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Outils numériques, continuités et ruptures entre pratiques scolaires et 
pratiques personnelles 
Cédric Fluckiger – Théodile-CIREL – Université Lille 3 

Introduction 
 Les outils numériques (d’accès à l’information, de communication, de lecture et d’écriture, etc.) 
partagent avec les pratiques de lecture et d’écriture le fait d’exister de manière relativement 
importante tant dans les sphères familières que scolaires. De la même manière que la didactique du 
français a dû appréhender, tant théoriquement qu’empiriquement, les pratiques extrascolaires de 
lecture et d’écriture des élèves (Penloup, 2006 ou Penloup et Reuter, dir., 2001), les recherches 
ancrées dans une perspective didactique sur les usages éducatifs des technologies numériques (voir 
Baron, 2014 pour une rétrospective) ont dû se saisir de la question des pratiques extrascolaires des 
élèves (qu’on les nomme, dans ce texte ou ailleurs, personnelles, ordinaires, familières, privées…). 
La didactique peut ainsi se donner les moyens de ne pas laisser le terrain de l’étude des usages des 
outils numériques aux seules sociologie (Pasquier, 2005 ; Metton, 2010 ; Denouël et Granjon, 2011 ; 
Le Douarin, 2014), psychologie (Tricot, 2014), linguistique (Liénard, 2012, Marcoccia, 2010), 
psychanalyse (Rinaudo, 2012), etc. Il s’agit en d’autres termes, sans rien nier des apports de ces 
regards disciplinaires, d’affirmer la possibilité d’un regard didactique sur ces usages (c’est-à-dire les 
envisageant comme relevant, au moins partiellement, de la spécificité des contenus 
d’enseignement/apprentissage et/ou des matières scolaires considérées). 
C’est le sens des travaux que nous avons engagés (Fluckiger et Bart, 2012 ; Fluckiger et Hétier, dirs, 
2014, etc.). Mais accepter les conséquences de cette possibilité impose en retour de penser à 
nouveaux frais les relations entre scolaire et non scolaire, entre pratiques éducatives et privées des 
outils numériques. 
Cet article entend discuter des relations entre pratiques scolaires et « ordinaires » des outils 
numériques, et plus particulièrement des modalités de continuité et de rupture entre ces pratiques. 
À cette fin, nous prendrons le contre-pied de deux points de vue qui nous semblent implicitement 
majoritaires dans les recherches sur les usages éducatifs des outils numériques. 
Nous commencerons (partie 1) par souligner certains apports des recherches récentes concernant 
cette question (notamment dans les différentes disciplines scientifiques mentionnées plus haut). 
Nous questionnerons ensuite (partie 2) un premier point de vue qui consiste selon nous à naturaliser, 
sans en interroger spécifiquement les limites ou les particularités, quelque chose qui serait de l’ordre 
« des usages éducatifs », qui s’opposeraient donc aux « usages personnels ». Nous discuterons 
ensuite (partie 3) un second point de vue considérant qu’entre les pratiques « éducatives » des 
élèves ou des étudiants et leurs pratiques personnelles, privées, ordinaires, quotidiennes, existe une 
sorte de continuité, voire une certaine osmose, qui fait que les habitudes acquises en contexte non 
éducatif peuvent se retrouver, et se retrouvent, en contexte éducatif. En conclusion, nous 
montrerons que ces points de vue sont en réalité une posture ou une hypothèse de recherche, qui 
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s’avère heuristique jusqu’à un certain point, mais qui tend à minimiser certaines spécificités des 
apprentissages scolaires. 

1 – Apport des recherches 
Les recherches sur les usages du numérique des jeunes se heurtent à la première difficulté d’un 
discours médiatique et institutionnel omniprésent sur les « digital natives », la « génération Y », etc.  
Alors que dans le cas de la matière « français », la tendance est à considérer que les élèves 
manqueraient de pratiques extrascolaires dans certains domaines, comme l’écriture, ou en auraient 
de peu légitimes comme en lecture, voire qu’elles représenteraient un danger potentiel, comme 
l’écriture SMS (voir Liénard et Penloup, 2009, pour une analyse….), dans le cas des outils numériques, 
les pratiques des élèves sont supposées être diversifiées et de qualité. Ainsi, le rapport Fourgous1 
indiquait : « la jeune génération alterne entre les mondes réels et virtuels avec dextérité ». Ces 
discours véhiculent l’idée que les jeunes auraient des facilités, du simple fait que les technologies 
numériques et communicantes sont omniprésentes dans leurs pratiques culturelles et de 
communication. Les médias se font d’ailleurs l’écho de discours très généraux sur les élèves  « plus 
compétents que leurs enseignants », ou sur les processus de « rétrosocialisation », les enfants 
enseignant les usages des TIC à leurs parents. Dans cette perspective, l’école n’aurait qu’à « valider » 
des compétences acquises dans les pratiques extrascolaires. Ce discours est cohérent avec les 
instructions définissant le B2i (Fluckiger et Bart, 2012 ; Gobert, 2012,) puisqu’aucun temps 
d’enseignement spécifique n’est prévu et que les enseignants doivent simplement valider les 
compétences des élèves, lors d’activités dans d’autres matières scolaires2. 
De fait, les recherches permettent de déconstruire les discours de sens commun, qui traitent des 
jeunes indépendamment de leur avancée en âge (Martin, 2008) ou de de leurs pratiques culturelles 
(Pasquier, 2005). De même ces discours surestiment généralement leurs compétences techniques 
(Kredens et Fontar, 2010), la recherche montrant que les pratiques sont le plus souvent faiblement 
conceptualisées et verbalisées (Fluckiger, 2008). Les mêmes discours ou d’autres peuvent au 
contraire minimiser la portée et la complexité des stratégies que ces mêmes jeunes mettent en 
œuvre dans leurs usages scolaires, par exemple dans leurs pratiques de copier-coller (Le Douarin et 
Delaunay-Teterel, 2012), leurs recherches d’information sur le Web (Boubée et Tricot, 2011), leurs 
pratiques d’écriture (Liénard, 2012 ; Marcoccia, 2010 ; Schneider, 2014), ou encore leurs pratiques de 
communication (Metton, 2010 ; Denouël et Granjon, 2011).  
Ce sont précisément ces résultats de recherche qui, en modalisant ainsi les discours usuels, 
généralisant, sur les jeunes et le numérique, conduisent à poser la question des spécificités et des 
limites de chaque champ de pratiques. 
                                                           

1 Rapport de la mission parlementaire de Jean-Michel Fourgous sur la modernisation de l'école par le 
numérique - Rapport Fourgous, Mission Parlementaire, Fév. 2010 : http://www.missionfourgous-tice.fr/le-
rapport. 

2 Notons toutefois que d'un autre côté, les mêmes discours peuvent également affirmer, quelques lignes plus 
loin, que " former [les digital natives] à l’utilisation de ces outils apparaît ainsi comme une priorité" (Rapport 
Fourgous) et, comme le précise le Bulletin Officiel instituant le B2i, que le gouvernement a engagé  "un effort 
particulier pour favoriser la maîtrise de ces nouveaux outils de production, de traitement et de diffusion de 
l’information par l’ensemble de la société " (Bulletin officiel n°34 du 22 septembre 2005). 
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2 – De l’opposition « éducatif » vs « personnel » 
S’il est une  opposition qui semble devoir résister à l’analyse, c’est bien celle entre les usages des 
technologies numériques éducatives d’une part et les usages personnels d’Internet et des réseaux 
sociaux d’autre part. Les jeunes seraient « branchés », l’école, elle, serait « débranchée ». 
Outre le fait que de tels discours ont accompagné le développement de toute technologie éducative, 
cette dichotomie fait cependant l’impasse sur le fait bien connu que le travail scolaire, puis le travail 
étudiant, ne se déroulent pas qu’en présentiel, pendant les heures de cours, mais se poursuivent 
largement hors des institutions éducatives sur le « temps libre » des élèves ou étudiants (Le Douarin, 
2014). Ceux-ci mobilisent alors largement, pour leurs études, les outils mêmes qui sont censés 
appartenir à leur univers ludique : recherches d’information sur Internet pour un devoir, échanges 
par SMS, téléphone ou sur les réseaux sociaux pour donner la solution d’un exercice, envoi par mail 
d’un article intéressant, etc. Inversement, certains outils permettent de poursuivre jusque dans les 
cours les relations personnelles, soit par SMS (Schneider, 2014), soit sur ordinateur portable via les 
réseaux sociaux. 
Ainsi, un étudiant ou un élève qui, selon les critères de sens commun n’a pourtant cours qu’en 
présentiel, est amené à utiliser quotidiennement des outils de communication à distance dans le 
cadre de ses études ; inversement, certains outils lui permettent de poursuivre jusque dans les cours 
ses relations personnelles. La plupart de ces outils n’ont pas été conçus à des fins éducatives, et ne 
sont pas fournis par l’institution scolaire ou universitaire. 
Pour le dire autrement la « distance », entendue comme l’usage d’outils numérique de 
communication ou d’accès et de partage d’information, n’est plus l’apanage des situations classiques 
d’ « enseignement à distance », c’est-à-dire mises en place institutionnellement. L’enseignement 
(partiellement) à distance est au contraire d’ores et déjà la réalité de tout élève ou étudiant actuel 
puisqu’existe de fait, « en marge des dispositifs sociotechniques ou technopédagogiques proposés 
par une institution pédagogique » (Bonfils et Peraya, 2011, p.2), tout un environnement mobile et 
connecté, largement mis en place par les élèves et les étudiants eux-mêmes (pages Facebook 
dédiées à une formation, échanges de mails…). 
S’il n’est certes pas récent que les apprenants doivent ainsi structurer eux-mêmes une part de leur 
environnement d’apprentissage (Henri, 2012), la notion récente d’EPA (Environnement Personnalisé 
d’Apprentissage) permet de rendre compte du fait nouveau que ce sont précisément les mêmes 
outils qui sont ou peuvent être utilisés dans les situations éducatives et personnelles. Si cette notion 
ne dispose pas de définition unique et consensuelle (Lubensky, 2012), il permet de souligner cette 
intrication croissante entre des pratiques personnelles et éducatives, contribuant de ce fait à 
déconstruire une opposition binaire qui, si elle permet de mettre en lumière certaines spécificités, 
contribue à masquer certaines dimensions des apprentissages à l’heure du numériques (Fluckiger, 
2014, Peraya et Bonfils, 2012). 
Nous avons, pour notre part, étudié les situations de formation universitaires dans lesquelles il est 
demandé à des groupes d’étudiants de réaliser un travail commun sans qu’il ne leur soit fourni ou 
proposé de dispositif collaboratif spécifique (Fluckiger, 2011a). Quand un enseignant demande aux 
étudiants de travailler en groupe afin de produire un mémoire, rapport, etc., les étudiants doivent 
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alors « se débrouiller » pour collaborer et écrire un document collectif, au moyen des outils 
« ordinaires », qui leur sont familiers (téléphone, Facebook, mail, traitement de texte…). 
Dans la recherche que nous avons menée auprès d’étudiants en sciences humaines et sociales3, nous 
nous sommes plus spécifiquement intéressés aux genèses instrumentales4 (Rabardel, 1995) 
spécifiques aux situations d’usage éducatif d’outils usuels, et plus particulièrement au mail et au 
traitement de texte. 
Ces deux outils, utilisés tant pour les besoins personnels qu’éducatif des étudiants (mais aussi des 
élèves du secondaire) présentent en effet des particularités qui font l’objet d’un processus de 
construction de la part des apprenants. 
Le mail occupe une place relativement paradoxale : parmi les plus répandus (99% des étudiants 
interrogés déclaraient posséder une adresse mail, contre seulement 74% pour un compte Facebook), 
son usage est moins quotidien. Il occupe par ailleurs une place hybride entre personnel et 
institutionnel, entre une plate-forme comme Moodle et le compte Facebook, qui représentent pour 
les étudiants les archétypes des deux univers : Marie explique ainsi que « Moodle ça reste dans le 
cadre scolaire, alors que Facebook on peut plus se l’approprier. C’est un espace que pour nous, on 
sait que les profs ne vont pas aller regarder. Moodle c’est lié à tout ce qui est administratif, tout ce 
qui est cours ». Le mail reste privé, tout en étant perçu comme un outil de travail : « « Facebook c’est 
la sphère de détente, ou pour des indications de dernière minute. Le mail c’est plus pour avoir des 
informations précises » (Marie). Armelle précise que le mail engage à une forme de distance 
réflexive, plus adaptée à un travail universitaire : « Quand c’est une conversation spontanée, on va 
directement dire ses idées, tandis que par mail, déjà c’est plus réfléchi, forcément on a un peu plus 
de recul ».  
L’analyse des mails échangés dans les trois groupes suivi fait apparaître une évolution importante du 
statut des mails échangés, qui témoigne de la grande malléabilité de cet outil, individuel ou collectif, 
asynchrone ou quasi-instantané. On observe ainsi : 

- dans un premier temps essentiellement des mails de coordination (« quelle sont vos 
disponibilités ? ce serait bien de mettre en place le projet dès cette semaine », « si on n’a pas 

                                                           
33 Cette recherche articulait un corpus qualitatif, constitué du suivi de 3 groupes de Master 1 de Lettres 

Modernes, comprenant des entretiens semi-directifs avec 12 étudiants et les messages mails échangés au sein des 
3 groupes, et un corpus quantitatif constitué des réponses à un questionnaire, auprès d’étudiants de Lille 3, 
sollicités aléatoirement sur le campus, par un questionnaire papier auto-administré (N=104), conçu et analysé 
avec Sphynx ®. Les considérations méthodologiques, y compris les biais de cette étude, qui conserve un 
caractère exploratoire, sont exposés dans Fluckiger, 2011a, 2011b. 

A noter que certains résultats, comme la faible utilisation de Facebook dans ces situations, semblent ne pas se 
retrouver sur d’autres corpus d’étudiants, de filières techniques et informatiques, voir Peraya et Bonfils (2012). 

4 L’approche instrumentale (Rabardel, 1995) s’intéresse à la genèse de notre rapport aux instruments (les 
genèses instrumentales), en montrant que ce qui se construit dans le processus d’appropriation, sont des schèmes 
d’utilisation, qui tiennent à la fois de l’individu, des propriétés physiques et techniques de l’instrument mais 
encore du contexte social et culturel. Il plaide pour une approche anthropocentrée, dans laquelle les instruments 
ne sont pas étudiés en tant que tels, indépendamment de leurs usages, puisqu’ils sont constamment modifiés dans 
et par l’activité humaine. Il distingue ainsi les artefacts (outils créés par l’homme tant qu’ils n’ont pas été 
assimilés par l’acteur qui va s’en servir) des instruments (incorporés par l’acteur). 
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le temps de se voir on peut toujours communiquer par mail », « Franck, on te mettra au goût 
du jour demain ») ; 

- lors de la phase principale du travail collectif, des mails d’échange de contenus prennent le 
pas (« je vous envoie le résumé de l’article que j’ai lu pour la sociologie », « je vous fais part 
de mes trouvailles », « j’ai trouvé une revue en ligne qui s’intitule Mobile et Société », « je 
vous donne les liens ») ; 

- enfin, des mails collectifs permettent de manifester l’avancée du travail (« J’ai commencé ma 
partie », « je vais commencer à créer des activités », « je compte faire un Powerpoint pour la 
présentation du blog »), ou demandant la réciproque (« et vous, comment ça avance ? si 
vous avez des problèmes techniques n’hésitez pas. »). 

De même, le traitement de texte fait également l’objet d’une genèse instrumentale spécifique, 
permettant de passer d’un instrument individuel d’écriture et de mise en forme textuelle (André, 
2006) à un instrument collectif permettant à plusieurs apprenants de co-écrire un même document. 
En effet, en l’absence d’utilisation par les étudiants de fonctionnalités « avancées » comme le suivi 
des modifications, ou d’outils de partage dédiés comme Dropbox ou GoogleDocs, les étudiants 
observés procèdent à deux genèses instrumentales distinctes, qui peuvent se superposer : 

- La délégation de la responsabilité du document à l’un des participants ; 
- L’emploi de la couleur permettant de signaler les modifications et éventuellement le statut 

de ces modifications aux autres participants. 
Les groupes qui disposent d’un « expert » peuvent en effet déléguer la gestion du document à un 
membre du groupe. Armelle, que les autres investissent de cette responsabilité (« Elle aime bien 
faire la mise en page, elle est plus habile aussi, on lui envoie tout chacune notre partie, et elle, elle 
remet tout dans l’ordre », Marie) décrit son rôle : « « souvent quand c’est des fichiers informatiques, 
c’est moi qui ai le dossier et qui le renvoie aux autres, et quand les autres ont fait une modification 
elles me le renvoient ». Les groupes qui ne disposent pas d’un tel membre pivot s’en remettent à la 
couleur, inventant des « codes couleur » aux significations partagées : « Quand on se corrige, 
généralement on utilise les polices de couleurs. Quand on ajoute quelque chose, on va mettre les 
choses en gras, soit une couleur… ou alors si on corrige des syntaxes pas très correcte, on les met par 
exemple en rouge, on se donne des codes couleurs ». 
La distinction entre scolaire et non scolaire est en elle-même discutable : qu’est ce qui est 
« scolaire » ? Ce qui se passe à l’école ? Ce qui est à finalité éducative (même si cela se passe en 
dehors de l’école) ? Et qu’en est-il alors des finalités scolaires dont la visée, précisément, excède 
l’école (devenir citoyen…) ? etc. Mais en outre, tant pour le mail que pour le traitement de texte, le 
statut privé ou éducatif de l’artefact (au sens de Rabardel) est ambigu, et nous faisons l’hypothèse 
théorique que ce sont en réalité des instruments différents qui sont construits dans cette situation 
éducative particulière (la collaboration pour un travail à rendre) et en situation personnelle. En 
d’autres termes, l’opposition entre « éducatif » et « personnel » semble ne pas passer entre les 
instruments mais au sein même de ceux-ci : un instrument, dans l’approche instrumentale (Rabardel, 
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1995) est bien un artefact associé à un ou plusieurs schèmes d’utilisation, eux-mêmes « relatifs à une 
classe de situations » (Vergnaud, 1991). 

3 – Questionner la continuité des pratiques 
Pour autant, si l’idée d’une distinction apparemment simple entre les usages (et les outils) relevant 
des sphères éducatives et privées semble bien installée, si le hiatus entre technologies éducatives et 
les technologies numériques de loisirs et de sociabilité est parfois évoqué (ML), il est plus rarement 
thématisé. Plus précisément, et de manière en première apparence paradoxale, l’idée implicite d’une 
forme de continuité, voire d’une osmose entre ces pratiques peut souvent être décelée sur les 
discours sur les médias numériques et l’informatique scolaire. 
Cette idée se trouve au principe même de la place actuelle de l’informatique scolaire. Nous avons 
indiqué plus haut que la conception implicite du B2i repose sur l’idée que l’école n’aurait en 
définitive qu’à valider les compétences acquises par les élèves en d’autres lieux. Le B2i est en effet 
caractérisé par l’absence de référence à des contenus organisés en une discipline scolaire (Fluckiger 
et Bart, 2012). Les compétences à valider ne font l’objet d’aucune mention dans un programme, elles 
ne sont définies que par l’aval, par le processus censé les évaluer. L’école suppose donc que ces 
compétences sont acquises soit hors de l’école (et y sont donc « transportées » ensuite) soit, au 
mieux, qu’elles sont acquises à l’école lors d’activités mobilisant les outils numériques ou les 
ordinateurs dans d’autres activités, au service d’autres apprentissages, disciplinaires ou transversaux 
(mais que ces compétences resteraient en quelques sortes « disponibles » pour une évaluation). 
Il s’agit là d’une conception implicite de ce qu’est une compétence et de ce qu’est un usage : la 
compétence est attachée à l’individu, elle est transportable ou transposable à d’autres situations, 
l’usage dépend en définitive plus de l’outil que de la situation. 
Cet implicite, qu’un dispositif comme le B2i promeut comme allant de soi, n’est pas uniquement un 
poncif des discours médiatiques ou institutionnels. Il se retrouve dans les interrogations des 
chercheurs, qui s’étonnent régulièrement de la faible participation des étudiants aux dispositifs 
participatifs, « Web 2.0 » mis en place dans les formations. Est souvent déplorée une faible 
participation des étudiants, comme le note Bruillard, 2008, comme le relève aussi le rapport sur les 
usages des outils Web2 dans le supérieur de Conole & Alevizou (2010), qui formule ainsi l’une de ses 
questions : « Why has general web 2.0 practices not translated well into an Higher Education 
context5 ? ». Des étudiants communiquant beaucoup sur Facebook sont donc supposés reproduire 
les mêmes comportements en situation d’apprentissage. 
Témoignent encore de la prégnance de cet implicite dans les recherches sur les technologies 
numériques en éducation la récurrence de quelques points aveugles de ces recherche. Ainsi, une 
méta-analyse des travaux des colloques JOCAIR6 (Fluckiger, 2012) avait-elle mis en avant l’absence 
quasi-totale de références aux pratiques extraducatives, tant comme sujet principal de l’investigation 
que comme élément de l’analyse d’une situation d’apprentissage instrumenté. La question de savoir 
                                                           

5 « Pourquoi les pratiques générales du Web 2.0 ne se sont-elles pas bien transférées dans le contexte de 
l’enseignement supérieur ? » (notre traduction). 

6 Journées Communication et Apprentissages Instrumentés et Réseau. 



Fluckiger Cédric, (2014), Outils numériques, continuités et ruptures entre pratiques scolaires et pratiques personnelles, Recherches, n°60, p. 57-68. (Version pré-print)  

7 
 

si les formats relationnels développés sur les réseaux sociaux présentent des traits communs avec les 
échanges observés en ligne en situation d’apprentissage n’est pour ainsi dire jamais posée, tant la 
continuité semble aller de soi. 
Or il nous semble que peut être mise en œuvre une posture de recherche alternative, attentive à la 
discontinuité des pratiques. Cette discontinuité n’est pas à envisager comme une opposition entre 
deux ensembles d’outils (éducatifs/scolaires vs ludiques/personnels) mais bien comme une panoplie 
d’outils disponibles, mobilisés ou non de manière spécifique dans les différentes classes de situation 
rencontrées. 
Une telle posture, remettant en cause l’idée que les compétences (mais aussi les connaissances, etc.) 
soient simplement transférables entre les univers extra-scolaires et l’école s’inscrit dans la continuité 
de perspectives théoriques diverses, voire opposées, depuis les travaux sur les aptitudes 
mathématiques des vendeurs des rues (Anderson et al., 1996) et ceux sur l’action située (Conein et 
Jacopin, 1994 ; Suchman, 1987). Nous avons cherché à partir de l’hypothèse d’un sujet hétérogène, 
ou pluriel, pour lequel l’accent serait mis sur la variabilité des conduites en fonction des contextes 
sociaux et des situations.  
En effet, un élève ou un apprenant universitaire est tout à la fois un étudiant ou un élève, relevant de 
l’institution universitaire ou scolaire, soucieux de son passage au niveau supérieur, de s’informer des 
nouvelles de la vie institutionnelle (absences des enseignants, examens…) ; mais aussi un enfant ou 
un jeune7, engagé dans des réseaux relationnels propres à son âge ; et enfin un apprenant, soumis à 
des formes de travail et d’apprentissage disciplinaires. Il s’agit donc d’un sujet en proie à des 
négociations identitaires, pour lequel il n’y a pas de raison de penser a priori que les pratiques de 
communication ou de travail sont de même nature dans les différentes situations auxquelles il est 
confronté. Cette pluralité interne des sujets a constitué une piste d’analyse fructueuse en sociologie : 
pluralité individuelle des régimes d’engagement (Thévenot, 2006) ou des manières de faire, 
habitudes, dispositions dans des contextes sociaux hétérogènes (Lahire, 1998). Ce sont ces travaux 
qui incitent à formuler une « hypothèse de discontinuité » des pratiques, conduisant à rechercher 
comment les mêmes outils peuvent faire l’objet de processus d’appropriation et de genèses 
instrumentales différents suivant les contextes d’usage. Une telle perspective peut permettre de 
comprendre comment l’usage intensif d’outils de communication peut ne pas donner lieu à un 
investissement similaire en contexte éducatif ; et d’autre part, comment peuvent coexister plusieurs 
logiques d’action différentes. 
C’est la formalisation de cette hypothèse de discontinuité des pratiques qui nous a conduit à 
interroger les manières différenciées de naviguer sur Internet chez les collégiens, lors d’une 
recherche ethnographique menée pendant trois ans dans un collège populaire de région parisienne 
(Fluckiger, 2008). Nous avons pu mettre en évidence, par l’observation directe des activités 
informatiques dans différents contextes d’usage, derrière l’expression « recherche d’information », 
des processus de navigation très différents (identifiés comme des schèmes, au sens de l’approche 
instrumentale de Rabardel, 2995). En situation scolaire (en présence d’une enseignante 
documentaliste, avec une recherche imposée et un temps contraint), le moteur de recherche 
                                                           

7 Au sens de la sociologie de la jeunesse, (Galland, 2001). 
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(Google) est utilisé de manière systématique avec un retour systématique à la page de résultats une 
fois les premières lignes des pages proposées lues. Il s’agit d’un usage complètement différent de 
celui du même moteur de recherche en situation ludique : il n’est alors utilisé que comme point 
d’entrée dans l’ensemble des pages consultées, la navigation se faisant de page en page avec 
seulement de rares retour au moteur de recherche. 
Ainsi, l’idée même que l’utilisation scolaire d’un outil quotidien comme le moteur de recherche 
Google « prolongerait » les usages personnels doit-elle être nuancée : l’usage tient finalement plus 
de la situation que de l’artefact et de ses propriétés. 

Conclusion 
Nos deux précédentes parties pourraient sembler contradictoires entre elles. En effet, nous avons 
commencé par plaider contre l’idée d’une distinction radicale entre les outils ou les usages qui 
relèveraient du « scolaire » et ceux qui relèveraient du « personnel ». Nous avons ensuite discuté de 
la possibilité de construire une posture de recherche alternative à la conception implicite d’une 
continuité des pratiques entre personnel et éducatif. Il s’agissait pour nous, en prenant le contre 
pieds des positions de sens commun, précisément de contribuer à construire théoriquement leur 
relation dialectique. Il nous semble à ce titre que l’approche instrumentale, à travers les notions 
d’instrument et de genèse instrumentale, permet de mettre en évidence le fait que les oppositions 
passent moins entre les outils et les pratiques qu’au sein même de ceux-ci. 
Une telle posture, complémentaire des postures continuistes, consiste finalement à prendre au 
sérieux les propositions de Vergnaux (et Piaget avant lui) qui voyait dans les « classes de situation » le 
contexte pertinent d’analyse des schèmes. Dans une telle approche, les compétences et les usages 
tiennent bien entendu aux individus qui les portent ou aux caractéristiques des artefacts, mais c’est 
bien les contingences de la situation qui permet de rendre compte de ce que les sujets en font. 
Une telle position plaide également pour une prise en compte par l’institution scolaire de la 
spécificité des usages qui s’y déroulent. Les élèves doivent moins être considérés, y compris lorsqu’ils 
sont aux prises avec des outils numériques, comme des « natifs numériques », naturellement 
préparés par leurs usages personnels aux situations d’usage ou d’évaluation scolaire, que comme des 
élèves en situation scolaire. 
Cette posture revient finalement à interroger la manière dont les didactiques construisent le sujet 
didactique. En effet, comme toute discipline de recherche, les didactiques procèdent bien à une 
(re)construction contrôlée des individus, en privilégiant certaines dimensions au détriment d’autres, 
en fonction de leurs objets de recherche privilégiés, des perspectives qu’elles développent et du 
corps théorique (concepts, notions, …) qu’elles convoquent. Dans cette perspective, construire 
théoriquement la question de la continuité/rupture des usages d’outils numériques et des relations 
entre les deux peut donc se rapporter au choix du sujet et ses délimitations (sujet scolaire, jeune, 
enfant, apprenant disciplinaire…), aux caractéristiques dont on le dote (« schèmes », 
« compétences », locales, générales ou transposables…), ou encore au contexte pertinent pour 
l’analyse (les finalités de la situation, ou le contexte technologique). 
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