribue au développement de leur maîtrise technologique: 
Bien, il y a des élèves qui arrivent de milieux               défavorisés qui sont excellents en informatique parce qu’ils ont travaillé à la maison               là-dessus. Donc quand l’ordinateur est disponible, le potentiel est là. Mais un élève               qui est sous-stimulé à la maison peut l’être aussi bien pour la culture que pour la               culture numérique.

Jean-François, futur enseignant de sciences et             technologie, Université de Sherbrooke
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Enfin, certains futurs enseignants (n=5) ayant réalisé leurs stages dans des écoles privées misant sur l’intégration du numérique ou dans des écoles publiques offrant un programme axé sur les nouvelles technologies (p. ex. PROTIC) en arrivent à un constat similaire. Selon eux, les élèves intégrés dans ces programmes scolaires tendent à utiliser plus adéquatement des technologies en classe en plus de mieux connaître leurs caractéristiques, comme exprimé par ce futur enseignant:
Mon stage 3, c’était PROTIC. Donc, c’était un               ordinateur par élève et tout ça. Puis eux, leur rapport à l’ordinateur était beaucoup               plus constructiviste que ce que j’ai vu ailleurs. Ils avaient le réflexe               automatiquement de, par exemple, s’ils avaient un travail à faire, une rédaction ou               quelque chose, puis on n’avait pas à leur dire: «Faites-vous un Google Doc pour               travailler à trois en même temps.» Ils le faisaient d’eux-mêmes puis ils connaissaient               leurs outils, ils avaient leurs références puis ils se débrouillaient quand même               relativement bien… Puis, ils arrivent mieux à faire la distinction entre «je m’en sers               comme outil», puis «je m’en sers comme jouet». Tandis que dans les milieux               défavorisés, je crois que c’est beaucoup plus flou. Puis, ils s’attendent à ce qu’on               l’utilise pour qu’ils apprennent, mais ils n’ont pas l’impression qu’ils vont avoir               des efforts à faire. Ils attendent que l’application soit magique et tout               ça.

Félix, futur enseignant de sciences et technologie,             Université Laval 


 5.2 La dimension cognitive chez les élèves digital         natives [image: Retour au plan de l'article]
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La majorité des futurs enseignants (n=19) aborde la simplicité des stratégies utilisées par les élèves dans la recherche et la sélection de l’information disponible sur Internet, ainsi que leur faible jugement critique. Généralement, la recherche d’information des élèves serait intuitive, car ils ne la planifient pas en choisissant adéquatement les mots-clés et les sources d’information les plus pertinentes à l’objet de leur recherche. Ainsi, les élèves du secondaire utilisent peu de stratégies de recherche de l’information. Certains futurs enseignants (n=6) interrogent d’ailleurs la connaissance des élèves en recherche, comme l’illustre l’extrait suivant:
Ils ont quand même des difficultés avec les               mots-clés, ils vont écrire des phrases complètes puis ils vont avoir de la misère à               trouver cette information-là et dans la synthèse. Par exemple avec des moteurs de               recherche il faut y aller par mots-clés. Ils ont de la misère avec cette synthèse-là.               […] Ils vont vraiment écrire toute la question et se perdent un peu dans l’abondance…               dans la mauvaise formulation… dans la mauvaise utilisation des mots-clés dans la               recherche.

Jean-François, futur enseignant de sciences et             technologie, Université de Sherbrooke
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Les futurs enseignants (n=18) estiment que les élèves limitent leur recherche aux premiers résultats des moteurs de recherche ou qu’ils s’en tiennent à l’information accessible sur l’encyclopédie Wikipédia. De plus, la plupart des futurs enseignants (n=27) s’accordent pour dire que les élèves sont peu critiques à l’égard des sources d’information consultées et qu’ils contrevérifient rarement l’information trouvée:
[…] souvent les élèves, ce n’est pas par signe de               lâcheté, mais par manque de capacité réflexive, peut-être, ils vont prendre le premier               site, mais ils ne vérifieront pas les sources.

Léa, future enseignante de mathématiques, Université             Laval
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Dans une moindre mesure, de futurs enseignants (n=9) mentionnent que les élèves n’ont pas tendance à organiser et à hiérarchiser leurs informations, particulièrement lors de leur entrée au secondaire. Selon de futurs enseignants (n=3), le contexte familial agit sur cette compétence. Certains constatent ainsi une différence marquée entre les élèves ayant un ordinateur à la maison et ceux n’en ayant pas. Comme indiqué par ce futur enseignant, les premiers sont plus organisés que les seconds:
[…] ceux qui ont des ordinateurs à la maison, ils               sont un petit peu habitués à ce processus-là, de conserver des fichiers ou gérer un               petit peu comment ils les classent et tout ça. Mais ceux qui s’exposent aux outils               informatiques uniquement à l’école, non, ils ne sont pas habitués. Donc, ça nécessite               aussi comme des séances d’enseignement de notre part; c’est à l’école de le               faire.

Laurence, future enseignante de français, Université             du Québec à Montréal


30 
Quelques-uns des futurs enseignants (n=5) avancent même que les élèves ne peuvent distinguer une bonne source d’une mauvaise. Il faut néanmoins se garder de généraliser ces constats, puisque d’autres futurs enseignants (n=9) affirment que les élèves sont relativement efficaces pour rechercher de l’information et en évaluer la fiabilité. Ils observent que les stratégies de recherche et d’évaluation de l’information des élèves s’améliorent progressivement durant leurs études, notamment grâce aux efforts pédagogiques des enseignants. 

 5.3 La dimension éthique chez les élèves digital         natives [image: Retour au plan de l'article]
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Les futurs enseignants (n=30) relèvent chez les élèves un faible niveau de prise de conscience des enjeux propres à la vie privée sur Internet, autant la leur que celle des autres, de même que des responsabilités qui y sont associées. En effet, la plupart des élèves ignoreraient les risques et les dangers que représente le partage d’informations personnelles sur les réseaux sociaux, incluant le partage de propos, de photos et de vidéos, pour leur propre sécurité ou leur réputation. Ainsi, rares seraient ceux faisant preuve de prudence et s’assurant de prendre des mesures de confidentialité appropriées:
Ils mettent tout ce qu’ils veulent […] ils n’ont               pas conscience de leur vie privée sur Internet, puis ils ne voient pas quels dommages               que ça pourrait faire à long terme. Ce qui est plate, c’est qu’avant la technologie,               les élèves pouvaient faire des erreurs ou quoi que ce soit, ça s’oubliait. Tandis que               là, ça ne s’oublie pas.

Émilie, future enseignante de français, Université             du Québec à Montréal
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Malgré la sensibilisation sur la cyberintimidation, plusieurs futurs enseignants (n=20) soulignent que les élèves continuent à diffuser sur les réseaux sociaux des propos et contenus à l’endroit de leurs pairs sans mesurer l’impact négatif de cet acte sur leur vie. On pense à la diffusion d’insultes et de propos haineux, au partage de photos ou de vidéos, souvent embarrassantes, sans la permission d’autrui. Pour expliquer cette attitude, de futurs enseignants (n=5) indiquent que leurs élèves croient que les réseaux sociaux constituent un monde séparé de la réalité scolaire, où ce qui est diffusé demeure privé, circonscrit à leur cercle d’amis, et sans risque de se retrouver dans l’espace public. Une future enseignante s’exprime à ce sujet:
Il ne sait pas qu’est-ce que ça veut dire non plus               «vie privée». À un jeune âge, au début de l’adolescence, ce n’est pas des notions qui               sont nécessairement très concrètes dans l’esprit. Puis, c’est dur d’imaginer aussi,               quand tu es devant ton ordinateur, que n’importe qui ailleurs dans le monde, un peu               partout, peut voir ce que tu es en train de faire. C’est dur de voir ça. Il y a               l’espèce de mur qui est ton écran d’ordinateur, c’est dur de prendre conscience de               ça.

Joanie, future enseignante de français, Université             de Sherbrooke 
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De nombreux futurs enseignants (n=19) ont également l’impression que la majorité des élèves méconnaissent les droits d’auteur et plagient sans réfléchir aux conséquences. Ainsi, si les élèves ont tendance à copier une partie d’un site Internet pour la réalisation d’un travail scolaire sans en citer la source, ce ne serait pas tant par malice que par ignorance. Bien entendu cette possibilité existe, mais elle est plus rarement mentionnée. En effet, seulement quelques futurs enseignants (n=3) suggèrent qu’une minorité d’élèves possède une connaissance pointue des techniques de plagiat qui leur permettrait d’échapper à la vigilance des enseignants. 

34 
Globalement, les futurs enseignants croient que la compétence numérique est faiblement développée dans ses trois dimensions, mais reconnaissent un niveau de développement satisfaisant chez une minorité d’élèves. Par ailleurs, leurs récits dénotent que le développement de cette compétence varie au sein d’un même groupe d’élèves du secondaire en fonction des facteurs contextuels comme l’accès aux technologies, l’appartenance à un programme scolaire axé sur les nouvelles technologies en éducation et la médiation des parents dans l’utilisation des technologies. Les futurs enseignants estiment aussi que les élèves du secondaire présentent une attitude favorable à l’utilisation des technologies numériques bien qu’ils observent que celle-ci se limite à la communication et au divertissement. 

 6. Discussion et conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Cette étude exploratoire qualitative se proposait de faire un portrait des croyances des futurs enseignants, acteurs éducatifs de demain, au sujet de la compétence numérique des élèves du secondaire. Les résultats indiquent que ces futurs enseignants reconnaissent la prégnance du numérique dans la vie quotidienne des élèves mais considèrent que leur compétence numérique est faiblement développée. Ce constat est congruent avec les résultats de certaines études empiriques, notamment celles de Calvani et al. (2012) et de Li et Ranieri (2010). Ces études concluent que les élèves natifs du numérique développent des habiletés fonctionnelles de base et que le seul fait d’appartenir à cette génération n’assure pas qu’ils possèdent les compétences aux plans technologique, cognitif et éthique nécessaires pour une utilisation adéquate des technologies numériques.
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En plus de nuancer la croyance que les natifs du numérique constituent une génération homogène concernant la compétence numérique, nos résultats montrent que les futurs enseignants considèrent que ces adolescents se caractérisent par un engouement pour les technologies numériques et par des usages tournés vers la communication et les loisirs. Brotcorne (2012) propose que le lien qui unit cette génération de natifs du numérique serait leur culture numérique plutôt que leur compétence numérique. Elle définit ainsi la culture numérique comme étant «une forme d’habitude culturelle qui consiste à pouvoir évoluer sans difficulté au sein d’un environnement peuplé d’outils numériques» (p. 2). La culture numérique serait façonnée par les contextes socioculturels des adolescents en déterminant plutôt une pluralité de cultures numériques, dont les natifs du numérique seraient porteurs et leur permettant de s’adapter continuellement aux technologies, qu’une culture numérique singulière et homogène (Fluckiger, 2008). La compétence numérique serait susceptible d’être actualisée continuellement selon la culture numérique et les opportunités d’usages numériques des différents contextes. C’est dans cette perspective que le concept d’apprenants numériques (digital learners), proposé par Gallardo-Echenique et al. (2015) en contrepartie du concept de natifs du numérique (digital natives) et de ses concepts apparentés, prend tout son sens. 

37 
Comme souligné précédemment, nos résultats montrent que cette compétence numérique des élèves natifs du numérique varie en fonction de leurs contextes socioculturels. Les futurs enseignants mettent en exergue le fait que le contexte familial y joue un rôle non négligeable, car la culture numérique des élèves se voit façonnée notamment par le capital culturel des parents. À partir d’une approche sociocritique du numérique en éducation, Collin, Guichon et Ntebutse (2015) avancent que «les élèves disposent d’un rapport au numérique, élaboré à la fois par leurs expériences individuelles et leurs appartenances à des groupes socioculturels» (p. 5). Ainsi, partant des résultats de cette étude, nous soulignons que la compétence numérique des natifs du numérique ne peut être saisie qu’à partir de la compréhension même de leurs contextes et de leurs profils socioculturels. 
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De plus, les futurs enseignants croient qu’en général les élèves utilisent les technologies numériques davantage à des fins de loisirs et de communication qu’à des fins scolaires. Ceci est cohérent avec la remarque d’Octobre (2009) dans le contexte français lorsqu’il dit: «[L]es jeunes n’ont pas un comportement homogène face aux technologies […]. Ainsi […] les adolescents sont particulièrement tournés vers les usages communicationnels et ludiques […]» (p. 5). Il faut cependant prendre en compte que les pratiques technologiques d’un adolescent peuvent varier fortement selon les contextes d’usage, soit à l’école, avec la famille ou les amis (Fluckiger, 2008). Au-delà de cette considération, il semblerait qu’un décalage se profile entre les usages des technologies préconisés par l’école et les usages spontanés que les adolescents en font dans leur vie quotidienne. 
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En outre, nos résultats montrent que les futurs enseignants partagent la croyance que les élèves ne sont pas tout à fait conscients des enjeux socio-éthiques du partage d’informations personnelles, des droits d’auteur et des codes éthiques du savoir-vivre sur le Web. Cranmer, Selwyn et Potter (2009) ont identifié d’importantes lacunes dans la compréhension des risques pour la sécurité personnelle et dans le partage des données chez des élèves âgés de 7 à 11 ans. Ces auteurs suggèrent d’inclure dans les programmes scolaires un enseignement permettant d’outiller les élèves pour une utilisation plus sécuritaire et éthique du Web. Relativement au plagiat, Ma, Wan et Yu (2008) avancent que les caractéristiques du Web, notamment l’accès à l’information et la facilité de copier-coller augmentent le risque de plagiat. Ces auteurs soulignent l’importance d’enseigner clairement le concept de plagiat, les règles du respect de droits d’auteur et les techniques pour citer les sources (Ma, Wan et Yu, 2008). Ils précisent également l’importance de travailler ces aspects au sein de la culture des pairs afin de créer une conscience collective à ce sujet. Dans la même veine, Peters (2015) souligne la pertinence d’enseigner aux élèves des stratégies pour réaliser leurs travaux scolaires à l’aide des données disponibles sur le Web tout en leur enseignant à citer adéquatement les sources. En tenant compte de ces réalités et puisque les futurs enseignants reconnaissent que la compétence numérique de ces élèves peut être développée davantage, particulièrement à des fins d’apprentissage, nous considérons comme légitime le rôle que l’école et les futurs enseignants se doivent d’assumer pour atteindre cet objectif.

40 
En somme, au sujet de la compétence numérique des natifs du numérique, les croyances des futurs enseignants interrogés dans cette étude exploratoire vont dans le même sens que les résultats d’autres recherches qui remettent en question les discours autour de ces natifs du numérique. Cette recherche comporte un certain nombre de limites. Entre autres, puisque notre étude n’a exploré que les croyances de quelques futurs enseignants, les résultats se limitent au point de vue de ceux-ci, bien que leur perspective puisse être partagée par d’autres acteurs scolaires. Puis, comme ces futurs enseignants ne représentent qu’une seule catégorie d’acteurs, il serait pertinent d’effectuer d’autres recherches avec d’autres acteurs comme des élèves, des enseignants en exercice ou des parents pour obtenir un portrait plus complet de cette réalité. 
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Résumé
Entre 2012 et 2014, les MOOC (Massive Open Online Courses), en tant        qu’innovation numérique en pédagogie universitaire, ont fait l’objet d’un fort traitement        médiatique. Loin d’être une simple courroie de transmission, ce traitement médiatique peut        être compris comme une mise en scène de différents acteurs (politiques, administratifs,        scientifiques, éducatifs) articulés autour d’un imaginaire des MOOC en tant qu’innovation.        Certains aspects de cet imaginaire ont déjà pu être identifiés lors d’une précédente étude        (Collin et Saffari, 2015), ainsi que trois types d’intervenants principalement cités ou        interviewés par les médias au regard des MOOC : les administrations universitaires, les        directions des plateformes de MOOC et les chercheurs étudiant les technologies en éducation.        En revanche, la manière dont le traitement médiatique des MOOC a mis en scène ces trois        types d’acteurs n’a pas fait l’objet d’analyse. C’est ce que nous nous proposons        d’approfondir dans le cadre du présent article, dont l’objectif est de mieux comprendre        comment le traitement médiatique des MOOC positionne les chercheurs, les administrations        universitaires et les directions de plateformes MOOC au sein de l’imaginaire qu’ils        véhiculent. Pour ce faire, nous avons mené une analyse secondaire du même corpus d’articles        journalistiques qui a servi à la première étude (voir Collin et Saffari, 2015), en nous        focalisant cette fois-ci sur les différents intervenants cités ou interviewés dans les        articles journalistiques (p. ex., chercheurs, directions des plateformes MOOC,        administrations universitaires). Les résultats de l’analyse de contenu permettent        d’identifier, pour chaque type d’intervenant, des positionnements complémentaires au sein du        traitement médiatique des MOOC.
Mots clés : MOOC, traitement médiatique, positionnement des acteurs de l’innovation

Abstract
Media treatment of MOOCs as digital innovation in education: analysis of        the positioning of researchers, university administrations and MOOC        administratorsBetween 2012 and 2014, Massive Open Online Courses (MOOCs) received considerable        media coverage as a digital innovation in university pedagogy. Far from being a mere        conveyor belt of information, this media treatment can be understood as a staging of        different actors (political, administrative, scientific and educational) around an imaginary        of the MOOC as an innovation. Some aspects of this imaginary have already been identified in        a previous study (Collin & Saffari, 2015), along with three types of stakeholders        typically quoted or interviewed by the media with regard to MOOCs: university        administrations, MOOC administrators and researchers studying technologies in education.        However, the way the media treatment of MOOCs has staged these three types of actors has not        been analyzed. This article sets out to address just this subject, with the aim of better        understanding how the media treatment of MOOC positions researchers, university        administrations and MOOC administrators within the imaginary that they convey. To this end,        we conducted a secondary analysis of the same body of journalistic articles used for a first        study (see Collin & Saffari, 2015), focusing this time on the various stakeholders        quoted or interviewed in the articles (e.g., researchers, MOOC administrators, university        administrations). For each type of stakeholder, the results of the content analysis help        identify complementary positions within the media treatment of MOOCs.
Keywords : MOOC, media treatment, positioning of innovation actors

Resumen
Tratamiento mediático de los MOOC como innovación digital en educación:        análisis del posicionamiento de investigadores, administraciones universitarias y        direcciones de plataformas MOOCEntre 2012 y 2014, los cursos masivos abiertos en línea (MOOC), recibieron mucha        atención de los medios, como innovación digital en la pedagogía universitaria. Lejos de ser        un simple espacio de transmisión, este tratamiento mediático puede entenderse como una        puesta en escena de diferentes actores (políticos, administrativos, científicos, educativos)        articulados en torno al imaginario de los MOOC como una innovación. Algunos aspectos de este        imaginario han sido identificados en un estudio previo (Collin y Saffari, 2015), así como        tres tipos de partes interesadas principalmente citados o entrevistados por los medios de        comunicación con respecto a los MOOC: las administraciones universitarias, las direcciones        de plataformas MOOC y los investigadores que estudian las tecnologías en educación. Sin        embargo, no se ha analizado la forma en que el tratamiento mediático de los MOOC ha        organizado estos tres tipos de actores. Esto es lo que pretendemos profundizar en este        artículo, cuyo objetivo es comprender mejor cómo el tratamiento mediático del MOOC posiciona        a los investigadores, las administraciones universitarias y los administradores de la        plataforma MOOC a partir del imaginario que estos manejan. Para hacer esto, realizamos un        análisis secundario del mismo cuerpo de artículos periodísticos que se utilizó para el        primer estudio (ver Collin y Saffari, 2015), centrándose esta vez en las diversas partes        interesadas citadas o entrevistadas en lo artículos periodísticos (por ejemplo,        investigadores, administradores de la plataforma MOOC, administraciones universitarias).Los        resultados del análisis de contenido permiten identificar, para cada tipo de participante,        posiciones complementarias del procesamiento mediático de los MOOC.
Palabras clave : MOOC, tratamiento mediático, posicionamiento de actores innovadores

Tous droits réservés © Faculté d'éducation, Université de Sherbrooke, 2020


 1. Contexte [image: Retour au plan de l'article]
 1.1 Le traitement médiatique des MOOC en tant qu’innovation numérique en         éducation [image: Retour au plan de l'article]
1 
Comme toute innovation numérique en éducation, il est possible d’inscrire les MOOC           (Massive Open Online Courses), tels qu’on les           connaît aujourd’hui, dans une filiation historique dont ils sont tributaires. Mentionnons,           par exemple, les liens entre la formation par correspondance et la formation à distance           (Noble, 2002), et plus récemment les MOOC. Ces derniers ont d’ailleurs existé avant même           qu’on les nomme ainsi. En effet, certains auteurs (voir Karsenti, 2013) retracent           l’origine des MOOC à l’initiative irlandaise Advance Learning Interactive Systems           Online [1] qui a commencé en 2007 et dont le but était de           développer les compétences professionnelles en lien avec le marché du travail. Le terme           «MOOC» serait toutefois attribué à Cormier et           Alexander pour désigner le cours Connectivism and Connective Knowledge qu’a dispensé           Downes en 2008 (Karsenti, 2013).

2 
Depuis les années 1960, les médias sont partie prenante des discours et de la           diffusion des innovations numériques en éducation (Forestier, 2014). Évoquant le cas de           l’Angleterre, Wilby (2014) souligne que pratiquement tous les journaux britanniques           nationaux disposent aujourd’hui d’un correspondant en charge de l’éducation, couvrant           l’actualité des écoles et des établissements d’enseignement supérieur, notamment en ce qui           a trait aux innovations numériques. Les MOOC n’ont pas fait exception. Leur traitement           médiatique a débuté en 2011 avec le cours Introduction to           Artificial Intelligence dispensé par Thrun et Norvig et s’est emballé dans les           années 2012 et 2013, avec l’apparition d’un certain nombre de plateformes de MOOC, tels           que Coursera [2], EdX [3],           Eliademy [4], FutureLearn [5],           Open2Study [6] ou encore Udacity [7] de sorte qu’il est possible de penser que les MOOC ont été largement           médiatisés. Il en a résulté une éruption de nouveaux MOOC.

 1.2 Traitement médiatique et imaginaire de l’innovation numérique en         éducation [image: Retour au plan de l'article]
3 
Comme pour toute innovation numérique en éducation (et au-delà), le traitement           médiatique des MOOC constitue une part importante de leur diffusion dans le corps social           et éducatif. Pour Garçon (2006), «il n’est de techniques sans capacité d’inventer. Et il           n’est de capacité d’inventer sans imaginaire. Dans son lien à la technique, la première           fonction de l’imaginaire est de faciliter l’invention; la seconde est de faciliter           l’acceptation de cette invention» (p. 224). Pour souligner ce lien indissociable entre           innovation numérique et imaginaire, Balandier parle de «techno-imaginaire» (Chanial,           1994). Dans cette perspective, l’innovation numérique est duale: fonctionnelle et           fictionnelle. Elle ne peut pas être dissociée des fictions discursives qui l’accompagnent,           la socialisent et la naturalisent. Ces dernières mobilisent un imaginaire qui peut en           appeler autant à la fascination qu’à la peur. Ainsi, Le Blanc (2017) remarque que, pour le           cas de la France, c’est «un discours, glorieux et finalement intemporel, qui jalonne les           grandes étapes qui ont marqué, en trente ans, la dizaine de plans numériques pour l’école»           (p. 62). 

4 
Pour le cas des MOOC, l’imaginaire prend notamment la forme d’une transformation de           l’enseignement supérieur à moindre prix, comme l’expriment Oliveri et Rasse (2017):           «L’argument économique est un axe de communication privilégié pour valoriser les MOOC           auprès des collectivités soucieuses de réduire leurs dépenses, mais aussi auprès d’un           public en attente de solutions techniciennes gratuites ou à faible coût. En l’état, l’idée           selon laquelle les MOOC se multiplieraient inexorablement et représenteraient de manière           quasi inéluctable le futur de l’enseignement est diffusée dans l’opinion publique,           via une sphère médiatique bienveillante»           (p. 114). On retrouve ici un discours technodéterministe qu’une approche sociocritique           (Collin, Guichon, Ntebutse, 2015) permet précisément d’identifier et de déconstruire.         

 1.3 Traitement médiatique et mise en scène des acteurs [image: Retour au plan de l'article]
5 
Comme le soulignent Gérard et Proteau (2005), le traitement médiatique d’une           innovation numérique implique une mise en scène des relations complexes qu’entretiennent           les acteurs politiques, administratifs, scientifiques et éducatifs au sein de l’imaginaire           technique. Ce faisant, il contribue à façonner l’imaginaire de l’innovation, mais aussi de           ses divers acteurs (Millerand, 1999). 

6 
Le traitement médiatique de l’innovation numérique n’est donc pas neutre pour           plusieurs raisons. D’une part, il contribue à valoriser les points de vue et les intérêts           de certains acteurs plutôt que d’autres, notamment ceux qui sont en position de force, et           offrent donc un traitement partiel et partial des acteurs de l’innovation (Gérard et           Proteau, 2005). D’autre part, l’imaginaire qu’il véhicule «est bien différent de celui des           inventeurs, et il ne correspond pas à celui des publics. […]. Leur parole complexifie la           relation dialectique entre technique et imaginaire» (Garçon, 2006, p. 227). Ainsi, le           traitement médiatique des innovations numériques en éducation, loin d’être une simple           courroie de transmission, peut être compris comme une mise en scène de différents acteurs           (politiques, administratifs, scientifiques, éducatifs) articulés autour d’un imaginaire de           l’innovation.

7 
Pour le cas des MOOC, une première étude que nous avons menée (Collin et Saffari,           2015) nous a permis de relever certains aspects de l’imaginaire que les médias consultés           ont véhiculés à leur sujet. Entre autres, les MOOC étaient associés à la démocratisation           de l’accès à l’enseignement supérieur, à une visibilité académique et culturelle accrue           des universités et au changement de la pédagogie universitaire. En outre, nous avons pu à           cette occasion identifier trois principaux types d’intervenants qui étaient cités ou           interviewés régulièrement par les médias au regard des MOOC: les administrations           universitaires et les directions des plateformes de MOOC, qui sont également cités par           Roland et Uyttebrouck (2015), ainsi que les chercheurs étudiant les technologies en           éducation, qui sont mobilisés pour leur expertise scientifique au regard des           MOOC.

8 
En revanche, la manière dont les médias ont mis en scène ces trois types d’acteurs           n’a pas fait l’objet d’analyse, de sorte que la question reste ouverte de savoir comment           le traitement médiatique des MOOC a articulé ses acteurs au sein de l’imaginaire des MOOC.           C’est ce que nous nous proposons d’approfondir dans le cadre du présent article, dont           l’objectif est de mieux comprendre comment le traitement médiatique des MOOC positionne           les chercheurs, les administrations universitaires et les directions de plateformes de           MOOC au sein de l’imaginaire qu’ils véhiculent. Plus largement, cette étude souhaite           contribuer à mieux comprendre la manière dont les discours, par les imaginaires de           l’innovation et la mise en scène des acteurs concernés, participent à l’intégration du           numérique en éducation. Bien que les discours sur le numérique en éducation soient peu           étudiés, ils constituent à notre sens une voie d’entrée très pertinente dans l’imaginaire           qui leur est inhérent et qui est susceptible de jouer sur la disposition des différents           acteurs concernés. En nous intéressant ainsi aux discours médiatiques, nous nous           inscrivons dans la continuité de quelques travaux ayant abordé le cas des discours sur le           numérique en éducation, notamment ceux de Moatti (2010) sur les discours politiques et           administratifs officiels sur le numérique entre les années 1977 et 2009 en France.

 2. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
9 
Nous avons mené une analyse secondaire sur le même corpus d’articles journalistiques           généralistes ayant servi à la rédaction d’un précédent article (voir Collin et Saffari,           2015). Nous commençons par rappeler comment le corpus d’articles journalistiques           généralistes a été constitué et avec quels codes et sous-codes il a été analysé. Nous           expliquons ensuite comment nous avons procédé à l’analyse des types d’intervenants à           partir de cette première analyse.

 2.1 Collecte de données [image: Retour au plan de l'article]
10 
Pour effectuer notre récolte de données, plusieurs mots-clés relatifs aux MOOC ont           été appliqués aux sites web Eureka, Google actualités et Twitter. Parmi les critères           d’inclusion, les articles journalistiques devaient obligatoirement 1) être rédigés soit en français, soit en anglais; 2) être publiés dans des journaux généralistes ayant une échelle           nationale ou régionale (p. ex., The New York Times, Le Figaro, etc.); 3) aborder les MOOC           d’un point de vue critique (article d’opinion) et non pas d’un point de vue descriptif           (c.-à-d., qui décrit ce que sont les MOOC) ou informatif (c.-à-d., qui communiquent des           informations de type factuel, comme le fait qu’une université a lancé un nouveau MOOC);           4) être publiés entre janvier 2012 et décembre 2014           (date de la collecte de données). Au final, 177 articles ont été sélectionnés dont 88 étaient en anglais et 89 en français.         

 2.2 Analyse initiale des données [image: Retour au plan de l'article]
11 
L’analyse de contenu (van der Maren, 1996)           était l’approche méthodologique adoptée pour analyser les articles journalistiques. Pour           ce faire, nous avons eu recours au logiciel d’analyse QDA Miner (Karsenti, Komis, Depover           et Collin, 2011). Cinq codes principaux, ainsi que des sous-codes associés, ont émergé de           notre analyse de contenu. Le tableau 1 présente les définitions des cinq codes principaux           alors que les sous-codes seront présentés au fur et à mesure des résultats.

[image: Définition des codes principaux ayant émergé de l’analyse de contenu des articles journalistiques généralistes (adaptée de Collin et Saffari, 2015)][image: Définition des codes principaux ayant émergé de l’analyse de contenu des articles journalistiques généralistes (adaptée de Collin et Saffari, 2015)] Tableau 1 Définition des codes principaux ayant émergé de l’analyse de contenu des articles             journalistiques généralistes (adaptée de Collin et Saffari, 2015)

 [Voir la liste des
            tableaux] 
 2.3 Analyse secondaire des données par type d’intervenant [image: Retour au plan de l'article]
12 
Pour procéder à l’analyse secondaire, nous avons effectué un codage du même corpus           d’articles journalistiques généralistes (voir Collin et Saffari, 2015) en ciblant les           types d’intervenants régulièrement cités ou interviewés, à savoir, les chercheurs, les           administrations universitaires et les directions de plateformes de MOOC. Nous avons           ensuite repris le codage initial du corpus (cinq codes et les sous-codes associés) afin de           caractériser les propos des intervenants. Comme la représentation des types d’intervenant           est inégale dans le corpus analysé (voir section «Types d’intervenant interviewés ou cités») et dans les codes principaux retenus (voir section «Distribution des types d’intervenants selon les cinq codes           principaux»), nous avons mis chacun d’eux en           pourcentage absolu de façon à pouvoir les comparer. Pour la même raison, nous basons nos           comparaisons non pas tant sur les pourcentages effectifs d’intervention de chaque type           d’intervenant que sur les rangs qu’ils occupent les uns par rapport aux autres. 

 3. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
13 
Pour une première prise en main de nos résultats, nous commençons par présenter le           profil des auteurs des articles qui ont été analysés ainsi que la proportion des trois           types d’intervenants cités ou interviewés, à savoir, les chercheurs, les directions des           plateformes de MOOC et les administrations universitaires. Nous exposons ensuite la           distribution de ces trois types d’intervenants selon les codes principaux, puis selon les           sous-codes de chacun d’eux. 

 3.1 Profil des auteurs des articles [image: Retour au plan de l'article]
14 
Commençons par préciser qui sont les auteurs des articles analysés, car ils sont           porteurs d’intérêts potentiellement distincts en fonction de leur statut. Pour ce faire,           nous avons fait une recherche sur chacun d’entre eux pour vérifier leurs profils, soit sur           le site de leurs journaux, soit en cherchant sur internet. À titre d’exemple, pour           déterminer si un auteur est journaliste généraliste ou spécialisé en éducation, nous avons           vérifié le sujet et le titre de la majorité de ses articles en ligne.

15 
En grande majorité (65 %), les auteurs des articles étudiés sont des journalistes           généralistes, ce qui est congruent avec les journaux (eux-mêmes généralistes) ciblés lors           de la collecte de données. Les journalistes spécialisés en éducation viennent au second           rang avec 12 % des auteurs des articles analysés, suivis des journalistes spécialisés en           technologies (6 %). Bien que de façon secondaire (16 %), il est intéressant de noter que           les chercheurs apparaissent également comme auteurs de certains articles. Enfin, les           journalistes spécialisés sur les TIC en éducation sont peu nombreux (2 %), ce qui           s’explique sans doute par le fait que leur expertise est rare.

16 
Ainsi, les articles étudiés font intervenir une diversité d’auteurs, à la fois en ce           qui a trait au statut (journalistes ou chercheurs) et à la spécialisation. Les chercheurs,           plus précisément, ont contribué doublement à façonner les discours sur les MOOC: certains           en tant qu’auteurs; d’autres en tant qu’intervenants interviewés ou cités, comme nous           pouvons le voir maintenant. 

 3.2 Types d’intervenant interviewé ou cité [image: Retour au plan de l'article]
17 
En nous intéressant aux types d’intervenants interviewés ou cités dans les articles           étudiés, nous remarquons que les chercheurs sont de loin les plus sollicités pour           discourir sur les MOOC, avec 87 articles (soit 53 %)           référant à leurs propos. Les administrations universitaires (en particulier les recteurs           de grandes universités américaines telles que Stanford, Harvard, etc.) et les directions           de plateformes MOOC (principalement celles de Coursera, Edex et Udacity) forment les           deuxième et troisième groupes cités, quoiqu’avec une représentation moitié moins grande           que celle des chercheurs. Les discours journalistiques généralistes sur les MOOC semblent           donc avoir largement fait usage de l’expertise scientifique. 

18 
Une analyse chronologique des trois types d’intervenants permet de noter qu’ils           apparaissent à des moments distincts dans le traitement médiatique des MOOC (voir           figure 1). Les plus sollicités durant l’année 2012,           qui marque le début de l’attention médiatique sur les MOOC, sont les directions des           plateformes de MOOC. L’année 2013 est dominée par les           administrations universitaires. Ces deux types d’intervenants fléchissent toutefois dans           la première moitié de l’année 2014 et laissent ainsi           place aux chercheurs. Finalement, les trois types d’intervenants se maintiennent ou sont           en baisse dans la deuxième moitié de l’année 2014, ce qui semble s’expliquer par un           essoufflement des MOOC comme objet médiatique (Collin et Saffari, 2015). 

[image: Types d’intervenant interviewé ou cité] Figure 1 Types d’intervenant interviewé ou cité
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19 
Dans la section suivante, nous reprenons les cinq codes principaux que nous avons           identifiés dans le premier article (voir Collin et Saffari, 2015) et nous y répartissons           les trois types d’intervenants (chercheurs, administrations universitaires, directions de           plateformes de MOOC).

 3.3 Distribution des types d’intervenants selon les cinq codes principaux [image: Retour au plan de l'article]
20 
À la vue de la figure 2, il apparaît que la contextualisation historique et sociale           caractérise pareillement les trois types d’intervenants par sa quasi-absence. Autrement           dit, aucun de ces derniers n’est mobilisé plus que les autres de manière sensible dans les           articles analysés. 

21 
Les autres codes principaux sont davantage exploités, quoique de manière inégale.           Ainsi, la projection historique et sociale représente le troisième code principal le plus           représenté. Il est d’abord associé aux administrations universitaires (35 %), puis aux           directions des plateformes de MOOC (27 %), alors que les chercheurs y sont moitié moins           représentés (16 %). 

22 
L’anticipation d’enjeux nouveaux suscités par les MOOC est le quatrième code           principal le plus sollicité. Il est autant associé aux administrations universitaires           (20 %) qu’aux chercheurs (21 %), alors que les directions des plateformes de MOOC y sont           très peu représentées (3 %).

23 
La mise en doute critique forme le deuxième code principal le plus représenté. Les           chercheurs y sont associés nettement plus souvent (41 %), suivis des directions de           plateformes de MOOC (27 %) et des administrations universitaires (18 %).

24 
Finalement, les perspectives futures de développement des MOOC constituent le code           principal le plus mobilisé dans les articles analysés. Les directeurs des plateformes de           MOOC y sont nettement plus représentés (43 %), suivis des administrateurs (25 %) et des           chercheurs (21 %) dans des proportions semblables.

[image: Distribution des types d’intervenants par codes principaux] Figure 2 Distribution des types d’intervenants par codes principaux
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25 
Nous pouvons maintenant approfondir ces premiers résultats en précisant pour chaque           code principal quels sous-codes ont été privilégiés dans les articles analysés. Nous           laissons toutefois de côté la contextualisation historique et sociale, faute d’être           substantiellement abordée.

 3.4 Projection historique et sociale [image: Retour au plan de l'article]
26 
Les administrations universitaires sont massivement représentées dans les trois           sous-codes les plus fréquents des projections historiques et sociales (voir figure 3). Le           premier d’entre eux est également le plus consensuel entre les types d’intervenants (31 %           pour les chercheurs; 30 % pour les directeurs des plateformes de MOOC; 29 % pour les           administrations universitaires) et concerne la démocratisation de l’accès à l’université. 
Chercheurs: «Et ce n’est que le début! prédit Matthieu Cisel. […] On va voir             émerger des écoles qui n’ont pas un rond et qui pourtant auront tous les meilleurs             professeurs du monde. En Europe, c’est en Grèce et en Espagne, touchés de plein fouet             par la crise, que le nombre d’inscriptions aux Moocs augmente le plus.»
Le Parisien, 2013


27 
Le deuxième sous-code le plus fréquent est principalement associé aux           administrations universitaires (35 %). Il s’agit de la visibilité académique et culturelle           que les MOOC peuvent potentiellement procurer aux établissements d’enseignement supérieur. 
Administration universitaire: «Le choix des MOOC n’est pas uniquement pédagogique:             l’idée est aussi de soigner l’image de marque de Poly-technique et de répondre à la             concurrence américaine, explique [Frank Pacard].»
Marmouyet, 2013


28 
Le troisième sous-code le plus fréquent est plus général que les deux premiers et           projette les MOOC comme une révolution de l’enseignement supérieur. On le retrouve souvent           en filigrane d’autres sous-codes dans le but de souligner l’ampleur des changements dont           sont porteurs les MOOC. 
Administration universitaire: «Stanford University             President John Hennessey says “there’s a tsunami coming”.»
Auletta, 2012


29 
Pour leur part, les chercheurs sont représentés dans un plus grand nombre de           sous-codes (7 sur 9) que les autres intervenants (respectivement, 5 et 4 sous-codes pour les directions de plateformes de MOOC et les           administrations universitaires).

[image: Distribution des types d’intervenants selon les projections historiques et sociales] Figure 3 Distribution des types d’intervenants selon les projections historiques et             sociales
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Les sous-codes secondaires font état d’une quasi-absence des administrations           universitaires et se répartissent donc principalement entre les chercheurs et les           directions des plateformes de MOOC. Ces deux types d’intervenants sont associés à des           projections historiques et sociales telles que le recrutement des meilleurs étudiants, qui           est souvent associé à la démocratisation d’accès à l’enseignement supérieur, ainsi que la           facilitation de l’insertion professionnelle et l’impulsion de changements pédagogiques.         

 3.5 Anticipation d’enjeux nouveaux suscités par les MOOC [image: Retour au plan de l'article]
31 
La figure 4 permet de constater que les types d’intervenants ne sont pas représentés           pareillement dans l’anticipation d’enjeux nouveaux suscités par les MOOC. En effet, les           administrations universitaires sont principalement mobilisées (50 %) en lien avec un           sous-code, celui de l’incertaine acceptation et valorisation des certificats délivrés par           les MOOC:
Administration universitaire: «But when someone             receives a degree from Duke or Stanford or MIT, people know that means something. Those             things are less certain or less sure when you’re dealing with a             MOOC.»
Beth Marklein, 2012


[image: Distribution des types d’intervenants selon l’anticipation d’enjeux nouveaux suscités par les MOOC] Figure 4 Distribution des types d’intervenants selon l’anticipation d’enjeux nouveaux             suscités par les MOOC
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Les trois autres sous-codes associés aux administrations universitaires sont           secondaires et touchent autant à des aspects institutionnels (p. ex., retard de certaines           universités ou de pays dans le développement de MOOC; questions éthiques liées à la           protection des données des participants par les plateformes de MOOC) qu’à des aspects           pédagogiques (p. ex., problèmes d’évaluation des étudiants participants aux MOOC).         

33 
De façon nette, les chercheurs sont représentés dans tous les sous-codes identifiés,           et ce, de façon beaucoup plus égale, ce qui témoigne a priori d’une vision plus large des enjeux nouveaux suscités par les MOOC.           Les trois principaux sous-codes auxquels ils sont associés sont l’authentification de           l’identité des étudiants (17 %), notamment en lien avec l’évaluation et l’attribution de           certificat de réussite, l’acceptation et la valorisation des certificats (14 %), et le           retard de certaines universités ou de pays dans le développement de MOOC (11 %).

34 
Finalement, les directions de plateformes de MOOC sont exclusivement mobilisés en           lien avec le sous-code de l’authenticité de l’identité des étudiants (100 %), notamment en           lien avec l’évaluation et l’attribution de certificat de réussite.

 3.6 Mise en doute critique [image: Retour au plan de l'article]
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Concernant la mise en doute critique, deux sous-codes sont communs aux trois types           d’intervenants (voir figure 5), dont, en premier lieu, l’absence d’un modèle d’affaires           viable pour financer les MOOC. 
Chercheur: «“There still is not a clear business             model to why I should do this,” Mr. Seaman             said.»
Drake, 2014


36 
Le fort taux d’abandon des étudiants inscrits aux MOOC est le second sous-code qui           mobilise les trois types de participants. 
Directions: «Très peu d’élus finissent leurs cours. M. Levin l’avoue tout net.             10 % seulement décrocheront leur certificat.»
Lambert-Chan, 2013


37 
Les sous-codes restants sont spécifiques à certains types de participants uniquement           et sont moins fréquemment rapportés. Ainsi, la gratuité toute relative des MOOC est           uniquement (et fortement) associée aux administrations universitaires (22 %): 
Administration: «Les MOOC font un carton. Mais, ces cours en ligne ouverts à tous             ne sont pas gratuits, prévient Ludovic Legris, senior manager éducation chez Kurt             Salmon.»
Salmon, 2014


38 
Les chercheurs, pour leur part, sont les seuls à être mobilisés pour les cinq           sous-codes, en particulier la mise en doute critique des MOOC comme un moyen de           démocratiser l’accès à l’enseignement supérieur (17 %).
Chercheurs: «Fiona M. Hollands and Devayani Tirthali             of Columbia University Teachers College [argues] that most MOOC participants are already             well-educated and employed, and only a small fraction of them fully engages with the             courses. Overall, the evidence suggests that MOOCs are currently falling far short of             “democratizing” education and may, for now, be doing more to increase gaps in access to             education than to diminish them.»
North, 2014


39 
Les sous-codes restants sont moins fréquemment rapportés (11 % ou moins de mentions)           et ne sont jamais associés aux trois types d’intervenants simultanément, ce qui explique           pourquoi nous ne les détaillons pas davantage. En écho aux résultats précédents, une           tendance notable a trait au fait que les chercheurs sont mobilisés pour un nombre de           sous-codes beaucoup plus élevé (11 sur 12) que les deux autres types           d’intervenants.

[image: Distribution des types d’intervenants selon les mises en doute critiques des MOOC] Figure 5 Distribution des types d’intervenants selon les mises en doute critiques des             MOOC
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 3.7 Perspectives futures [image: Retour au plan de l'article]
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À l’instar des mises en doute critiques, les sous-codes sont associés différemment à           chaque type d’intervenants (voir figure 6). Ainsi, les chercheurs sont mobilisés plus           fréquemment en lien avec l’autoformation comme un avenir possible des MOOC (54 %) que les           autres types d’intervenants (31 % pour les administrations universitaires et les           directions de plateformes de MOOC), notamment en réponse au fort taux d’abandon des MOOC           par les étudiants. 
Chercheurs: «Quant aux apprenants, ce n’est pas parce qu’ils ont abandonné qu’ils             n’y ont pas trouvé leur compte. Certains ne font que piocher de façon ponctuelle les             informations qui les intéressent.»
Grenouillet, 2014


41 
Les administrations universitaires sont associées plus fréquemment que les autres           (46 % contre 29 % pour les chercheurs et 25 % pour les directions de plateformes de MOOC)           aux MOOC comme des outils complémentaires aux cours dispensés en présentiel. 
Administrations universitaires: «Mais, pour lui, tout cela ne préfigure en rien un             basculement de l’enseignement traditionnel vers les Mooc. Le travail de formation se             fait d’abord en présentiel. Au mieux pourrait-on imaginer des modules complémentaires en             ligne.»
Soulé, 2014


42 
Elles sont également plus nombreuses que les autres intervenants (23 % contre 14 %           pour les chercheurs et 13 % pour les directions de plateformes MOOC) à être associées à           l’avenir des MOOC en adaptant leur format actuel pour qu’il soit plus adéquat aux études           universitaires. 

43 
Finalement, les directions de plateformes de MOOC sont quasiment les seules à être           mobilisées au sujet de l’avenir des MOOC en lien avec la formation professionnelle: 
Administration des MOOC: «Yet when Udacity founder             Sebastian Thrun revealed in a Fast Company interview that his company is abandoning             higher education and moving to corporate training, he managed to recapture our attention             in one fell swoop.»
Kelly, 2014


44 
Ceci s’explique sans doute par le fait que la formation professionnelle ne concerne           pas le contexte universitaire, de sorte qu’elle échappe aux administrations universitaires           et aux chercheurs qui y oeuvrent.

[image: Distribution des types d’intervenants selon les perspectives futures des MOOC] Figure 6 Distribution des types d’intervenants selon les perspectives futures des             MOOC
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En somme, il apparaît que les trois types d’intervenants étudiés sont mobilisés           différemment, à la fois sur le plan des codes principaux et des sous-codes. La discussion           nous permet de préciser ces positionnements.

 4. Discussion et conclusion [image: Retour au plan de l'article]
46 
Pour rappel, l’objectif de ce texte était de mieux comprendre comment le traitement           médiatique des MOOC positionne les chercheurs, les administrations universitaires et les           directions de plateformes de MOOC au sein de l’imaginaire qu’ils véhiculent. L’analyse du           corpus d’article de ces trois types d’intervenants révèle des positionnements           complémentaires, liés à des rôles différents. 

47 
Ainsi, en faisant une relecture de la figure 2, on constate que les administrateurs           universitaires sont mobilisés en première position des projections historiques et sociales           sur le potentiel des MOOC. Ils apparaissent aussi, à parts égales avec les chercheurs,           dans l’anticipation d’enjeux nouveaux suscités par les MOOC. Ils semblent donc           essentiellement positionnés pour alimenter l’attrait initial pour les MOOC et           l’identification de problèmes pédagogiques et institutionnels lorsqu’ils surviennent. Il           est possible d’avancer que leur positionnement dans le traitement médiatique des MOOC a           pour but de «mettre en valeur la capacité d’adaptation et de modernisation [de leurs]           établissements» (Albero, 2011, p. 15). Preuve à           l’appui: la visibilité académique et culturelle des universités constitue un code           particulièrement associé aux administrations universitaires dans leurs projections           initiales sur les MOOC (voir figure 3). 

48 
Les chercheurs sont moins associés que les administrations universitaires et les           directions de plateformes de MOOC aux projections historiques et sociales, ainsi qu’aux           perspectives d’avenir pour les MOOC (voir figure 2). À l’inverse, ils sont           particulièrement mobilisés en lien avec l’anticipation d’enjeux nouveaux suscités par les           MOOC et la mise en doute critique des projections historiques et sociales initialement           attribuées aux MOOC. Dans ces deux codes principaux, ils sont représentés dans un nombre           bien plus grand de sous-codes que les deux autres intervenants, ce qui semble faire état           d’une vision plus large des tenants et aboutissants des MOOC. Il est possible d’avancer           que leur positionnement dans le traitement médiatique des MOOC tient lieu de caution           scientifique, laquelle est d’autant plus nécessaire qu’elle porte sur une innovation           récente, donc encore mal connue du grand public. Il ressort de notre analyse que les           chercheurs se voient attribuer un rôle positif dans le traitement médiatique des MOOC dans           la mesure où ils contribuent à contenir et à orienter les projections des deux autres           types d’intervenants. 

49 
Les directions des plateformes de de MOOC sont positionnées au premier rang des           perspectives futures des MOOC (voir figure 2). On les retrouve également au deuxième rang           des projections historiques et sociales et des mises en doute critiques. Plus précisément,           ces dernières portent soit sur l’absence d’un modèle d’affaires viable pour financer les           MOOC, soit sur les freins à l’expansion du bassin d’usagers des MOOC (fort abandon des           étudiants; inégalités entre les professeurs; fractures numériques entre les pays) (voir           figure 5). Ainsi, ce type d’intervenant semble à la fois mobilisés pour alimenter le           potentiel initial des MOOC et pour identifier certaines limites critiques qui pourraient           entraver leur diffusion. Fait intéressant: parmi les trois intervenants, les directions de           plateformes de MOOC sont les seules à ne pas être attachées au monde universitaire. Ceci           explique sans doute pourquoi elles sont fortement associées à l’idée que la formation           professionnelle constitue une voie d’avenir prometteuse (voir figure 6): cette dernière           pourrait s’avérer davantage lucrative que les universités tout en ouvrant sur de nouveaux           bassins d’usagers potentiels, résolvant ainsi les mises en doute critiques identifiées           préalablement. En somme, le positionnement des directions de plateformes de MOOC dans le           traitement médiatique des MOOC semble essentiellement consister à assurer la survie de           l’innovation, de diverses façons: en témoignant initialement de son potentiel; en           identifiant les limites critiques qui pourraient entraver sa diffusion; finalement, en           s’en servant pour ouvrir sur des perspectives plus prometteuses, quitte à passer du marché           universitaire au marché entrepreneurial.

50 
Ainsi, l’analyse des propos de trois types d’intervenants dans le traitement           médiatique des MOOC révèle des positionnements complémentaires au sein de l’imaginaire que           cette innovation numérique a suscité en éducation: opération stratégique pour les           administrations universitaires; caution scientifique pour les chercheurs; survie de           l’innovation pour les directions des plateformes de MOOC. 

51 
Pour approfondir l’étude de l’imaginaire des MOOC en tant qu’innovation numérique en           éducation, il serait intéressant, en premier lieu, de reproduire l’analyse sur la période           allant de 2015 à nos jours. En effet, en reprenant les trois étapes de l’appropriation           sociale d’une innovation technique de Musso et al. (2007), à savoir, les discours prophétiques sur l’innovation technique           (étape 1); la diffusion sociale de l’innovation technique et désillusion (étape 2); et la           réappropriation culturelle de l’innovation technique (étape 3), il est possible de penser           que la «période médiatique» couverte dans le présent article correspond surtout aux           phases 1 et 2 et au début de la phase 3 (Collin et Saffari, 2015). Il serait intéressant de           reproduire l’analyse depuis 2015 pour documenter la manière dont l’imaginaire véhiculé par           les médias a évolué, notamment en ce qui a trait à la mise en scène des acteurs concernés,           alors que les MOOC se sont stabilisés dans le paysage universitaire.

52 
En deuxième lieu, il serait intéressant de confronter le positionnement médiatique           des trois types d’intervenants à leur autopositionnement, au moyen d’entrevues auprès des           chercheurs, des administrations universitaires et des directions de plateformes de MOOC.           Cette piste de recherche future permettrait d’interroger la marge de décalage de           l’imaginaire médiatique par rapport à la réalité perçue des acteurs concernés. 

53 
Finalement, et bien que nous n’ayons pas d’explications convaincantes à ce sujet, le           traitement médiatique a principalement mis en scène trois types d’intervenants. En           revanche, d’autres intervenants en lien avec les MOOC, notamment ceux mentionnés par           Roland et Uyttebrouck (2015), ont été sollicités de façon moindre dans les articles           analysés. Il s’agit notamment des enseignants universitaires, des étudiants, des services           de soutien technopédagogique et des instances politiques. Il serait intéressant de           chercher à savoir si ces acteurs peu mobilisés dans les articles journalistiques           généralistes ont été effectivement exclus du traitement médiatique des MOOC ou s’ils n’y           participent pas sous d’autres formes médiatiques (p. ex., blogs, réseaux sociaux,           etc.).
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Résumé
Cet article vise à effectuer un examen critique des travaux empiriques portant sur les inégalités numériques chez les apprenants au prisme d’un cadre conceptuel fondé sur une approche systémique des inégalités sociales. L’analyse révèle l’apport incontestable de ces travaux empiriques au débat sur l’intégration du numérique en éducation dans une perspective sociocritique. Pour autant, elle souligne la persistance de zones d’ombres relatives aux incidences des pratiques numériques personnelles contrastées des apprenants sur leur parcours éducatif. Le texte formule quelques pistes d’investigations empiriques en vue de combler les lacunes identifiées.
Mots clés : approche sociocritique, inégalités numériques, inégalités sociales, jeunes, apprenants

Abstract
For a systemic approach to digital inequalities among school-age youthThis article aims to critically examine the empirical literature on digital inequalities faced by learners, using a conceptual framework based on a systemic approach to social inequalities. The analysis reveals this literature’s undeniable contribution to the debate on the integration of digital education from a sociocritical perspective. Yet it also highlights the persistence of grey areas concerning the impact of learners’ contrasting personal digital practices on their educational pathways. The text provides some avenues of empirical investigation with a view to filling the gaps identified.
Keywords : sociocritical approach, digital inequalities, social inequalities, youths, learners

Resumen
Por un enfoque sistémico de las desigualdades digitales entre los jóvenes en edad escolarEste artículo apunta a efectuar un examen crítico de los trabajos empíricos que tratan sobre las desigualdades numéricas en los estudiantes a través de un marco conceptual basado en un enfoque sistémico de las desigualdades sociales. El análisis revela la innegable contribución de estos trabajos empíricos al debate sobre la integración de lo digital en la educación dentro de una perspectiva sociocrítica. Sin embargo, destaca también la persistencia de zonas desconocidas relacionadas con el impacto de las prácticas digitales personales de los alumnos comparada con su trayectoria educativa. El texto propone algunas pistas de investigaciones empíricas con miras a llenar los vacíos identificados.
Palabras clave : enfoque sociocrítico, desigualdades numéricas, desigualdades sociales, jóvenes, estudiantes
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Dans le monde anglo-saxon et plus récemment francophone, des travaux en éducation ont pointé les limites théoriques des études sur les usages du numérique en contexte éducatif. Une critique majeure porte sur la centration excessive des travaux sur les impacts éducatifs des technologies sans porter attention aux rapports variés des apprenants aux TIC en contexte extrascolaire et à leurs incidences possibles sur leur disposition à se former avec le numérique (Collin, Guichon et Ntebutse, 2015). Dès lors, cette perspective plaide en faveur d’une conception systémique plus écologique des usages numériques éducatifs, au sens de Bateson (1977), c’est-à-dire centrée davantage sur les interactions entre éléments que sur leurs caractéristiques individuelles. Ceci implique de considérer les usages des technologies de l’information et de la communication (TIC) des acteurs éducatifs en contexte extrascolaire pour les articuler à ceux en contexte scolaire. Cette perspective renouvelée pointe l’importance d’enjeux sociaux, bien souvent ignorés en éducation, comme les inégalités d’accès et d’usage des TIC au sein des jeunes générations (Collin et Karsenti, 2013).

2 
L’article vise à poursuivre cette réflexion en effectuant un examen critique des travaux empiriques portant sur les inégalités numériques chez les jeunes en vue de pointer leurs apports et leurs limites à la contribution au débat sur l’intégration du numérique en éducation dans une perspective sociocritique. Nous commençons par exposer quelques fondements théoriques des inégalités numériques en soulignant la pertinence de convoquer une approche sociologique du phénomène. Nous pointons ensuite les acquis et les lacunes des travaux empiriques à l’aune de cet «étalon» théorique. Finalement, nous formulons quelques pistes d’investigations empiriques qui contribueraient à pallier les critiques formulées à l’égard des limites des recherches existantes ainsi qu’à nourrir un débat mieux informé sur le plan sociologique concernant l’intégration du numérique en éducation dans une optique inclusive. 

 2. Fondements théoriques des inégalités numériques [image: Retour au plan de l'article]
3 
Tout comme les inégalités numériques n’ont pas fait d’entrée majeure en sciences de l’éducation (Fluckiger, 2016), elles ont été minorées en sociologie «générale» et en sociologie des inégalités (Galland et Lemel, 2018) [1]. 

4 
Pour autant, depuis le milieu des années 1990, ce phénomène a été largement documenté au sein de travaux issus d’autres domaines des sciences sociales – sciences de l’information et de la communication, études des médias, sociologie critique des usages notamment. D’abord thématisée sous le terme populaire de «fracture numérique», cette problématique a ensuite fait l’objet d’une définition plus nuancée de la part de travaux critiques à partir des années 2000. Ceux-ci se sont attachés à remettre en question la pertinence scientifique du terme «fracture numérique», en pointant son caractère inopérant pour comprendre les phénomènes «d’e-exclusion» (Granjon, 2009). Ces recherches ont plaidé en faveur d’une approche multidimensionnelle de la problématique en mesure de fournir une compréhension plus sophistiquée de ces nouvelles formes d’inégalités (Brotcorne, Damhuis, Valenduc et Vendramin, 2010; Di Maggio, Hargittaï, Neuman, et Robinson, 2001; Granjon, 2004, 2011; Hargittaï, 2002; Selwyn, 2004; van Dijk, 2005, 2013). 

5 
L’intérêt de ces travaux réside dans l’attention portée au fait que l’accès aux TIC ne constitue qu’un aspect parmi d’autres à considérer pour appréhender la question des inégalités numériques. Ils s’accordent pour reconnaître que ce phénomène ne peut se résumer à un défaut d’accès ou d’usage, lequel n’est que l’expression des formes les plus radicales d’inégalités numériques (Granjon, 2009). Pour cerner finement les contours de ces disparités, les chercheurs invitent à prêter aussi attention aux disparités liées à la fois aux conditions d’accès, aux types de savoir-faire et à la nature des usages des TIC. Pour rendre compte de cette pluralité de dimensions, Di Maggio, Hargittaï, Celeste et Shafer (2004) suggèrent de remplacer le terme de «fracture» par celui d’«inégalités». 

6 
Tout en convoquant le concept sociologique d’«inégalités numériques» pour décrire les différences observées dans l’accès et l’usage des TIC, de nombreuses recherches n’appréhendent toutefois pas ce phénomène dans une perspective sociologique. Ce faisant, elles se limitent à des analyses descriptives prenant acte de disparités constatées sur le plan des usages en les considérant avant tout comme le résultat de facteurs individuels: déficit en matière d’équipement et de compétences. En particulier, la question des compétences et des ressources cognitives dont disposent les individus a été placée au centre d’un nombre important de travaux portant sur la fracture numérique dite «du second degré» (Litt, 2013; Steyaert, 2002; van Deursen et van Dijk, 2010; van Deursen, Helsper et Eynon, 2015). 

7 
Si cette perspective est intéressante, elle tend toutefois à sous-estimer le fait que ces inégalités sont d’abord proprement sociales, c’est-à-dire en grande partie le fruit d’inégalités sociales préexistantes.

8 
Aussi, certains chercheurs se sont-ils attachés à élaborer des cadres conceptuels visant à saisir les mécanismes sociaux qui sous-tendent la production des inégalités numériques. Le modèle théorique développé par van Dijk (2005) présente la singularité de se fonder sur une conception systématique des inégalités sociales (Bihr et Pfefferkon, 2008). Cette approche sociologique des inégalités insiste sur la nécessité de considérer ces dernières comme un processus cumulatif dont l’origine est à chercher dans les positions inégales des individus au sein de l’espace social. Autrement dit, les inégalités s’expliquent par les relations qu’entretiennent les individus entre eux en fonction de leur place respective dans l’espace social, et non pas par leurs caractéristiques individuelles. L’unité d’analyse n’est pas l’individu (c.-à-d. la personne défavorisée), mais ses rapports sociaux (c.-à-d. la position sociale des personnes socioculturellement défavorisées rapport à celle des personnes plus favorisées). Ces relations forment, en outre, un système dans le sens où elles se déterminent et se renforcent conjointement. 

9 
Selon van Dijk, l’appropriation des technologies est une dynamique complexe dont l’aboutissement consiste en une utilisation permettant à l’individu d’améliorer sa participation aux divers domaines de la vie sociale – économique, social, politique, culturel, etc. Ce processus est constitué d’étapes successives qui sont inégalement franchies par les individus en fonction de leur position sociale: (1) cette dernière donne effectivement plus ou moins accès à différentes ressources, lesquelles conduisent l’individu à plus ou moins s’équiper et se connecter; (2) cet accès matériel inégal mène à l’acquisition inégale de différentes compétences; (3) la possession plus ou moins grande de ces compétences permet de développer diverses formes d’usages; (4) certains usages sont plus susceptibles que d’autres d’améliorer la position. Comme mentionné ci-dessus, cinq types de ressources favorisent la réussite du processus d’appropriation. Celles-ci ont la spécificité – c’est tout l’intérêt du modèle de van Dijk – d’être inégalement distribuées au sein des différents groupes sociaux. Ces ressources sont à la fois d’ordre temporel (disposer du temps pour apprendre et utiliser les TIC), matériel (disposer d’un accès et d’un équipement de qualité), mental (posséder des compétences numériques mais aussi génériques), social (disposer d’un réseau relationnel sur lequel compter en cas de difficulté) et culturel (disposer d’un certain niveau d’instruction notamment). La distribution inégalitaire de ces diverses formes de capitaux entre les individus résulte d’inégalités sociales préexistantes. Celles-ci sont elles-mêmes le produit de positions inégalitaires dans l’espace social issues, à leur tour, de rapports sociaux inégaux (c.-à-d. des rapports de classe, de genre, de génération). Les disparités dans l’appropriation des technologies engendrent, in fine, des inégalités dans la capacité des individus à participer aux divers domaines de la vie sociale, ce qui renforce, en retour, les inégalités sociales initiales.

10 
Ce modèle théorique présente, à notre sens, un double intérêt. D’une part, il prend acte du caractère systémique des inégalités numériques. Il insiste en effet sur la façon dont les formes d’appropriation des TIC s’actualisent dans des différences d’usages qui reproduisent les rapports sociaux inégaux initiaux. D’autre part, il pointe un aspect central, souvent occulté dans le débat: les conséquences des situations différenciées face au numérique sur la capacité plus ou moins grande des individus à participer à la vie sociale. 

11 
Le cadre conceptuel élaboré par van Dijk fait écho au logiciel analytique que propose Granjon (2009) en France sur cette question. Bien que ces chercheurs soient issus de traditions intellectuelles fort différentes, ils invitent, l’un et l’autre, à considérer les inégalités numériques au regard d’une conception systématique des inégalités sociales. Granjon souligne en effet que «ces inégalités ne peuvent se résumer à des clivages technologiques socialement différenciés et dépendant d’une variabilité des déterminants au niveau de l’équipement ou de l’adoption». Elles désignent plutôt «des dissemblances effectives concernant la conversion en accomplissement de «bien-être» des possibilités d’action offertes par l’informatique connectée» (Granjon, 2004, p. 225). Ces écarts sont constitutifs d’inégalités sociales préexistantes dans la mesure où ils sont «des traductions pratiques de formes de rapports sociaux fondés sur des injustices sociales» (Granjon, 2010, p. 45). 

 3. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
12 
Cet examen critique porte sur les travaux empiriques traitant des usages juvéniles des TIC – adolescents et jeunes adultes jusqu’à 25 ans – en dehors du contexte éducatif. Celui-ci prête une attention particulière aux différenciations qui sont à l’oeuvre au sein de leur culture numérique. Cette jeunesse est loin d’être une population homogène mais tous ses membres ont la particularité d’être en âge de fréquenter les institutions éducatives – enseignement obligatoire ou supérieur. 

13 
La profusion des travaux portant sur les pratiques numériques des jeunes en âge scolaire rend illusoire tout traitement exhaustif. Dans le cadre de cet article, nous nous sommes limitée à la réalisation d’une revue de littérature narrative, c’est-à-dire sans processus méthodologique systématique de repérage et de sélection des articles. Au-delà des travaux empiriques déjà connus par l’auteur du fait de leur autorité scientifique dans le champ de recherche concerné, les textes ont été identifiés en plusieurs temps. Il s’est d’abord agi de les sélectionner à partir des bibliographies des travaux connus. La recherche s’est ensuite étendue par le biais de requêtes effectuées sur des moteurs de recherche généralistes (Google Scholar essentiellement) puis spécialisés (ERIC; Francis, Cairn info pour les textes francophones, notamment ). Celles-ci ont été menées à partir de mots-clés en lien avec la problématique : «inégalités numériques + jeunes»; «usage des TIC + jeunes/juvéniles», «usage des TIC + éducation/enseignement», «inégalités numériques + enseignement/école» et leur équivalent en langue anglaise. Une fois la saturation des résultats obtenue, l’ensemble des documents identifiés a fait l’objet d’une lecture rapide afin de s’assurer que chacun cadrait bien avec la problématique. Cette démarche de sélection a été complétée par un survol des bibliographies des travaux identifiés par le biais des moteurs de recherche. 

14 
À partir de cette sélection, une catégorisation des travaux a été effectuée sur base d’une grille thématique issue du modèle théorique de fracture numérique de Jan van Dijk (2005) (voir section 2). Celle-ci distinguait «inégalités dans l’accès», «inégalités dans les usages et les compétences», «inégalités dans les bénéfices tirés de l’usage des technologies sur le plan éducatif». 

15 
Bien que cette démarche comporte des limites importantes, elle intègre toutefois les travaux qui font autorité dans le domaine sur le plan international depuis plus d’une décennie. Ceux-ci proviennent à la fois de Grande-Bretagne et des États-Unis pour le côté anglo-saxon et de France pour le monde francophone. Du point de vue temporel, nous avons retenu les recherches publiées à partir de 2007, date à laquelle est parue la première recherche d’envergure nationale, à la fois quantitative et qualitative, portant spécifiquement sur les inégalités numériques chez les adolescents en Grande-Bretagne (Livingstone et Helsper, 2007). 

16 
Pour s’assurer que les résultats obtenus soient pleinement généralisables, l’examen critique mériterait d’être poursuivi et approfondi par le biais d’une revue systématique internationale de littérature, comme le propose la méthodologie PRISMA notamment (Moher et al., 2009). Il reste que les résultats de l’analyse ont le mérite de soulever des questions d’ordre théorique et méthodologique peu abordées jusqu’à présent. 

 4. Usages numériques des jeunes: apports empiriques [image: Retour au plan de l'article]
17 
Cette section vise à examiner la place qu’accordent les recherches empiriques traitant des inégalités numériques juvéniles aux trois aspects constitutifs du cadre conceptuel élaboré par van Dijk (2005) à savoir: (1) les clivages dans l’accès aux TIC; (2) les clivages sur le plan des compétences et des usages; (3) les incidences de ces situations contrastées – ramenées à la question du numérique en éducation – sur le parcours éducatif des jeunes.

 4.1 Vers un portait fragmenté des usages numériques juvéniles [image: Retour au plan de l'article]
18 
La vision d’une jeunesse uniformément branchée et compétente a longtemps contribué à laisser dans l’ombre la question des disparités socioculturelles à l’oeuvre dans les usages numériques juvéniles. Néanmoins, ces dix dernières années, plusieurs ensembles de travaux ont mis à l’épreuve des faits les discours généralisant sur les TIC et les jeunes, faisant ainsi apparaître un portrait plus nuancé de leur culture numérique. D’abord issus du monde anglo-saxon (Bennet et Matton, 2010; Hargittaï et Hinnant, 2008; Livingstone et Helsper, 2007; Selwyn, 2009), ces travaux ont progressivement essaimé en France (Cordier, 2015; Fluckiger, 2009; Gire et Granjon, 2012, Mercklé et Octobre, 2012). Cette perspective convoque une entrée analytique moins globalisante pour appréhender la culture numérique juvénile; elle dénonce la trop grande normativité des constructions générationnelles et leurs effets de gommage sur d’autres divisions sociales traversant une même génération. 

 4.2 Banalité et diversité des pratiques numériques [image: Retour au plan de l'article]
19 
Dans l’ensemble, les enquêtes dévoilent une culture numérique juvénile pour le moins éloignée de son image fantasmée. Les compétences et les usages des jeunes sont en effet moins spectaculaires que ce que le discours sur les digital natives laissent suggérer (Erstad et al., 2013; Jones et Shao, 2011). La bonne disposition des jeunes à l’égard à des environnements numériques n’entraîne pas pour autant de grandes habilités à les exploiter. Si les jeunes témoignent de savoir-faire pratiques, ils manquent assurément de compétences techniques, informationnelles et critiques. Derrière ces apparentes habilités se cache ainsi un déficit de conceptualisation et de compréhension des mécanismes informatiques en jeu (Baron et Bruillard, 2008; Dauphin, 2012; Fluckiger, 2008). D’autres enquêtes pointent le caractère largement routinier des pratiques numériques juvéniles; les usages se cantonnent à quelques plateformes et applications populaires, dont les fonctionnalités avancées sont d’ailleurs largement sous-utilisées (Jones et Shao, 2011). Le constat majeur tiré par Bennet et Matton (2010) dans leur revue de littérature anglo-saxonne est sans appel: la majorité des élèves et des étudiants ont des usages de consommation basiques des TIC (c.-à-d. la communication et la recherche d’information). En revanche, une minorité témoigne d’usages plus actifs, comme ceux liés aux activités de collaboration et de création via le «Web 2.0» ou Web participatif [2]. 

20 
 L’hétérogénéité des usages quant à la fréquence et la diversité selon les blocs d’âges (collège, lycée, université) est aussi soulignée, ce qui mène les chercheurs à affirmer que les variations des pratiques numériques sont aussi grandes à l’intérieur du groupe des jeunes en âge scolaire qu’entre les générations. 

21 
La mise en exergue de la diversité du rapport au numérique des jeunes a progressivement conduit les enquêtes empiriques à investir une problématique peu considérée jusque-là dans cette littérature: les inégalités numériques à l’oeuvre au sein de cette génération. Des travaux, pour la plupart extérieurs au champ des sciences de l’éducation [3], comme ceux en sociologie de la culture et des loisirs notamment, se sont alors attachés à révéler la diversité des conditions d’accès, des compétences et des usages des TIC au sein de la jeunesse ainsi que les clivages sociaux qui continuent de traverser cette génération.

 4.3 Disparités dans l’accès aux technologies numériques [image: Retour au plan de l'article]
22 
Les enquêtes font apparaître que les disparités liées à l’accès – équipement et connexion Internet – tant parmi les jeunes en général qu’au sein des populations étudiantes sont largement déterminées par des caractéristiques sociodémographiques (âge, genre, localisation géographique, composition familiale) et socioéconomiques spécifiques (classe sociale, niveau d’éducation, revenu des jeunes et/ou des parents). 

23 
En France, Mercklé et Octobre (2012) pointent ainsi que l’apparente généralisation des TIC chez les adolescents ne doit pas faire oublier la persistance d’importantes inégalités à la fois en matière d’équipement des foyers en ordinateurs que d’accès à Internet entre les jeunes en fonction du statut social des parents (niveau d’études et statut socioprofessionnel). Les résultats de la recherche Inégalités éducatives (INEDUC) [4] (Lementec et Plantard, 2014) confirment l’influence du statut social des parents sur l’équipement numérique des adolescents. Ils révèlent aussi des disparités en matière de couverture haut débit ainsi que d’équipement en technologies mobiles selon le territoire géographique dans lesquels vivent les populations. Les jeunes de certaines zones rurales sont handicapés par une mauvaise couverture haut débit voire son absence dans certaines zones blanches, ce qui les empêche de s’engager dans des pratiques qui nécessitent un débit Internet important à leur domicile. 

24 
Au-delà du taux d’équipement et de connexion, certaines enquêtes en la matière abordent la question des inégalités d’accès sous l’angle spécifique de la qualité d’accès (possession d’un ordinateur portable, nombre de lieux à disposition pour accéder à Internet) et de l’autonomie d’usage (degré de liberté dont disposent les jeunes dans leurs usages) (Di Maggio et Hargittaï, 2001). Les travaux visent en ce sens à développer une appréhension plus fine de la notion générique «d’accès au numérique» en montrant que derrière la progression des taux d’équipement se cachent des disparités plus subtiles relatives à la qualité de cet accès. 

25 
L’enquête nationale menée par Livingstone et Helsper (2007) auprès de jeunes 9 à 19 ans en Grande-Bretagne est illustrative à cet égard: des différences notables apparaissent dans la qualité d’accès en fonction du genre, de l’âge et du statut socioéconomique des parents. Retenons ici que les jeunes de la classe moyenne sont plus enclins que leurs homologues issus de familles moins favorisées à disposer d’une connexion Internet de qualité à domicile ainsi que d’une connexion dans leur chambre. 

26 
La mise à jour de disparités relatives aux conditions d’accès est d’autant plus pertinente que ces dernières façonnent des comportements différenciés face au numérique. C’est en tout cas ce que pointent plusieurs études anglo-saxonnes qui portent tant sur des adolescents (Livingstone et Helsper, 2007) que sur des étudiants universitaires (Hargittaï, 2010): les jeunes disposant d’un accès à Internet à domicile utilisent le réseau depuis plus longtemps et tendent à y consacrer plus de temps par semaine que leurs pairs. 

27 
Dans une veine similaire, une recherche menée par Robinson (2009, 2012) auprès de jeunes issus de milieux défavorisés en Californie révèle l’influence significative de contraintes d’ordre socio-temporel sur l’attitude des jeunes vis-à-vis du numérique. Ceux ne disposant que d’un accès sporadique à Internet hors du domicile sont contraints de rationaliser leur temps face à l’écran. Ceci a pour effet d’orienter leur utilisation vers des tâches aux gains immédiats les privant du même coup d’opportunités pour développer leur habitus informationnel (compétences utiles en matière de recherche et d’évaluation de l’information, notamment). 

 4.4 Différenciation dans les compétences et les usages [image: Retour au plan de l'article]
28 
Tout comme en matière d’accès au numérique, les facteurs démographiques et socioéconomiques classiques apparaissent discriminants en matière de compétences, d’usages et de comportements face aux TIC. 

29 
Tant les travaux anglo-saxons (Jones et al., 2010; Helsper et Eynon, 2009; Livingstone et Helsper, 2007) que francophones (Martin, 2008; Octobre et al., 2010) pointent une évolution significative des pratiques numériques avec l’âge tout comme l’effet des variables socioéconomiques (niveau de revenu, statut professionnel des parents et/ou des jeunes) et socioculturelles (niveau d’éducation, appartenance ethnoculturelle) sur la façon dont les jeunes intègrent le numérique à leur quotidien. Les résultats d’une enquête quantitative, menée par Hargittaï et Hinnant (2008) auprès de 270 jeunes américains de 18 à 26 ans concernant leur utilisation d’Internet rapportent que ceux ayant un niveau d’éducation plus élevé témoignent d’activités en ligne plus bénéfiques pour leur capital personnel que leurs pairs moins diplômés: recherche d’information sur l’actualité, la santé ou la finance, utilisation des services gouvernementaux par exemple. L’analyse, dont un élément novateur consiste à utiliser l’auto-évaluation des compétences comme prédicteur des types d’usages pointe aussi un lien significatif entre auto-évaluation des compétences sur Internet et nature des usages. Aussi, les jeunes développent-ils des pratiques en ligne d’autant plus diversifiées et bénéfiques pour leur capital personnel qu’ils se déclarent comme compétents dans l’utilisation d’Internet.
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Une autre enquête menée par Hargittaï (2010) auprès d’étudiants de première année universitaire avait pour objectif d’identifier dans quelle mesure les différences identifiées précédemment au sein d’une population de jeunes persistaient parmi une population universitaire, censée incarner les digital natives par excellence. À niveau égal d’éducation et d’âge, les résultats dévoilent des différences significatives concernant la perception des compétences sur Internet selon le statut socioéconomique et socioculturel: les étudiants aux parents dont le niveau d’instruction et le statut professionnel sont peu élevés ainsi que les étudiants d’origine hispanique et ceux de couleur noire déclarent un niveau plus faible de maîtrise sur Internet que les autres, et ce même lorsque l’autonomie d’usage et l’expérience sont contrôlées. De plus, les représentations en matière de compétences numériques conditionnent significativement à leur tour les comportements en ligne: diversité des usages et nature des activités. Au total, l’étude conclut que les étudiants issus de milieux sociaux favorisés sont plus enclins que les autres à se considérer compétents sur le plan numérique et développer par conséquence des usages plus diversifiés et mieux informés. 
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Des investigations complémentaires menées sur ce même échantillon démontrent par ailleurs que si les activités de collaboration (partage de fichiers, échange d’informations) et de création (vidéo, musique, photo) sont dans l’ensemble peu développées, elles sont, lorsqu’elles existent, le fait d’étudiants au statut socioéconomique élevé (Hargittaï et Walejko, 2008). Boyd (2007) et Hargittaï (2011) tirent des constats similaires s’agissant de l’usage par les adolescents des sites de réseaux sociaux. 
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En France, Mercklé et Octobre (2012) parviennent à des conclusions analogues: la massification de l’utilisation de l’ordinateur et d’Internet n’est pas pour autant synonyme de démocratisation. La génération des digital natives reste segmentée entre, d’une part, une minorité de jeunes issus de milieux favorisés, familiarisés tôt aux outils numériques et ayant développé des usages diversifiés – scolaires, communicationnels, récréatifs, créatifs voire techniques – et, d’autre part, une majorité de jeunes issus de familles moins favorisées, dont la familiarisation aux TIC fut plus tardive et dont leur utilisation reste encore, au début de l’âge adulte, moins régulière et moins diversifiée. 
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Dans le cadre d’une enquête sur les pratiques numériques de loisir auprès de jeunes de 15 à 34 ans, Gire et Granjon (2012) soulignent leur diversité. Ils distinguent ainsi cinq profils allant des screenagers – les plus investis dans la télévision et les nouveaux écrans – aux no-TV – qui ne regardent pas la télévision mais sont de gros consommateurs d’Internet et de musique. C’est l’origine sociale ou le fait de poursuivre ou non des études qui apparaissent à nouveau comme les facteurs les plus déterminants dans la probabilité d’appartenir à l’un ou l’autre de ces profils, notamment pour les plus âgés. Fluckiger (2009) rappelle ainsi que l’homogénéité générationnelle apparente des usages des adolescents ne doit pas occulter les mécanismes de transmission intergénérationnelle encore fortement à l’oeuvre, y compris en matière d’acculturation numérique. 
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En somme, loin de la vision idéalisée d’une génération de digital natives toute convertie aux technologies numériques, un nombre toujours croissant d’études empiriques anglo-saxonnes et francophones dévoilent des écarts de pratiques, parfois importantes, entre les groupes de jeunes voire d’étudiants. De nombreuses variables démographiques (âge, composition familiale, territoire géographique), contextuelles (qualité d’accès, autonomie d’usage, réseau social), individuelles (compétences, expérience), socioéconomiques (niveau d’éducation et revenu des jeunes et/ou des parents) et culturelles se conjuguent pour rendre compte des différenciations à l’oeuvre dans l’accès et l’usage du numérique au sein de la jeune génération. Ces travaux soulignent combien l’amplitude des pratiques numériques juvéniles reste profondément marquée par les milieux sociaux d’appartenance. Force est donc de constater que le numérique ne s’affranchit pas facilement des catégories sociales, ce qui ancre ces disparités intragénérationnelles dans la problématique plus large des inégalités sociales (Collin et al., 2015).

 4.5 Incidences des disparités d’accès et d’usage sur le parcours éducatif [image: Retour au plan de l'article]
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Les investigations empiriques actuelles sur les inégalités numériques parmi les jeunes en âge de se former ont principalement porté sur les variations dans l’accès et dans l’usage des technologies numériques en contexte extrascolaire. Peu nombreuses sont celles en revanche qui se sont interrogées sur les incidences que ces disparités pouvaient avoir sur la réussite éducative et plus généralement sur la participation des jeunes aux divers aspects de la vie scolaire. 
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Des études ont mis en exergue des liens entre la diversité des usages numériques des jeunes et leur capacité à développer des usages à portée éducative. C’est le cas de Livingstone et al. (2007, 2011) qui proposent la métaphore «d’échelle d’opportunités» pour illustrer l’évolution de la qualité du rapport des jeunes à Internet. Cette échelle se présente comme une gradation des pratiques numériques, allant de quelques usages de base communs à la majorité des jeunes (communication, divertissement) à des usages moins répandus comme ceux à dimension informative, participative et créative. Cette échelle d’opportunités suggère que certains usages numériques à portée éducative s’ajoutent aux usages non éducatifs préexistants. De même, Helsper et Eynon (2010) identifient 12 usages principaux d’Internet dont 3 présentent, selon ces chercheuses, un potentiel éducatif, à savoir: 1) la vérification de faits en ligne; 2) l’utilisation des technologies dans le cadre d’un projet éducatif; 3) la culture d’intérêts personnels pouvant générer des apprentissages informels. S’il est vrai que ces usages contiennent un potentiel éducatif, rien ne permet d’affirmer pour autant que les jeunes en tirent effectivement profit sur le plan des apprentissages ni que le fait d’effectuer ces activités en ligne engendre de facto un effet positif sur leur parcours scolaire.
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Cela dit, quelques recherches ont tenté d’analyser l’influence des situations différenciées face au numérique sur les performances scolaires. Toutefois, leurs résultats sont contrastés et leurs méthodologies parfois critiquables (Collin et al., 2015). À titre illustratif, Fairlie et al. (2010) rapportent une relation positive entre le fait de posséder un ordinateur à domicile et les résultats scolaires. Néanmoins, dans une étude plus récente réalisée auprès de jeunes ne disposant pas d’ordinateur à domicile, Fairlie et Robinson (2013) tirent des conclusions sensiblement différentes, en ne relevant aucune différence significative entre les performances scolaires des jeunes ayant été équipés d’ordinateur et leurs pairs. De fait, pour tester l’hypothèse selon laquelle l’accès à un ordinateur à la maison nuirait à la réussite scolaire des jeunes, ces chercheurs ont mis en place une expérience de terrain consistant à fournir des ordinateurs gratuits à domicile à 1 123 élèves de 12 à 16 ans de 15 écoles en Californie. Bien que cette expérience ait considérablement accru la possession et l’utilisation d’ordinateurs, aucun effet sur les résultats scolaires, notamment sur les notes aux tests standardisés n’a été observé. 
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D’autres recherches ont par ailleurs montré que l’introduction d’ordinateurs au sein de ménages socialement défavorisés avait un effet négatif sur les résultats scolaires des jeunes (Vigdor et Ladd, 2010). Ces résultats sont cependant à prendre avec précaution dans la mesure où les enjeux éducatifs du numérique se situent davantage au niveau des usages que de l’accès. 
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En ce qui concerne les incidences des différences d’usages sur la réussite scolaire, une étude de l’OCDE (2010) sur les données du Program for International Student Assessment (PISA) (2006) souligne que les performances scolaires des élèves sont davantage corrélées à leurs usages numériques en contexte extrascolaire qu’à ceux en contexte scolaire. Un autre rapport international PISA de l’OCDE plus récent (2015) sur les compétences numériques corrobore ces constats. Il conduit même à relativiser les apports du numérique éducatif sur les performances scolaires en établissant que les apprentissages fondamentaux en lecture, en sciences et en mathématiques ne progressent pas significativement avec l’usage du numérique en classe; ils peuvent même régresser dans le cadre d’un usage trop intensif. Complémentairement, les résultats d’une enquête menée par Fuchs et Woessmann (2008) dévoilent que, lorsque l’origine sociale de la famille et les caractéristiques de l’école sont contrôlées, la relation entre l’usage d’un ordinateur hors contexte éducatif et les résultats scolaires des jeunes se présente sous la forme d’un «U» inversé: les étudiants qui n’utilisent pas du tout un ordinateur et ceux qui en ont un usage excessif ont des résultats scolaires plus faibles que les autres. 
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La section précédente a été consacrée à la présentation des principaux résultats empiriques des études portant sur les inégalités numériques chez les jeunes. Cette section prolonge ce parcours par la mise en exergue de quelques-unes de leurs lacunes avant de formuler quelques pistes d’investigations empiriques qui contribueraient à les combler. 
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Dans la perspective d’une approche sociocritique, tout l’intérêt d’examiner les inégalités           numériques chez les apprenants en contexte extrascolaire tient à pouvoir englober cette           problématique dans l’étude du numérique en éducation. En d’autres termes, il s’agit de           considérer la mesure dans laquelle ces variations de pratiques orientent le rapport au           numérique des apprenants en contexte éducatif (Collin et al., 2015). Or les études           empiriques, et les enquêtes quantitatives en particulier, donnent peu d’informations sur           ce que recouvre précisément «le rapport au numérique éducatif». Celles-ci gagneraient           ainsi à mieux circonscrire cette notion de «rapport au numérique éducatif» en se référant           à des théorisations majeures sur le «rapport au savoir» comme celle de Charlot (1997)           notamment. Celui-ci considère le «rapport au savoir» comme profondément social,           c’est-à-dire intrinsèquement lié à l’histoire des individus dans ses multiples dimensions           épistémique, identitaire, sociale et relationnelle. Dans cette optique, il serait           intéressant d’analyser la mesure dans laquelle le «rapport au numérique éducatif» se           construit, à l’instar du «rapport au savoir», au fil du parcours social des jeunes           (c.-à-d. leur position sociale, mais aussi la singularité de leur histoire, le sens qu’ils           confèrent à leur position sociale). 
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En dehors des sciences de l’éducation, la sociologie des usages a, quant à elle, aussi depuis longtemps cherché à appréhender les contours précis «du rapport aux TIC» des usagers (Chambat, 1992; Jouet, 2000; Proulx, 2002). Facteur explicatif majeur des usages, le «rapport aux TIC» est composé non seulement des utilisations mais aussi des représentations qui y sont liées. Appréhender les usages numériques des apprenants dans toute leur épaisseur sociale suppose alors de saisir à la fois leurs utilisations effectives, et la place et le sens qu’ils donnent à ces outils au quotidien. Cerner avec finesse l’articulation des dimensions pratiques (utilisations) et perspectives (sens, représentations) des pratiques numériques juvéniles implique la mise en oeuvre de démarches de recherche qualitatives, encore trop peu nombreuses dans le domaine. On pense par exemple à des recherches empiriques menées à partir d’entretiens compréhensifs auprès de jeunes visant à saisir le sens de l’usage des technologies numériques et/ou à des observations de type ethnographique visant à observer l’imbrication des pratiques numériques dans leur quotidien scolaire et extrascolaire. Ces méthodologies permettraient effectivement de mettre en lumière, au-delà de simples constats de différences d’accès et d’usage, les mécanismes qui sous-tendent les appropriations différenciées des TIC ainsi que le rôle joué par les imaginaires et les représentations dans cette dynamique. 
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Pour l’approche sociocritique du numérique en éducation, l’autre intérêt à porter attention aux disparités d’usages extrascolaires tient à pouvoir considérer les incidences de ces différences sur la plus ou moins grande disposition des apprenants à tirer profit du numérique pour leur réussite scolaire. Or, une deuxième critique que l’on peut formuler à l’encontre des travaux empiriques existants est l’absence de résultats concluants à cet égard. Pour l’heure, les études ont surtout cherché à identifier les multiples facteurs explicatifs des différences d’accès et d’usage hors des institutions éducatives. Rares sont celles en revanche qui ont interrogé les effets sociaux de ces différences socioculturelles sur le parcours scolaire des apprenants. L’influence de la position sociale des jeunes sur la qualité de leur rapport au numérique est effectivement largement démontrée, confortant l’hypothèse que «les défavorisés numériques sont, la plupart du temps, d’abord des défavorisés sociaux» (Granjon, 2011, p. 68). Par contre, peu de preuves empiriques tangibles viennent confirmer la relation opposée, à savoir que le fait d’être un «défavorisé numérique» mène automatiquement à des formes plus indigentes de parcours scolaire et inversement. Les avantages concrets que les jeunes tirent de leurs «bons» usages du numérique pour leur parcours éducatif semblent dès lors aller de soi sans que ne soient avancées de preuves empiriques tangibles à cet effet (par exemple des résultats montrant une meilleure réussite scolaire des jeunes ayant un ordinateur/tablette/smartphone au domicile depuis le plus jeune âge ou utilisant plus régulièrement Internet à des fins scolaires que les autres). 
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Par conséquent, le débat sur les inégalités numériques au sein de la jeune génération apparaît davantage focalisé sur les moyens (conditions d’accès, fréquence, étendue, nature des usages) que sur la fin de cette acculturation numérique, c’est-à-dire les bénéfices effectifs qui en sont tirés (Selwyn, 2010). Cette précision est loin d’être dénuée d’importance dans la mesure où «le point crucial ne réside pas tant dans les différences en elles-mêmes que dans ce qu’elles révèlent des inégalités futures» (Fluckiger, 2009, p. 224). Or, toute différence observée dans l’accès au numérique et dans les usages ne constitue pas nécessairement une inégalité. Pour que cette différence revête un caractère inégalitaire, il est nécessaire qu’elle engendre un phénomène de discrimination, de ségrégation ou d’injustice dans un ou divers domaines de la vie sociale, comme l’éducation, la sphère professionnelle ou la culture par exemple (Brotcorne, Damhuis, Valenduc et Vendramin, 2010). Sur le plan sociologique, une inégalité est en effet:
une différence notoire dans la distribution des ressources, dont certains             individus ou groupes sociaux subissent directement les conséquences négatives. Cette             différence est socialement produite et entraîne une hiérarchisation des positions au             sein de l’espace social.
Granjon et al., 2009, p. 16
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Si l’on suit le raisonnement, seule la mise à jour de conséquences sociales néfastes à ces disparités numériques permettrait d’affirmer la présence d’inégalités sociales et non de simples différences. Après tout, comme le pointent Hiesh et Hargittaï (2013, p. 137), «si ces variations n’ont pas d’implication sur les chances de vie des individus, celles-ci ne doivent pas être une préoccupation pour les chercheurs s’intéressant à la stratification sociale». Analyser les incidences des situations numériques contrastées des apprenants sur leur capacité plus ou moins grande à prendre part aux divers aspects de la vie étudiante constitue dès lors, à notre sens, une voie analytique féconde pour saisir la façon dont ces disparités face aux TIC contribuent ou non à reproduire – voire à renforcer – les rapports sociaux inégaux existants.
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Deux raisons à cette lacune peuvent être raisonnablement avancées. La première est à chercher du côté de l’insuffisance de fondements théoriques dont témoignent de nombreux travaux portant sur les inégalités numériques. À quelques rares exceptions près (Di Maggio et al., 2001; Granjon et al., 2009; van Dijk, 2005), ceux-ci se sont dans l’ensemble très peu emparés des travaux sociologiques dans le champ des inégalités sociales (van Dijk, 2006, 2013). Ces recherches sont ainsi restées confinées dans des espaces spécialisés (revue, communautés et laboratoires) dédiés aux sciences de l’information et de la communication et aux études sur les médias. Dans le même temps, la sociologie des inégalités ne s’est pas laissée pénétrer par la dimension numérique des inégalités sociales. Ce relatif cloisonnement disciplinaire explique les «carences» théoriques, sur le plan sociologique, dont souffrent les travaux empiriques portant sur les inégalités numériques parmi les jeunes. Si quelques rares chercheurs se sont attachés à développer un cadre conceptuel des inégalités numériques avec un ancrage sociologique (cf. section 2), force est néanmoins de constater que cette approche conceptuelle n’a pas encore essaimé au sein des investigations empiriques portant sur les inégalités numériques chez la jeune génération. 
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Une autre explication à cette lacune est, à notre sens, d’ordre méthodologique. Les recherches empiriques visant à appréhender les inégalités numériques parmi les jeunes dans une perspective diachronique font largement défaut. Pourtant, celles-ci permettraient de saisir non seulement l’évolution des disparités numériques au sein d’une même cohorte de jeunes, mais aussi les conséquences durables de ces différences sur leur réussite éducative et plus largement sur leur participation sociale. Il serait pertinent de développer des perspectives de recherche intégrant des appareillages méthodologiques qui soient en mesure de produire des données longitudinales susceptibles d’apporter des réponses nuancées et circonstanciées à ces questions essentielles. 
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Dans le prolongement des chantiers de réflexion ouverts par l’approche sociocritique du numérique en éducation, cet article visait à réaliser un examen critique des travaux empiriques portant sur les inégalités numériques parmi les jeunes en contexte extrascolaire au prisme d’un cadre conceptuel fondé sur une approche systémique des inégalités sociales. Cette analyse pointe l’apport incontestable de ces études – pour la plupart extérieures au champ de l’éducation – au débat relatif à l’importance d’une prise en compte des enjeux socioculturels dans le domaine du numérique éducatif. Mais, dans le même temps, cet examen révèle certaines de leurs limites. La force des investigations empiriques réside dans la mise à jour de lignes de clivage persistantes au sein de la culture numérique juvénile. Elles semblent en revanche faire preuve de plus d’embarras à fournir de solides données empiriques relatives aux incidences effectives et durables de ces «écarts numériques» sur le parcours éducatif des apprenants. Or, cet enjeu est crucial pour évaluer la mesure dans laquelle l’intégration du numérique en éducation, telle qu’elle est actuellement envisagée dans la plupart des établissements éducatifs, contribue (ou non) à la reproduction des inégalités sociales préexistantes. 

49 
Pour fournir des réponses empiriquement étayées à cette question majeure, l’article plaide en faveur d’une multiplication de travaux empiriques s’appuyant sur une perspective théorique solide sur le plan sociologique des inégalités numériques. Leurs résultats contribueraient à enrichir considérablement la réflexion relative aux conditions d’une intégration du numérique en contexte éducatif qui soit réellement inclusive. La mise en lumière «des dissemblances effectives concernant la conversion en accomplissement de “bien-être” [éducatif] des possibilités d’action offertes par l’informatique connectée» (Granjon, 2004, p. 225) permettrait ainsi de rappeler aux acteurs éducatifs et politiques la nécessité d’appréhender avec réalisme une question aussi complexe que l’intégration du numérique en contexte scolaire et universitaire. La prise en considération de ces inégalités offre par ailleurs l’opportunité de formuler des pistes d’actions qui réaffirment avec force le rôle et la responsabilité des acteurs éducatifs (c.-à-d. enseignants, bibliothécaires, éducateurs) et, plus globalement, des institutions éducatives dans la formation à la culture numérique de tous les apprenants, y compris des plus défavorisés.
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[1] Pour une bonne synthèse récente des travaux réalisés en sociologie des inégalités,           voir Olivier Galland et Yannick Lemel (2018). La question des inégalités (de classe, de           statut économique, de genre, ethno raciales...) occupe une place centrale au sein de la           sociologie. Dans une perspective sociologique, elles sont définies comme une différence           d’accès à des biens sociaux jugée injustifiée. À la différence des économistes qui           privilégient une lecture des inégalités en matière de ressources monétaires, les           sociologues plaident pour une approche multidimensionnelle, c’est-à-dire intégrant une           variété de biens sociaux matériels et symboliques. Dès lors, un questionnement majeur en           sociologie des inégalités porte sur l’analyse de l’articulation entre ces diverses           dimensions. 
[2] Celui désigne l’ensemble des techniques, des fonctionnalités et des usages qui ont           suivi la forme originelle du Web, World Wide Web, caractérisée par plus de simplicité et           d’interactivité. Elle concerne en particulier les interfaces et les échanges permettant           aux internautes ayant peu de connaissances techniques de s’approprier de nouvelles           fonctionnalités du Web. Les internautes peuvent, d’une part, contribuer à l’échange           d’informations et interagir (partager, échanger, etc.) de façon simple, à la fois au           niveau du contenu et de la structure des pages et, d’autre part, entre eux. 
[3] Les sciences de l’éducation, considérées depuis 1967 comme une discipline           universitaire, concernent l’étude de différents aspects de l’éducation. Ils font appel à           diverses disciplines: histoire de l’éducation, sociologie de l’éducation, didactique des           disciplines, psychologie des apprentissages, notamment. 
[4] Ce projet de recherche a été financé par l’ANR (Agence nationale de la recherche) en           France. L’enquête s’est déroulée dans des communes situées dans des zones rurales,           périurbaines et urbaines de trois régions françaises: l’Aquitaine, la Basse-Normandie et           la Bretagne.
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1 
L’ouvrage fait suite aux États généraux de la recherche-création organisés du 22 au 24 mai 2016 à la Faculté de musique de l’Université Laval. Une quinzaine de chercheurs-créateurs et de gestionnaires de la recherche-création eurent l’occasion de partager leurs réflexions sur les grands enjeux de la recherche-création en milieu universitaire. L’ouvrage compte neuf chapitres regroupés en quatre parties. Ces textes prolongent les réflexions de 2016 puisqu’un temps de maturation et l’exercice d’écriture ont permis de porter un regard réflexif sur les échanges.

2 
La première partie traite de recherche-création comme approche de recherche. Sophie Stévance, titulaire de la Chaire de recherche du Canada en recherche-création en musique de l’Université Laval, propose dans le chapitre 1 d’identifier les enjeux d’une conduite responsable en recherche-création. Son modèle, qu’elle présente avec l’acronyme RADAR, propose: 1) de responsabiliser les acteurs concernés; 2) d’adapter l’évaluation à une vision renouvelée de la recherche-création; 3) de développer les outils éthiques pour la formation; 4) de les appliquer à des projets proposant une approche de recherche-création où toutes les contributions seraient reconnues. Dans le chapitre 2, Alain Findeli, professeur honoraire en design de l’Université de Montréal et professeur émérite de l’Université de Nîmes, retrace le parcours du concept de recherche-projet en design avant de proposer les paramètres de son transfert dans le domaine des arts. Il s’interroge à savoir si le design (ou les arts) est une discipline universitaire, sur la nature de son objet théorique et sur la recherche dans ce domaine. Dans le chapitre 3 (en anglais), Andrew McNamara, professeur à la Faculté des industries créatives de l’Université Queensland de technologie d’Australie, invite à partir de son expérience à s’intéresser à l’asymétrie de la recherche et de la création dans la recherche-création.

3 
La deuxième partie du livre porte sur le thème de l’intersection de la recherche, de l’innovation et de la création et elle propose, dans le seul chapitre 4 (en anglais), un texte de Nathalie S. Loveless, artiste conceptuelle et professeure d’histoire de l’art contemporain au Département d’art et de design de l’Université de l’Alberta. Elle est d’avis que l’institutionnalisation de la recherche-création est une des plus intéressantes provocations interdisciplinaires observées dans les universités canadiennes. Elle rend compte du rôle de l’affect dans la reconfiguration des finalités et des méthodes de sa propre pratique de recherche-création.

4 
La troisième partie du livre considère la recherche-création sous l’angle de la collaboration et elle donne la parole à des étudiants de cycles supérieurs de l’Université Laval, dirigés par Sophie Stévance. Dans le chapitre 5, Martin Desjardins, étudiant au doctorat en musicologie/recherche-création, témoigne de son expérience à travers le prisme de la circulation d’états dans une recherche-création centrée sur le projet. Au chapitre 6, Michaël Garancher, étudiant de maîtrise en musicologie, met en relief les conditions normatives sur lesquelles reposent les processus décisionnels et performatifs, en s’intéressant plus spécifiquement au concept de légitimité.

5 
La quatrième partie du livre témoigne de la pratique de la recherche-création dans quelques établissements universitaires. Pierre-Luc Landry signe le chapitre 7 présentant ses réflexions situées et engagées sur la recherche-création et sur son financement à l’université. Il est auteur de romans et professeur au Département d’études françaises du Collège militaire royal du Canada. Dans le chapitre 8, Christine Esclapez, professeure au Département de musicologie de l’Université Aix-Marseille, dresse un état des lieux de la situation en France en ce qui a trait aux zones de conversation entre la recherche et la création. Au chapitre 9, Ariane Couture, conseillère en développement de la recherche à l’Université Laval, expose les enjeux et les pratiques de son université en lien avec le soutien institutionnel à la recherche-création.

6 
Un bref épilogue (en anglais), proposé par Serge Lacasse, professeur de musicologie à la Faculté de musique de l’Université Laval, conclut le livre. Il rend compte grâce à des points de forme et à un diagramme de Venn des points de convergence des contributions des auteurs de l’ouvrage.

 Point de vue [image: Retour au plan de l'article]
7 
Cet ouvrage ne s’adresse pas à toutes les personnes intéressées à la recherche-création, mais plutôt à celles concernées par la pratique et par la gestion de la recherche-création en milieu universitaire. Les enjeux sont épistémologiques, scientifiques et méthodologiques, mais aussi éthiques, politiques et de gestion. Les professeurs et les étudiants concernés par la recherche-création en milieu universitaire ainsi que les gestionnaires de la recherche à l’université et dans les organismes subventionnaires pourraient trouver grand profit de la lecture de cet ouvrage. Il n’apporte pas toutes les réponses, mais il met en jeu les questions qu’il est utile de se poser lors de la planification, de la réalisation et de l’évaluation des oeuvres associées à la recherche-création en milieu universitaire.

8 
Il existe une grande variété de manières légitimes de définir la recherche-création. Il est souhaitable qu’il en soit ainsi puisqu’il est question de création: une définition trop restrictive pourrait miner la créativité des individus et des groupes concernés. En outre, afin d’inscrire la recherche-création dans un cadre institutionnel comme celui de l’université (qui conduit à une certification consacrée par l’octroi d’un diplôme ou d’un grade), afin de l’institutionnaliser, certaines normes doivent être mises en jeu. Cela s’impose aussi sur le plan du financement de la recherche-création en milieu universitaire, pour des raisons éthiques: ces normes permettent de discriminer ce qui est commun de ce qui exceptionnel, permettant de rendre justice à ceux et celles qui se démarquent, qui sont particulièrement talentueux et créatifs. La mise en jeu de ces normes se heurte à l’hétérogénéité des domaines et des objets de la recherche-création: musique, théâtre, écrits littéraires, mais aussi sculpture, danse, voire design et architecture, entre autres. 

9 
En filigrane de l’ouvrage se dessine une définition pragmatique de la recherche-création, proposée antérieurement par les deux professeurs qui ont dirigé l’ouvrage et qui est reprise dans le texte de Pierre-Luc Landry: «La recherche-création se caractérise par: un processus double de recherche scientifique et de création artistique; une entreprise double de diffusion des résultats de la recherche et de la réalisation artistique; une attention portée sur le projet de recherche-création, et non sur les individus; la nécessité, dans la plupart des projets, d’une collaboration entre chercheurs, créateurs ou chercheurs-créateurs» (Sophie Stévance et Serge Lacasse [2013]. Les enjeux de la recherche-création en musique [p. 123]. Québec, Presses de l’Université Laval).

10 
Les neuf textes proposés dans l’ouvrage sont pertinents, mais trois se démarquent. Celui de Sophie Stévance (chapitre 1) campe bien l’enjeu de la conduite responsable en recherche-création grâce au modèle RADAR qu’elle utilise. Alain Findeli (chapitre 2) retrace de manière admirable le concept de recherche-projet grâce à des questions génériques et au transfert depuis le design jusqu’aux arts qu’il propose. Pierre-Luc Landry (chapitre 7) pose les premiers jalons d’un travail de recherche portant sur les définitions et les modalités de la recherche-création.

11 
À notre avis, il manque à cet ouvrage deux contributions qui auraient permis de pousser plus loin la réflexion, dans une perspective savante, mais aussi sur le plan de la définition de meilleures politiques de soutien financier à la recherche-création en milieu universitaire. La première consisterait à systématiser le travail exploratoire amorcé par Pierre-Luc Landry afin de repérer, de caractériser et de catégoriser les définitions de ce que sont la recherche-création et les méthodes qui y correspondent, cela afin d’éclairer les dimensions épistémologiques, scientifiques et méthodologiques du phénomène. Pour ce faire, un questionnement comme celui qu’Alain Findeli propose (chapitre 2) pourrait s’avérer porteur: il y va de questions d’ordre épistémologique, méthodologique, critériologique, praxéologique, axiologique, éthique, communicationnelle et éthique pour appréhender l’objet. La seconde contribution pourrait présenter les résultats d’une recherche évaluative des formes de soutien financier à la recherche-création en contexte universitaire au Canada. Quelles sont les définitions de la recherche-création retenues par le Conseil des arts et des lettres du Québec, le Conseil des arts du Canada, le Conseil de recherches en sciences humaines du Canada et le Fonds de recherche Société et culture du Québec? Comment sont-elles traduites dans les programmes de subvention? Comment les ressources financières sont-elles distribuées? Comment ces programmes ont-ils été accueillis par les chercheurs-créateurs? Quels en ont été les impacts déclarés?

12 
Dans l’ouvrage, l’évènement qui a permis sa production était qualifié de première édition des États généraux de la recherche-création. Il est donc probable que d’autres évènements comparables soient organisés dans le futur, pour mieux rendre compte de la complexité du phénomène de la recherche-création en milieu universitaire, et pour bonifier les politiques de soutien financier à la recherche-création. Dans cette perspective, le livre dont il est ici question serait le jalon d’une démarche plus globale.
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‘Nom des codes
principaux

Définition

Contextualisation
historique et sociale

Ce code a ét¢ attribué aux propos qui inscrivent les MOOC dans un contexte
plus large, quil soit historique (continuité historique) ou social (environnement
social).

Par exemple, dire que les MOOC sont susceptibles de répondre au défi de la
démocratisation de I'accés a enseignement supérieur dans certains pays en
voie de développement reléve de ce code, car il permet d'inscrire les MOOC
au sein de certains enjeux sociaux auxquels enseignement supérieur fait
face dans certaines sociétés.

Projection historique
et sociale

Ce code a été attribué aux propos qui prédisent des changements et des
effets occasionnés par les MOOC. Dans une perspective artique, la projection
historique et sociale peut témoigner dun discours idéologique (Friesen,
2008) si elle est appuyée sur aucune contextualisation (voir premier code
principal), car il s agitalors d'une projection «désincarnée- des réalités sociales
et historiques, qui ne bénéficie daucun cadre de référence pour Iorienter.
Autrement dit, la projection n'est pas idéologique en soi, mais elle peut le
devenir lorsqu'aucune contextualisation substantielle ne I'accompagne.

Par exemple, dire que les MOOC vont entrainer la fermeture des universités
sur campus reléve de la projection. Elle peut savérer idéologique i cette
projection nest pas étayée par une contextualisation sociale et historique
quila rend plausible.

Constat d'enjeux
nouveaux

Ce code a été attribué aux propos qui décrivent des aspects problématiques
des MOOC qui n'étaient pas anticipés initialement et pour lesquels il sagit
de trouver des solutions.

Par exemple, dire que les MOOC nécessitent des techniques d authentification
des étudiants pour certifier leurs évaluations, reféve d'un enjeu qui est apparu
de plus en plus pressant au fur et & mesure que les universités faisaient
I'expérience des MOOC.
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“Nous avons effectué une double traduction (traduction francais/anglais puis
anglals/francais) du conte Merlin et la forét de Brocéliande |.... Nous avons ensuite

M52 | analyses le texte obtenu pour repérer les erreurs de structure et de vocabulaire et
écouter la synthese vocale de ce texte-
“Les jeunes vivent dans Iere du numerique, on ne peut qu'accepter de les
57 | accompagner. Le contraire serait nier leur réalité, mais aussi refuser de leur
apprendre a étre critiques face aux sollicitations (réseaux sociaux par exemple).
Ne pas les abandonner et avoir confiancel»
n° 58 Gité dans e texte
n°59 Gité dans e texte
n° 60 Gité dans e texte
“Vu que les gamins... prennent des photos, envolent des textos, recoivent
© 61 des appels anonymes et se harcélent... en douce. Hors de notre vue et de tout
controle
n° 69 Gité dans e texte
Il faut que les groupes solent assez limités en taille afin que I'enseignant
puisse surveiller I'usage qui en est fait pour que les apprenants restent concentrés
°70 | surle theme qui fait I'objet de I'enseignement pendant la classe et en tirent profi,
ce qui n'est pas évident puisquls se retrouvent face a un outil leur permettant de
naviguer nimporte ol...»
n°71 Cité dans le texte
n°7a Cité dans le texte
«[...] lorsqu'on utilise I'outil informatique non pas seulement pour transmettre
. du savoir (powerpoint, cours tapés..) mals bien pour transmettre une compétence,
ne7s 35 A
il faut faire de I'éléve un acteur de son apprentissage: et cette posture va a
I'encontre de nos habitudes |...J
“Découvert aussi Chamilo, plate-forme en ligne que Jutilise avec les grands
n°84 | pour certains types de cours ou de travaux (avec échanges a distance de doc,
liens, annonces, outils forums, wiki, etc, tout étant réservé a la classe)-
n° 87 Gité dans e texte
n° 89 Gité dans e texte
90 «Ayant aussi un accés internet via cable Ethernet, je peux leur montrer ce que
Je souhaite en temps réel>
<Je pourrais bien imaginer Iutilisation de whatsApp en projet de classe lors
°92 | dun échange linguistique et culturel avec des éléves d'une classe d'un pays
étranger par exemple:
” «Cela [Iutilisation de WhatsApp] permettrait de prolonger I'activité de classe
93
hors classe et de passer dans un mode actionnel-
94 Gité dans le texte
n° 96 Gité dans le texte
«|...] elles [les TIC] constituent un outil formidable au service de I'émancipation
n°100 | du savoir dogmatique et permettent a chacun de devenir maitre de son
apprentissage~
Les possibilités didactiques avec I'usage des tablettes sont infinies et favorisent
w101 | les travaux de groupesje partage de lnformation dans la classe, mais aussi
fomente la réalisation de nouvelles activités. Les éléves gagnent en autonomie,
et les cours se font plus dynamiques-
e <Jail...]penséa, parexemple, la création d'une BD a partir delatablette, ' uiliser
pour enregistrer une expression orale, la réalisation d'un film d‘animation...»
Il est également possible de créer un document Word or Excel en ligne qui
pourra, si on le décide, étre modifiable par telle ou telle personne. Ici aussi, cela
°112 | permet un gain de temps considérable plutot que d'avoir plusieurs versions

rédigées par différentes personnes a rassembler par la suite. Excellent par ailleurs
pour le travail collaboratifl-






EPUB/images/2128890n.jpg
(s \ 17%

15%

14%

e Directeurs des plateformes

et Administrateurs

s Chercheurs

20121 20122 20131 20132 20141 20142





EPUB/images/iconeErudit.png
De





EPUB/images/logoErudit.png
Srudit





EPUB/images/2130843n.jpg
12

3)






EPUB/images/2130841n.jpg
a

Etudiants

61

mTotal mPourcentage

387
| I

Partenaires francophoncs






EPUB/images/2128884n.jpg
Les usages légitimes/validés

Les usages Identifiés comme problématiques

Lutilisation pertinente du dictionnaire.

La traduction systématique.

Lutilisation de la plateforme de cours
institutionnelle.

Lenvoi de SMS.

La possibilité d'apprendre de maniére
‘autonome.

Le fait que ['usage des outils numeriques
provoque des dysrythmies au sein de la
classe.

La capture photographique de donnees.
importantes (tableaux, dates d'examen).

Un effort d appropriation et de mémorisation
moindre.

Lenregistrement des conversations entre
pairs lors d'activités d'expression orale ou de
Tenseignant(e) lors de certains cours.

Lexploitation de ces enregistrements, plus
ou moins autorisée, apres le cours et qui
provoque circonspection.

La vérification de la véracité des informations
abordées pendant le cours sur [a Toile.

La possibilté de trouver des corrigés sur la
Toile et de ne pas faire lactivité telle qu'elle a
&té prévue.

Luilisation pour les travaux de groupe (au
‘méme titre que d'autres ressources).

Le risque de ne pas étre concentré sur
Factivité en cours.

Lutilisation des outils numériques a des fins
récréatives par certains individus lorsque leur
travail est terminé.

Les usages récreatifs provoquant (1) manque
dattention et de concentration et (2) la
création de rythmes différents au sein du
méme groupe classe.

La possibilité d'élaborer des productions
&crites enrichies (photographies).

Les copier-coller, et autres formes de plagiat.

La possibilité d'avoir accés a d'autres types de
discours que ceux proposés en classe dans la
langue cible.

Le repli sur sa L1 (+dans une bulle”) da & des
occasions multpliées de pouvoir garder le
contact avec les proches malgré la distance.
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~Ce qui me parait ici [dans le cas d'un projet] intéressant est que ce qui motive

n°113 | les éleves nest pas uniquement Iutilisation de linformatique mais bien de
travailler avec des enfants originaires de différents pays sur un projet commun-
o123 “Enregistrements vidéo [avec des éleves de 3 et 4 ans] pour retracer la recette
de cuisine qui sera mise sur le blog de I'école-
n° 125 Gité dans le texte
Dans mon district]...], tous les lycées sont maintenant équipés et c'est vraiment
126 | Un plus pour les apprenants. Cote enselgnant, Ga demande une adaptation (pas
simple au début de s'y retrouver dans les manipulations pas toujours faciles) Je
dois ajouter que tout est trés controlé-
n° 129 “La maitresse a tenté de mettre en place un blog pour la classe-
n°132 Gité dans le texte
«[...] 'enseignant doit apprendre a faire confiance a I'éléve et faire en sorte
que celuici devienne acteur de son apprentissage. Par exemple, la plupart des
profs interdisent Ie téléphone en classe pour éviter les dérives. On peut Iautoriser
n°133 | et travailler des points du cours, des compétences particuliéres ou encore pour
faire une évaluation en fin de séance. On peut également autoriser ou non 'accés
a Internet pour les éléves qui ne respecteraient pas le contrat, la manipulation
est simple-
n° 135 Gité dans le texte
n° 136 Gité dans le texte
o137 <|...] en classe il me semble cependant quil faut poser des regles pour
empécher la prise de photographies et Iutilisation d'airdrop-
n° 139 Cité dans le texte
n° 140 Je suppose que la surveillance est plus facile pour un public jeune-
“Je pense donc, comme |...], qu'il faut poser des regles pour expliquer ce qui
n°141 | est attendu d'eux. Parfois, effectivement, il faudra prendre des photos dans un
projet multimédia mais, parfois, ce ne sera pas le cas!-
143 -Quand 'outil technologique est utilisé dans une optique de projet pédagogique
bien élaboré, les éleves démontrent leurs apprentisages et en sont satisfaits-
“Le décalage de compétences entre les éleves et les professeurs sur des
n°146 | questions de nouvelles technologies est parfois un gouffre inaccessible et souvent
met le professeur en difficulté-

“Lordinateur permet une individualisation de I'enseignement pour certaines
n°148 | matiéres, chaque éléve progresse a son rythme, sur des exercices préétablis, et
Tenseignant peut controler qui a des difficultés, en un seul coup d'ce

“Dans le cadre de I'enseignement a un public dadultes et grands ados, le
150 | Smartphone peut étre utilisé pour rechercher des définitions (dictionnaires
unilingues/bilingues), images et informations diverses. Il faut simplement stipuler
lorsque son usage n'est pas permis»
n° 151 Cité dans le texte
n° 153 Gité dans le texte
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Mise en doute critique

Ce code a été attribué aux propos qui dénoncent des projections historiques
et sociales (voir deuxieme code principal) lorsque ces dernieres se sont
avérées infondées.

Par exemple, dire que les MOOC ne contribuent pas & la démocratisation
annoncée de lacces a lenseignement supérieur puisquils attirent des
individus déja diplomés est une mise en doute critique de la projection
historique selon laquelle les MOOC vont permetire de démocratiser lacces a
Fenseignement supérieur.

Perspectives futures

Ce code a été attribué aux propos qui envisagent les perspectives d‘avenir
des MOOC.

Par exemple, dire que les MOOC ont un certain potentiel pour la formation
en entreprise s'inscrit dans ce code.
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] ce que craignent ces profs |...], Cest que les éléves ne voient plus dans

e un établissement scolaire un lieu d'enseignement. Et que leur comportement s'en
ressente en classe-
«[...] jaurais beaucoup de mal a mettre en place un projet ouvert pour les
nea étudiants sur le web |..] gérer et assurer Ia sécurité des contenus, des apprenants,
du projet sur internet-
s Cité dans le texte
7 “|...] trop de tentations pour les apprenants d'aller faire autre chose sur
internet-
n°10 Gité dans le texte
<En classe, par exemple, on peut créer un blog ou un compte Twitter sur un
w12 | angle particuler et travaillé, ce qui permet de sortir “des murs” en se confrontant
 des lecteurs et des réactions extérieures, de voir et comprendre ce a quoi “les
autres” réagissent quils soient d'ici ou d'ailleurs»
18 “Lavantage, Cest qu'une fois les documents sélectionnés et prépares, on peut
s'en servir dans différents cours et pour des objectifs variés-.
=0 “lles outils offerts par linformatique] offrent Ia possibilité de se former a

nimporte quel age. lls permettent aussi d'exprimer sa créativité:

Il est clair aussi que certaines activités seront plus adaptées a ce genre d'outils
lles TIC] (projet de correspondance avec une école a I'étranger, publication d'un
article sur le blog de I'école, ...)*

Gité dans le texte

<|...] les apprenants semblent plus satisfaits d'un travail sur support
informatique car ils wont pas seulement réalisé une tache donnée qui suscite

n°23 | leurs aptitudes linguistiques, pragmatiques et socio-linguistiques d'une des
compétence langagiere, mais ils ont aussi du mettre en ceuvre des compétences
du domaine numeérique
“Je conseille régulierement 'usage de I'App Flashcards a mes étudiants
n°25 | pour Iapprentissage du vocabulaire (e I'utilise d'ailleurs moi aussi pour étudier
Tallemand)-
n°27 «[...] dans une classe, cela [Ia tablette] peut étre un bon moyen pour capter
Iattention des éléves-
«[...] jai longtemps été frustré de ne pouvoir qu'expliquer et non illustrer mes
w29 | réponses lorsque des éleves me posalent des questions qui sortalent du cadre de
‘mon cours du jour [probléme réglé avec la possibilité de montrer des images a
raide d'un Ipad]-
31 Cité dans le texte
n°33 Gité dans le texte
a1 Cité dans le texte
n°ag Gité dans le texte
eas ils aimaient bien apprendre dans les manuels. Les moyens traditionnels ont
donc encore de beaux jours devant euxll-
n°a7 Gité dans le texte
n° a8 Cité dans le texte
“Je pense que le fait de passer par le téléphone (objet personnel, que 'on utilise
n°49 | aussi dans le domaine privé) permet une mise en confiance |..] le téléphone est

généralement dans la poche»






