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Introduction

Le numérique est souvent présenté comme « une chance pour I’école » (Boissiére, Fau & Pedro, 2015),
une nécessité et une occasion de refondation®. Le préambule du dossier de presse du ministére de
I’Education nationale francais daté d’ao(it 2018, affirme ainsi :

L’équi

Le systeme éducatif est engagé dans des transformations pédagogiques et organisationnelles
profondes, de I'école maternelle au post-baccalauréat, qui nécessitent de mobiliser fortement les
potentialités du numérique. Celui-ci représente en effet un levier de transformation puissant pour
accompagner la politique ministérielle dans toutes ses dimensions. Dossier de presse, MEN,
20182,

pement des écoles et I'encouragement des usages en classes sont désormais des politiques

partagées par de trés nombreux pays. Pour autant, que disent les recherches de la traduction de ces
politiques dans les classes ? Comment enseignants et éléves se saisissent-ils des technologies
numériques ? Comment ces technologies affectent-elles les enseignements et les apprentissages ?

Pour répondre a ces questions, ce rapport s’organise en trois parties d’inégale longueur :

Une premiere partie, assez courte, délimitera I'empan et fixera les limites de ce travail. Pour
cela, sera discuté ce qu’on peut entendre par usages et par numérique. Quelques éléments de
compréhension seront donnés pour appréhender et tenter de se repérer dans le foisonnement
d’outils et médias qui relevent du numérique éducatif.

Une deuxiéme partie sera I'occasion de brosser a grands traits ce que les recherches disent
des usages des principales technologies numériques pour la classe : les tableaux numériques
interactifs (TNI), tablettes, classes mobiles, mais aussi les ressources pour les enseignants ou
les éléves, les robots pédagogiques, etc.

Enfin, une derniére partie discutera de ce que les recherches peuvent dire sur des questions
transversales a ces technologies particuliéres: sur la question de la généralisation du
numérique, son efficacité, les inégalités numériques, les compétences des éleves et celles des
enseignants, etc.

1 Mon collégue et ami Frangois Villemonteix avait accepté de co-rédiger cette contribution avec moi. Sa disparition brutale

au tout

début de ce processus éditorial ne nous a pas laissé le temps de le mener a bien ensemble. Sa connaissance fine et

critique de ce champ manque a cette contribution, comme il nous manque humainement. Que cette contribution lui soit

dédiée.

2 http://cache.media.education.gouv.fr/file/08 - Aout/36/1/DP-LUDOVIA 987361.pdf
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I.  Empan et limites du rapport

A. Empan et limites : une contribution centrée sur les usages

Ce rapport se centre sur les usages du numérique en classe et dans les établissements scolaires. Il
convient d’en indiquer plusieurs limites, afin de définir I'empan de cette contribution ainsi que sa place
par rapport aux autres rapports du Cnesco consacrés au numérique.

e Tout d’abord, nous nous centrerons ici sur les usages qui ont directement trait a
I’enseignement ou a I'apprentissage, par rapport a d’autres contributions de cette thématique,
qui peuvent investiguer d’autres outils comme les espaces numériques de travail (ENT) dans
leur fonction de relation avec les parents (Poyet, 2020) ou des usages juvéniles et
apprentissages hors la classe (Cordier, 2020). Les usages dont nous traitons ici relevent le plus
souvent de I'espace de la classe, mais peuvent aussi s’inscrire dans des dispositifs transversaux
ou non-disciplinaires, du moment qu’ils sont bien en lien avec les apprentissages et les
enseignements.

e Ce rapport se focalise sur les usages du numérique et non sur les équipements. Nous ne nous
intéresserons donc pas directement aux politiques publiques, aux données relatives a
I’équipement des établissements et des classes, mais aux études qui décrivent ce que font
effectivement les acteurs avec ces équipements.

e Cerapport rend compte des études d’usage, en contexte « écologique », in situ, par opposition
aux études principalement expérimentales, qui seront abordées plus spécifiquement dans le
rapport sur les fonctions pédagogiques (Tricot, 2020).

e Enfin, nous nous centrons sur les usages liés a un contexte de classe et non pas sur les usages
des technologies de l'information et de la communication (TIC) dans leurs dimensions
communicationnelles, pour I'enseignement a distance, la mise en place de communautés
virtuelles, le recours a des campus numériques, forums de discussion, messagerie électronique
hors des contextes de classe.

Cette perspective tient donc a deux déplacements conceptuels portés par la notion d’usage :

e Un déplacement de la problématique de diffusion des technologies (dans la perspective
ouverte par Rogers, 1962/1995), posant le probléme de leur « adoption » ou « acceptabilité »
a celle moins surplombante de I'appropriation. La premiere est plus déterministe, les usages
étant pensés comme découlant de la technique, dans un schéma linéaire (Millerand, 1999,
p.8) Une telle approche et pu étre jugée « positiviste » (Boullier, 1989). La seconde
perspective, celle de I'appropriation, insiste sur le fait que les utilisateurs n’adoptent pas les
technologies passivement : 'usage est un « construit social » et non « un sous-produit de la
technique » (Chambat, 19944, p. 45).

e Un déplacement des études expérimentales, avec un controle des conditions initiales, vers des
études des usages effectifs, dans la diversité des situations et des contextes socio-techniques
effectifs des classes.

Dans cette contribution, nous parlons donc des usages pour désigner ce que font effectivement les
éleves ou les enseignants avec les technologies, en considérant qu’il peut y avoir un écart entre les
usages prévus et les usages prescrits, et que ces usages se sont formés dans le contexte des évolutions
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de I'école et celles des modes de vie. Les études qui se situent dans cette perspective s’attachent a
montrer comme les innovations technologiques « interfére[nt] avec des pratiques existantes,
gu'elle[s]pren[nent] en charge et réaménage[nt] » (Chambat, 1994b, p. 253), en étroite relation avec
les imaginaires, émotions, fascinations ou craintes qu’elles suscitent (Flichy, 2001 ; Rinaudo, 2011).

Appréhender les usages suppose donc de se donner les moyens méthodologiques pour les
appréhender. Les outils méthodologiques mobilisés par les recherches présentées ici peuvent relever
du quantitatif ou du qualitatif, reposer sur du déclaratif (entretiens ou questionnaires) ou sur des
observations (instrumentées ou non par des captations audio ou vidéo), etc. Mais rappelons que
toutes ces méthodes reposent in fine sur un point de vue : celui d’un acteur, tel qu’il est verbalisé en
entretien ou dans un questionnaire, mais aussi le point de vue du chercheur. Rappelons aussi qu’en
cela, les usages se distinguent de la seule utilisation des technologies, car loin de renvoyer a un face-
a-face entre un individu et une technologie, les études d’usage les considérent dans leur contexte,
social, culturel, et que l'usage est pris dans des interactions, des normes, des représentations
socialement partagées. Les utilisations sont plus ou moins ponctuelles, les usages sont socialement
partagés. Pour certains auteurs, ils sont méme « pédagogiquement intégrés et institutionnellement
validés » (Moeglin, 2012, p. 4). Toute la difficulté dés lors est de caractériser et décrire un contexte qui
fasse sens pour rendre 'usage intelligible : contexte personnel de I'enseignant ou des éleves, projet
d’école, de circonscription ou d’académie, etc. Tous ces contextes sont enchassés les uns dans les
autres et le choix d’expliquer I'usage par I'un ou par l'autre participe également du point de vue du
chercheur.

Pris sous I'angle des usages effectifs, les études sur les usages du numérique en classe apportent donc
un point de vue complémentaire d’autres approches, qui font I'objet d’autres rapports. On peut sans
doute dire que I'analyse des usages effectifs ne permet pas de répondre a des questions qui peuvent
pourtant sembler cruciales pour les décideurs des politiques publiques (Fluckiger, 2019a), comme la
guestion de I'efficacité des technologies (Pouts-Lajus, 2000 ; Chaptal, 2009). Cependant, en paralléle
des études qui peuvent montrer que sur tel point particulier, telle technologie a ou non des effets
mesurables, les études d’usages mettent en lumiére les difficultés de généralisation, les changements
méso ou macroscopique (par exemple dans la gestion de la classe, I'organisation du travail
enseignant...).

Précisons enfin que toutes les technologies numériques abordées dans ce rapport ont fait I'objet d’'une
tres abondante littérature, tant anglo-saxonne que francophone. Comme le fait remarquer Train
(2013) pour le cas du TNI, les premiéres publications sont souvent le fait de « praticiens acquis a la
cause technologique dans I'enseignement » puis par des rapports gouvernementaux ou d’institutions
internationales qui se situent, dans I'immense majorité des cas, dans ce que Collin (2016) nomme « le
paradigme de I'impact ». Plus que d’éclairer les usages du point de vue des usagers, il s’agit pour ces
travaux d’apporter des éléments de choix d’investissement aux financeurs et décideurs publics, en
cherchant des effets a cette implantation. Les travaux présentés ici sont a la fois plus modestes et plus
ambitieux, en ce qu’ils cherchent a « dépasser un premier questionnement centré sur le caractere
fondamentalement bon ou néfaste de cette technologie et de s’engager dans I'examen de questions
concernant » les conditions d’usage effectif, les facteurs qui les favorisent, etc. (Train, 2013, p. 67).



B. Clarifications terminologiques : qu’est-ce que le numérique ?

S’intéresser aux usages du numérique en éducation suppose de clarifier ce qu’on entend par
numérique. En effet, informatique, numérique, TIC, multimédia éducatif, technologies éducatives, etc.
sont ou ont été des désignations floues et sujettes a des changements de sens. L’adjectif substantivé
numérique constitue pour partie une euphémisation de ce qui était auparavant désigné par
I'informatique (Baron & Boulc’h, 2011). La nécessité d’inclure des éléments issus de la culture
numérique ou d’équipements dont l'usage ne renvoie pas directement a la science informatique
explique sans doute le succés du terme numérique dans le champ éducatif, dans les programmes
comme dans les textes et discours ministériels (Fluckiger, 2019b). Comme le note Baron (2014), le
terme numérique « met |'accent sur fait que la plupart des informations a notre disposition ont une
forme dématérialisée, qu'elles ont été « numérisées » et peuvent donc étre facilement manipulées et
échangées, pourvu néanmoins qu'existe une infrastructure matérielle le permettant » (p. 91)

« Usages du numérique » constitue donc une locution simple et pratique pour désigner un ensemble
de phénomeénes apparentés mais qui peuvent présenter une certaine diversité. Ainsi, peuvent relever
des « usages du numériques en classe » des activités et des outils aussi divers que : I'utilisation d’un
simulateur de chute en physique ; le recours a une vidéo trouvée sur Internet pour illustrer un cours
de géographie ; un exerciseur de mathématique ; le recours a un traitement de texte pour taper un
travail a rendre ; I'apprentissage de I'envoi d’un email ; la programmation d’un robot pédagogique ; la
validation de compétences pour un certificat comme le B2i (Brevet Informatique et Internet);
Iutilisation d’un TNI (Tableau Numérique Interactif) ; I'utilisation de moteurs de recherche par les
éleves pour préparer un exposé ; le travail de tracé de lettres capitales sur une tablette ; le recours a
un serious game sur le développement durable ; I'utilisation d’un robot de téléprésence pour scolariser
un enfant hospitalisé, etc.

Sous cet angle, le numérique éducatif apparait comme associant une pluralité d’outils et d’usages.
Comment s’y repérer ? Selon quelle(s) logique(s) appréhender et ordonner ce foisonnement ? Les
chercheurs ont, de longue date, proposé des typologies. Pour répondre a ces questions, par exemple,
Bibeau (2005) a proposé pour sa part une taxonomie des « ressources numériques pour la classe », qui
comprend six catégories :

e portails, moteurs de recherche, répertoires ;

e logiciels outils, éditeurs, services de communication (tableur, imagerie 3D...) ;

e documents généraux de référence (atlas, dictionnaires, grammaires, listes de personnages... ) ;

e banques de données et d’ceuvres protégées (photos, textes, romans, pictogrammes...) ;

e applications de formation (en dehors de I'école: jeux éducatifs, cahiers a colorier...) ;

e applications scolaires et éducatives (didacticiels, exerciseurs, cours a distance, dictées
interactives...).

D’autres auteurs ont préféré classer les technologies ou logiciels éducatifs en fonction de leurs
soubassements psychologiques, distinguant des dispositifs, behavioristes, constructivistes ou
socioconstructivistes (Bruillard, 1997 ; De Vries, 2001). Ainsi, De Vries distingue les huit fonctions
pédagogiques et leurs caractéristiques (cf. Tricot, 2020), renvoyant aux théories psychologiques de
I"apprentissage qui permettent de les penser.



Figure 1. Les huit fonctions pédagogiques et leurs caractéristiques

Fonction L . .
pédagogique Type de logiciel Théorie Téache Connaissances
Présenter de tutoriel cognitiviste lire présentation
'information g ordonnée
Dispenser des exercices répétés behavioriste faire des exercices association

exercices

Véritablement

enseigner tuteur intelligent cognitiviste dialoguer représentation

Captiver I'attention principalement

ﬁglléivgnotlvatlon de jeu éducatif behavioriste jouer

Fournir un espace hypermédia cognitiviste explorer présentation

d’exploitation constructiviste en accés libre

Fournir un

environnement pour . . constructiviste . T
simulation manipuler, observer modélisation

la découverte de lois
naturelles

cognition située

Fournir un
environnement pour

. icro- ructivi ir ialisati
la découverte de micro-monde constructiviste construire matérialisation
domaines abstraits

Fournir un espace apprentissage construction de
d’échange entre PP d cognition située discuter

éléves

collaboratif

I'éléve

Source : De Vries, 2001.

Le travail de typologie pour rendre intelligible le foisonnement des technologies et des usages est lui-
méme si foisonnant qu’il a méme été proposé... une typologie des typologies (Basque & Lundgren-
Cayrol, 2002). Les auteures recensaient a I'’époque 29 typologies. Elles distinguaient les typologies
centrées sur I'acte d’enseignement/apprentissage (en fonction du réle joué par la technologie dans la
relation pédagogique, du degré d’autonomie de I'apprenant, du type d’activité pédagogique ou des
connaissances visées, ou encore des étapes du processus d’enseignement) ; les typologies centrées sur
I’école (qui répertorient I'ensemble des usages possibles au sein d’un établissement scolaire) ; celles
centrées sur I'apprenant (qui répertorient les maniéres dont le numérique peut supporter les activités
de I'apprenant).



Figure 2. Une typologie des typologies des usages en éducation

Typologies des usages des TIC en éducation

Typologies centrées sur l'acte ] i
d'enseignement/apprentissage Typologies centrées sur I'école

- Vi " — /
P .

P / \
44 W x \‘ Ny e .
Selon le réle jous l i Selon les Selon les fonctions | | Selon les étapes du
oo oGt Selonledoge Selon Ie type de stratégics || Selon les étapes du Selon Js types Selon les actenrs e copnitives que brocsssis
e o autocoue s pedsgogiques et (ou) de processus daciites dane G les ot apulsions d Tordinstew pormet | | dapprentisage cu de
pédagogique PP e gecle apprendre détendre ou de raitement de
= P restructurer Iinformation
Taylor (1980) . e Dubuc (1982) Bruce ot Levin (1997
Sauvs (1984) Plante (1984) e oay, Alessiet Trolip (1991) v (5l misstLeTRUN Chacin (1999) Taoas et Boysen (1984)
Bork (1985) Baumgartner et Payr (1998) s:hm::;mil(m (1983) oraseen (1000 Tioshi ot Haunata (1998)
o (1999 de Vnes (2001) Aylvin (195)
onas - Denis (http) Knezek, Rachlin et Scannell (1088)

Basque et al (1998)

Source : Basque & Lundgren-Cayrol (2003).

Il n’est pas question ici de proposer une nouvelle typologie. Il peut en revanche étre fécond de poser
la question, pour chacune des technologies évoquées dans cette contribution, de comment elle se
situe par rapport a de grandes oppositions, qui peuvent étre vues comme autant de clés de
compréhension du foisonnement de technologies numériques éducatives. S’agit-il :

e Del'objet de I'apprentissage ou d’un outil pour apprendre ?

e D’un dispositif individuel ou collectif, cherche-t-on a individualiser I'enseignement ; a adapter
aux besoins des éleves ou au contraire de faire collaborer ?

e D’un dispositif mobile ou fixe ?

e D’une technologie apprendre ou pour enseigner ; pour les éléves ou pour les enseignants ?

e D’un outil disciplinaire, propre a une matiére (comme un logiciel de simulation en science-
physique ou d’apprentissage de la lecture ou général) ?

e D’une technologie congue pour I’école ou congue a d’autres fins et scolarisée ?

e D’un produit commercial ou libre, open source, gratuit... ?

e D’unusage en classe ou hors de la classe (pour le travail a la maison, les sorties scolaires, etc.) ?

e D’objets ou de pratiques apportés par I'enseignant, I'institution ou alors importés par les
éleves ?

Ces grandes oppositions ont guidé I’organisation des paragraphes qui suivent.
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Il. Quels usages pour quels outils ?

A. Les ressources numériques pour la classe

Les enseignants déclarent majoritairement que I'usage des ordinateurs a fortement bouleversé leurs
pratiques scolaires (parmi les enseignants francais du 1°" degré, 67 % indiquent des niveaux de 4 et 5
d’une échelle de 0 a 5, Ravestein & Ladage, 2014). Mais ce qui ressort de leurs usages déclarés, c’est
gue c’est la préparation des cours qui est le premier motif d'usage, avant I'usage en cours (92 % des
enseignants du 1°" degré déclarent utiliser Internet pour préparer les cours, alors que seulement 23 %
disent monter régulierement des séquences avec manipulation de matériel numérique par les éléves,
(MENESR, 2015).

Il convient cependant de préciser que la notion méme de « ressource numérique » est délicate a
appréhender et qu’il a méme été suggéré de I'abandonner (Bibeau, 2005 ; Baron & Dané, 2007), tant
elle peut recouper des usages différents: un enseignant peut chercher une information ou une
illustration dans un document qu’il rédige lui-méme, en amont du cours, il peut présenter une
ressource numérique a la classe, il peut encore la manipuler lui-méme ou la faire manipuler aux éleves,
etc. Reste que les enseignants sont, de fait, confrontés a une grande quantité et une grande variété de
ressources pour préparer leurs cours. Leur nature varie : séquences toutes prétes, exercices,
animations, vidéos, ressources textuelles, sans compter les discussions entre enseignants sur des listes
de discussions, forums, groupes Facebook, etc. Dans ce foisonnement, Baron & Dané (2007)
distinguent les ressources dont la responsabilité éditoriale revient a une institution, la responsabilité
éditoriale privée et la validation par une communauté (comme dans le cas des wikis) : « certaines ont
été validées par une institution hiérarchique ou marchande, d'autres sont issues d'une communauté
tirant parti des nouveaux modes de communication par Internet, relevant de ce que I'on appelle
maintenant le Web 2.0 ».

Il s’agit sans doute la de I'une des évolutions majeures du métier d’enseignant (Baron, 2014), qui n’est
cependant pas toujours prise en compte lorsqu’il est question des usages du numérique pour la classe.
Les enseignants sont confrontés a un foisonnement de ressources numériques, institutionnelles,
personnelles, via des réseaux d’échanges entre pairs, etc. Le recours a des ressources numériques
variées est sans aucun doute encore renforcé lorsque les enseignants disposent d’outils numériques
pour les utiliser en classe, comme un TNI ou une tablette numérique. Par exemple, face a des tablettes,

les enseignants ressentent « I'effet de pléthore face a une offre peu hiérarchisée » (Villemonteix &

Khaneboubi, 2013, p. 19).

Se posent alors plusieurs problémes, que la recherche a abordés du point de vue des enseignants,
notamment le probleme du repérage et du choix des ressources, ainsi que celui de leur production.

Sélectionner une ressource éducative n’est pas une tache aisée pour un enseignant. Il faut s’assurer
de sa fiabilité ou sa véracité (que I'on pense notamment a des ressources historiques ou en sciences),
que la ressource correspond aux textes prescriptifs, mais aussi au niveau des éléves, concevoir son
insertion dans leur progression. L’abondance d’information, loin de faciliter la tache, la rend au
contraire plus délicate et chronophage, ce qui peut conduire les enseignants a se rabattre sur des
ressources dans lesquelles ils ont confiance, comme le manuel scolaire.
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Les vidéos sont I'une des ressources dont I'usage semble se développer du fait de la conjonction entre
d’une part la généralisation dans les classes d’outils de diffusion (collectivement, comme le TNI, ou
individuellement, sur tablette par exemple) et d’autre part I'acceés plus aisé a des ressources vidéo
nombreuses et variées. Les enseignants disposant d’un TNI, notamment, expriment le fait que la

simplicité du passage d’un format de ressource a un autre, sur le méme support est un élément fort
les conduisant a y avoir recours (Fluckiger et al., 2016). Le cas des vidéos en classe de langue est traité
dans une autre contribution (Roussel, 2020). Dans d’autres disciplines, les enseignants disent la
difficulté de sélectionner ce type particulier de ressources, notamment en histoire ou en sciences
(Fluckiger et al., 2016) : il faut avoir confiance dans sa fiabilité (une enseignante dit « Dans la petite
vidéo, j'avais vu dans les commentaires sur Internet qu'il y avait des petites erreurs historiques »), son
adaptation aux éléves (« je n'avais pas l'intention de leur expliquer parce que ce n'était pas utile »,

qguand I'enseignante juge que la vidéo dépasse le cadre du programme, ibid.).

La question de la production des ressources a également pu faire I'objet de plusieurs recherches, soit
en examinant la production « industrielle », souvent marchande, des « industries éducatives »
(Moeglin, 2010), soit celle, plus artisanale, des enseignants et collectifs d’enseignants. Il est probable
que coexisteront encore longtemps ces logiques, de création individuelle, communautaire et du fait
du secteur privé (Baron, 2014 ; Bruillard et al., 2018). Etudiant les collectifs enseignants de production
de ressources, Quentin (2012), notamment, montre qu’ils peuvent s’organiser selon deux modeles
idéo-typiques, le « bac a sable » (dans lequel les regles souples et souvent implicites permettent aux
enseignants de mutualiser des ressources produites par chacun) et la « ruche » (dans lequel I'activité
s’organise autour de regles strictes de fonctionnement, avec une répartition, un contrdéle et une
planification des taches, conduisant a des productions collectives). Cependant, d’une part il n’est pas
simple pour les enseignants de s’engager dans des réseaux collaboratifs ou de mutualiser leurs
ressources (Quentin, 2012 ; Boucher & Fluckiger, 2018), d’autre part la question se pose cependant de
la pérennité des usages de ressources qui ont font lI'objet de validations horizontales et
communautaires (Bruillard, 2007).

Enfin, se pose la question de I'utilisation en classe, avec les éléves, de ressources sous forme
numérique ou trouvées sur les réseaux. Les usages semblent bien moins développés, y compris lorsque
les enseignants disposent d’un matériel pour cela. Ainsi, au Royaume-Uni (ou 100 % des écoles sont
désormais équipées en TNI), c’est avec prés de la moitié des éleves de primaire que des ressources
numériques sont utilisées de maniere hebdomadaire... contre moins d’un sur dix au secondaire (Becta,
2009 ; Livingstone, 2012).

B. Les manuels numériques

Les manuels numériques, qui apparaissent selon des dénominations variées (Voulgre, 2012), sont une
déclinaison des ressources numériques abordées dans la section précédente.

Les fonctions du manuel scolaire ont été bien étudiées en sciences de I'éducation, notamment dans
I’étude princeps de Choppin (1992). Il décrit quatre fonctions essentielles :

e une fonction « référentielle » ou programmatique, le manuel étant une traduction des
programmes, dépositaire des connaissances, techniques ou savoir-faire a transmettre ;
e une fonction « instrumentale », le manuel mettant en ceuvre des méthodes d’apprentissage,
proposant des exercices ou des activités ;
12



e une fonction « idéologique » ou culturelle, vecteur de la langue, de la culture et des valeurs
des classes dirigeantes ;

e enfin une fonction « documentaire », le manuel fournissant un ensemble de documents,
textuels ou iconiques, dont I'observation est supposée favoriser le développement de I'esprit
critique de I'enfant.

Il est par ailleurs bien connu que les manuels ont une fonction de formation des enseignants et de
diffusion des programmes scolaires et recommandations institutionnelles (Moeglin, 2010).

Au-dela du gain de poids permis par la dématérialisation, le manuel numérique suscite des attentes de
la part des enseignants : nouveaux contenus, documents sonores ou vidéos, animations (Voulgre,
2012), sans que ces attentes ne soient véritablement satisfaites pour I'instant.

Il est par ailleurs nécessaire de penser le manuel numérique en lien avec les supports matériels sur
lesquels il s'implante. C’est vrai a la maison, en particulier dans les familles populaires (trés largement
équipées mais moins souvent pluri-équipées : dans une famille de 4 enfants n’ayant qu’un seul
ordinateur, a quelle heure le dernier finit-il ses devoirs ?) mais aussi a I'école. Voulgre (2012) montre
bien comment l'usage du manuel scolaire en classe nécessite des équipements (vidéoprojecteur, TNI,
etc.).

Cependant, les manuels ne sont pas que numériques. lls peuvent aussi étre numérisés par les
enseignants, scannés, utilisés dans le cadre de cours incluant des ressources numériques. Lorsqu’ils
utilisent le manuel scolaire en vue d’un cours donné avec un TNI, les enseignants sont enclins a le
mobiliser comme « organisateur des contenus » (Fluckiger et al., 2016). Face a la multitude des
ressources dont ils ne connaissent parfois pas bien I'origine, dont la fiabilité ou le respect du
programme ne sont pas assurés, le manuel est un point d’appui, voire un pivot pour I'écriture des
documents pour la classe. « En général, dans les manuels scolaires surtout en histoire géo, j'ai plutot
tendance a faire confiance, [...] c’est rassurant » disait une enseignante, « ca a été étudié en amont,
c'est fait pour » dit une autre (ibid.). Ce réle du manuel d’opérationnalisation des instructions officielles
(Choppin, 1992) ou d’actualisation des connaissances des enseignants (Tutiaux-Guillon, 2015) a été
étudié de longue date, mais il semble bien que ce role ne soit pas amoindri mais au contraire renforcé
lorsque les outils de présentation en classe décuplent le nombre et la variété des ressources possibles.
En conséquence, les enseignants disent s’appuyer trés largement sur le manuel pour structurer leur
cours alors méme que d’autres ressources sont disponibles : « J'essaye de trouver des sources, au
niveau des connaissances je reste quand méme plus dans les manuels et dans les livres » (Fluckiger et
al., 2016, p. 18).

Par ailleurs, lorsqu’il est couplé a des outils de présentation, comme un TNI, un manuel numérique
permet, et nécessite souvent et parfois impose une forme d’adaptation avant I'usage en classe. Il s’agit
la d’'un aspect du « travail documentaire » des enseignants et de son « caractére évolutif » (Gueudet
& Trouche, 2008). Comme le dit un enseignant, « méme si tu utilises le manuel, tu vas piocher des
choses a droite et a gauche ». Les enseignants peuvent alors enjoliver le manuel, en ajoutant des
illustrations, en intégrant des réponses d’éléves issues d’une séance précédente, en ajoutant,
supprimant ou substituant une illustration, un développement, un exercice jugé peu adapté, a modifier
I'ordre de la legon, etc. (Fluckiger et al., 2016).

Toutes ces activités sont évidemment chronophages, nous y reviendrons dans la troisieme partie.
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C. Le tableau numérique interactif (TNI)

Karsenti (2016) donne du TNI (aussi appelé TBI ou IWB en anglais®) la définition suivante : « tableau
électronique sur lequel on projette le contenu d’un ordinateur ou d’une tablette, que I'on peut
controler a méme le tableau, a partir d’un stylet ou avec le doigt » (p. 2). ll fait partie des équipements
qui ont massivement équipé les salles de classe, en France (en 2015, 23 % des écoles primaire étaient
équipées, notamment depuis le plan « Ecole Numérique Rurale » de 2009, Grugier, 2016). C’est le cas
aussi dans la plupart des pays comparables et parfois bien plus et bien plus tot : en Angleterre, 100 %
des écoles primaires et 72 % des salles de classe du secondaire étaient équipées il y a une dizaine
d’années (BECTA, 2007 ; Kitchen et al., 2007 ; Lee, 2010) ; au Québec ou plus de la moitié des classes
sont équipées (Lefebvre & Samson, 2015). Le TNI fait aussi, en conséquence, partie des outils
pédagogiques les plus étudiés ces derniéres années. Les différentes fonctionnalités et possibilités pour
I’enseignant ont été abondement commentées (voir Train, 2013 pour une revue de littérature,
notamment anglo-saxonne, ou le numéro de la revue Learning, Media and Technology, Kennewell &
Higgins, 2007) : la possibilité d’enregistrer et réutiliser des ressources, annoter des documents,
projeter des ressources de natures différentes, etc. Karsenti (2016) recense 15 méta-analyses ou
revues de la littérature sur ce seul sujet, dont celle de Miller et Glover (2010), qui examine elle-méme
une centaine de sources.

L’étude de Jeunier et al. (2005) donne a voir la variété des activités rendues possibles par un TNI en
classe : élaboration d’un site web ou mise en place d’un projet d’écriture sur un blog, réalisation de
cartes de géographies, élaboration d’un DVD, échanges en visioconférence avec des éléves étrangers
en cours de langue, etc. Pour toutes ces activités, le TNl permet que les éléves s’engagent dans
I'activité en regardant I’écran, sans avoir a « s’agglutiner » autour d’un écran d’ordinateur.

Certes plébiscité par les enseignants et les éléves (Higgins et al., 2005), il semble bien attesté que le
TNI a, contrairement a ce qu’on pourrait croire, un effet de renforcement des pédagogies frontales
(Fluckiger et al., 2016), avec un usage uniquement illustratif dans une pédagogie traditionnelle (Glover
et al., 2005), ce qui peut étre ressenti comme paradoxal par les enseignants qui y voient un conflit avec
les pédagogies actives et ouvertes (Khambari et al., 2014, cité par Karsenti, 2016), prénées par les
mémes institutions qui promeuvent les TNI. Les fonctions interactives sont relativement peu utilisées
(Slay et al., 2008). Villemonteix & Béziat (2013) affirment également que « Le tableau reste un
organisateur spatial et le geste pédagogique, basé sur I'alternance entre transmission simultanée,
exercices et remédiation individuelle, n’est pas modifié. L'instrument sert en quelque sorte
« 'ambition transmissive de I'école » » (p. 4). Une sous-utilisation des possibilités techniques est
souvent relevée, « I'usage le plus répandu rest[ant] celui d’un outil d’exposition de contenu » (Train,
2013, p. 72). C’'est encore ce qui ressort aussi de la vaste enquéte quantitative menée par Karsenti
(2016) aupreés de 1131 enseignants du primaire et du secondaire au Québec: la majorité des
enseignants disent demander rarement ou jamais aux éleves d’utiliser le TNI :

3 Pour tableau blanc interactif ou interactive white board en anglais.
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Figure 3. Usage du TNI par les éléves, selon les enseignants (a gauche) et selon les éléves (a droite)

samais [ o.3% Jamais | : -
raremen: [ <. | Reement [ 2 s

Parfois [ 23,4% Parfois [ 12,9%

Souvent . 3.4% Souvent . 2,9%

Toujours | 0,6% Toujours 1,5%

Source : Karsenti, 2016.

Or, Jeunier et al. (2005) montrent que I'effet positif sur la motivation est lié au fait que « c’est I'éléve
qui interagit, plutét que I'enseignant » (p. 27). La motivation des éleves est 'une des thématiques les
plus traitées et I'un des résultats récurrents dans les recherches (voir aussi Higgins et al., 2005, 2007 ;
Karsenti, 2016). Les recherches nuancent cependant fréquemment cet effet motivationnel.

Au final, le TNI modifie-t-il les apprentissages ? Nous verrons dans la partie consacrée a I'efficacité des
outils numériques qu’il n’est en réalité pas possible d’attester un effet significativement positif a ce
dispositif : « Comme le faisaient remarquer Tirel (2010) ou Khambari et ses collegues (2014),
absolument aucune étude, jusqu’a présent, ne permet de conclure a un impact positif du TBI sur la
réussite éducative » (Karsenti, 2016, p. 7). C'est également ce que concluent Villemonteix & Beziat
(2013) :

De nombreuses études ont été menées en Grande-Bretagne sur le TNI (BECTA, 2005), pour
autant, il est difficile d’affirmer I'impact significativement positif du TNI sur les performances des
éléves (Jeunier et al., 2005). Une étude approfondie sur les deux degrés, croisant des données
d’entretiens, d’observations et de questionnaires sur un nombre important d’établissement ne
parvient pas a attester de preuves précises quant a la pérennité des apprentissages (Higgins et
al., 2005).

On peut donc dire que le TNI est entré dans les classes, comme un outil pratique et apprécié, que les
enseignants utilisent le plus souvent comme un outil de présentation de la matiére (Karsenti, 2016,
Fluckiger et al., 2016). Ce constat est partagé, par exemple par Bachy (2019) qui conclut que « ce n’est
pas la présence en soi de I'outil (le tableau) qui modifie I'apprentissage, c’est ce qu’en fait I'enseignant
et la maniére dont il va construire son cours » ; ou par Raby et ses collegues, « I'implantation des TNI
en classe depuis 2011 au Québec n’a pas amené un renouvellement des pratiques pédagogiques des
enseignants » (Raby et al., 2019)

D. Ordinateurs portables et tablettes

Les équipements individuels et mobiles, comme les tablettes, ordinateurs portables ou méme
téléphones conduisent a une autre catégorie d’usages du numérique en classe. L'équipement
individuel des éleves a fait I'objet d’attentions importantes en France au début des années 2000,
notamment au travers d’opérations de dotations massives en ordinateurs portables (dans les
départements des Bouches-du-Rhone, d’llle-et-Vilaine, de I’Oise et de la Corréze, voir Khaneboubi,
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2009). L'idée de ces plans massifs d’équipement était de rendre possible, par la possession individuelle
par les éléves, un usage dans toutes les disciplines. Plus récemment il a plutot été question de « classes
mobiles », un ensemble de terminaux (souvent sur un chariot ou dans une mallette) restant au sein de
|’établissement scolaire et étant a partager entre les éléves d’une ou plusieurs classes.

Au Québec, Karsenti & Collin (2011) ont étudié une expérimentation dans le contexte d’une
commission scolaire (Eastern Townships) qui connaissait un trés fort taux de décrochage. Leur enquéte
aupres de 2 712 éleves et 389 enseignants montre que dans ce contexte, I'implantation massive de
technologies a contribué a une meilleure réussite des éleves et une diminution du décrochage scolaire,
sans pouvoir établir de lien direct de cause a effet, I'expérimentation se déroulant dans le contexte
d’une remise en cause pédagogique globale. Les enseignants expriment cependant une frustration en
raison du manque de temps pour un usage pédagogique réfléchi.

Aux Etats-Unis, Warschauer et al. (2011) ont étudié 'opération « One Laptop per Child*» (OLPC)
lorsque 15000 ordinateurs portables ont été distribués a des éleves d’école élémentaire (de la
premiere ala cinquiéme année) a Birmingham, en Alabama. Malgré le caractére ambitieux de ce projet,
ancré dans des principes de pédagogie constructiviste, les résultats sont qualifiés de « décevants ».
Plus de 80 % des éleves disent utiliser I'ordinateur a I'école peu (59,9 %) ou jamais (20,4 %). La plupart
des usages ont lieu en dehors de I'école.

Toutes les recherches convergent pour montrer que les usages directement pédagogiques des
ordinateurs confiés aux collégiens restent par ailleurs le plus souvent modestes (Daguet, 2007, 2009 ;
Rinaudo, 2008 ; Khaneboubi, 2009). Les usages ont essentiellement été de loisir, avant d’étre scolaires,
les collégiens apprenant rapidement a déjouer des protections du systéme, pour permettre par
exemple aux ordinateurs de fonctionner aprés 22h30 (Rinaudo et al., 2008). En termes d’usages
pédagogiques, concernant le dispositif Ordi 35, mis en place en llle-et-Vilaine en 2004-2005 et
consistant a distribuer un ordinateur portable a tous les éléves de troisieme de tous les colléges du
département, « comme d’autres dispositifs, Ordi 35 a peu modifié le travail des éléves et des
enseignants » (ibid.). Rinaudo et ses collegues notent qu’en ce qui concerne les enseignants, trois
groupes se distinguent : ceux dont les pratiques antérieures prédisposaient a un usage des ordinateurs
en classe, les enseignants réticents, refusant d’utiliser I'ordinateur dans leur cours, et un groupe
intermédiaire, d’enseignants « pragmatiques ou résignés » qui peuvent aller jusqu’a affirmer « tant
gu’a faire puisqu’il y a gaspillage autant essayer de limiter le gaspillage » (ibid.).

A ces résultats plutdt « décevants » (Larkin, 2012), s’est ajoutée la conviction de plus en plus partagée
qgue les inégalités ne se situaient plus dans les équipements mais dans leurs usages (ce qui a été
conceptualisé comme une « second level digital divide® », décrite notamment par Hargittai, 2001), ce
qui a conduit a ce que I'accent soit moins mis sur les équipements individuels des éléves. L'attention
des chercheurs s’est alors davantage reportée sur des usages plus ciblés et encadrés.

Chaque vague nouvelle de technologies entrainant les mémes cycles d’illusion et de désillusion (Cuban,
1986), I'attention s’est ensuite portée sur les tablettes numériques. A partir des années 2010, un grand
nombre d’expérimentations ont été conduites sur l'introduction de tablettes numériques dans les
classes (le rapport du MEN sur les tablettes, paru en 2011 et mis a jour jusqu’en 2015 rend compte de

4 Un ordinateur portable par enfant.
5> Le second niveau de la fracture numérique.
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certaines de ces expérimentations, MEN, 2011/2015), en paralléle d’un déploiement relativement
important en nombre.

Figure 4. Progression du nombre de tablettes tactiles recensées dans les classes

Progression 2010-2014

s Tablettes supplémentaires s Total

Source : MEN (2011/2015).

De ce foisonnement d’expérimentations (et de publications), que retenir en termes d’usages ?

L'une des expérimentations, le projet « Ardoises Numériques » mené par le rectorat de Paris a partir
de 2013, visait la découverte par une classe de CM2 du patrimoine de la ville (Bernard, Boulc’h &
Arganini, 2013). Lors de sorties, les éléves utilisaient leur tablette pour consulter des documents mis a
disposition par I'enseignant, pour prendre des notes, des photos, des vidéos, et pour répondre a des
guestions de connaissance. S’agissant d’un instrument manié par les éléves, ce qui intéressait les
chercheurs était le processus d’appropriation. Il en ressort que la collaboration entre éleves augmente
au fil des séances, ainsi que leur autonomie par rapport a I'enseignant, les tablettes faisant I'objet
d’une appropriation progressive.

Villemonteix & Khaneboubi (2013) ont étudié l'usage d’iPads en 2010-2011 au sein de trois
établissements dits « expérimentaux », fréquemment mobilisés pour tester des technologies
informatisées, aux trois niveaux (primaire, college et lycée), dans des milieux sociaux variés
(respectivement ZEP, semi-rural et favorisé). Par des observations et des entretiens, ils montrent d’'une
part que les modalités d’engagement des enseignants dans les usages varient fortement selon les
contextes institutionnels, la « souplesse de |'organisation de I’école primaire [offrant], dans le cas
présenté, des possibilités d’action aux enseignants, et facilitfant] des collaborations et échanges
informels, au profit de pratiques effectives en classe » (ibid., p. 17), permettant la cohésion d’une
équipe autour d’un projet porteur. D’autre part, ils mettent en évidence la variété des usages possibles
suivant les disciplines et les niveaux scolaires, interdisant tout discours généralisant : « Selon les
disciplines concernées, l'instrument intervient soit pour prolonger les lecons par des activités
d’entrailnement ou d’évaluation, soit pour la consultation de ressources en ligne ou d’aides » (idib., p.
18). Mais d’autres problémes, d’ordre pédagogique ou didactique se posent avec un tel instrument
individuel dans le contexte d’une institution scolaire. Notamment la tablette prétée dans le cadre d’un
cours n’est que partiellement individuelle, puisqu’il faut la rendre, ce qui pose des problémes de
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continuité : « ils n’ont pas la tablette le jour du bac », rappelle un enseignant (ibid., p. 12) ou encore le
fait qu’ils ne peuvent achever un travail en dehors du cours : impossible de concevoir une séance de
cours pour laquelle le produit du travail devrait étre amélioré en dehors de la classe.

La recherche EXTATE, menée en 2013 et 2014 dans huit écoles (Villemonteix et al., 2014) a permis
d’analyser le discours de 22 enseignants du 1°" degré, dont I’école avait été dotée d’une mallette de 8
a 15 tablettes. Une analyse approfondie d’entretiens d’explicitation issus de la méme enquéte montre
gue si les enseignants reconnaissent une facilité d’utilisation de la tablette, grace a son écran tactile et
son interface « intuitive », des contraintes ergonomiques pésent malgré tout : « Il n’y a pas vraiment
d’intermédiaires avec les tablettes. Tout le travail qu’on peut faire sur le brouillon comme barrer,
insérer, découper le papier, tout ce travail-la avec la tablette n’existe pas » (Villemonteix & Nogry,
2016, p. 85), ce qui complique notamment le travail de suivi et d’évaluation des éleves.

De nombreuses recherches se penchent sur des usages spécifiques a un domaine d’enseignement ou
une matiére scolaire. C’'est le cas, par exemple, de I'étude de Boulc’h et al. (2014), qui ont étudié
I'utilisation de tablettes tactiles pour I'apprentissage des formes des lettres et du geste de I'écriture
en moyenne section de maternelle. Avec une méthodologie s’appuyant sur des pré-tests et post-tests
et des comparaisons statistiques intergroupes, ils ont démontré que les tablettes peuvent étre utiles
pour l'apprentissage de la reconnaissance des lettres mais pas pour leur dénomination (le fait de
nommer les lettres, les éléves ayant tendance a se focaliser sur le tracé et non sur les informations
phonologiques) ni leur tracé, contrairement a leurs attentes. lls pensent qu'’il est possible que « les
compétences motrices travaillées sur tablette a I’'aide de I'index ne soient pas facilement transférables
a une situation nécessitant le maniement d’un outil » (p. 12)

Enfin, si la nouveauté et I'attrait des jeunes pour les outils numériques peut, du point de vue des
enseignants, apporter une certaine motivation, cela entraine un risque de confusion avec des
instruments ludiques : « ils sont partis... sur des choses qui font que la notion d’adjectif elle se perd
trop dans le jeu, dans le... c6té un peu fun. C’'est trop ludique » dit un enseignant (Villemonteix &
Nogry, 2016, p. 85).

E. Usages d’Internet et des moteurs de recherche

Personne ne sera surpris qu’Internet, le Web ou le courrier électronique soient utilisés principalement
pour les loisirs ou la communication interpersonnelle des éléves, hors de I'école. En 2012, les enquétes
PISA montraient par exemple que 88 % des éléves de 15 ans naviguaient pour leur loisir au moins une
fois par semaine, alors qu’ils n’étaient que 55 % a le faire (PISA, 2012, cité par la Depp®, 2014) avec
cette fréquence pour I'école. On observe cependant des variations nationales liées par exemple a la
présence plus ou moins importante de devoirs a la maison. Les usages personnels sont traités dans
une autre contribution, nous ne rappellerons ici que quelques traits qui se rapportent directement aux
apprentissages scolaires.

L'un des aspects les plus discutés, mais qui suscite aussi le plus de discours de sens commun (voir
Amadieu & Tricot, 2014), est qu’avec un moteur de recherche, les éléves peuvent, bien plus facilement
et massivement qu’auparavant, étre mis face a des contenus qui n’ont pas été prévus et planifiés par
leur enseignant. Au-dela de la crainte d’une remise en cause de la place du savoir et des enseignants,

6 Direction de I'évaluation, de la prospective et de la performance du ministére de I’Education nationale.
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aussi partagée qu’elle est peu étayée empiriguement, notons que certains de ces contenus ont été
congus comme des ressources pour apprendre, alors que d’autres n’ont pas été congus dans un but
éducatif. C’'est le cas par exemple des contenus de Wikipedia dont Bruillard (2007) souligne que ce
n’est pas tant la fiabilité qui pose question a I'école que la logique de construction de ce discours
encyclopédique (Levrel, 2006), reposant sur la neutralité de point de vue, qui peut s’opposer a la
logique de l'institution scolaire (qui assume par exemple un point de vue, laique et républicain,
Bruillard, 2007).

Google et Wikipedia sont donc le lieu d’'une tension (Baron, 2014) entre I'accées a des « ressources non
explicitement prévues dans une intention didactique » (/bid.) et les supports a visée pédagogique
construites ou sélectionnées par les enseignants. Cette tension n’est pas nouvelle : Friedman évoquait
déja en 1963 une « véritable « école paralléle » ou I'enfant puise toutes sortes de nourritures
intellectuelles et affectives » a propos du « réseau d’informations audio-visuelles dans lesquelles
I’école, en fait, est déja saisie » (p. 123-124). On la retrouve par exemple dans I'usage de produits de
loisir culturel, comme la consommation de séries ou de films en anglais, pour lesquels « l'activité de
loisir (regarder une série américaine) se confond avec une activité d'apprentissage » (Guichon, 2012).

Comme le résumait Guichon (2012) sur la base d’une enquéte quantitative menée en 2011 aupres
d’éléves de classe de premiéere dans des lycées généraux francais, « les TIC semblent principalement
utilisées par les éléeves comme une ressource documentaire pour effectuer des recherches (84,9 % en
pourcentages cumulés pour des utilisations régulieres ou assez fréquentes) ». Un autre type
d’utilisation fréquent en relation avec les apprentissages scolaires est la communication autour des
enseignements. En 2012, Guichon montrait que seul un quart des éléves disaient n’y avoir rarement
ou jamais recours, les autres rapportant par exemple le partage de solutions pour des devoirs a la
maison. L'usage en classe est plus clivant. Dans leur enquéte, parue en 2011, menée auprés de
907 enseignants d’écoles élémentaires francaises, Ravestein & Ladage notent qu’un tiers environ des
enseignants déclarent faire travailler leurs éleves avec Internet, beaucoup d’enseignants déclarant ne
pas l'utiliser avec les éleves ou exprimant des réserves importantes quant aux possibilités de le faire
pour accéder a de I'information ou pour communiquer avec les éléves.

Or I’école n’est pas seulement affectée par les pratiques de navigation ou de recherche d’information
des éleves : elle se donne également une mission d’éducation a I'information et aux médias. Cette
préoccupation est ancienne : Friedman (1963) appelait déja a la « franche reconnaissance des
problémes, a une lucide coopération » (p. 124). Elle est aujourd’hui renouvelée pour des raisons tenant
a I'accent mis sur I'éducation a la citoyenneté, la lutte contre les théories complotistes ou les « fake
news ». C’est dans ces perspectives qu’a été créé le CLEMI” en 1983 et que se multiplient, dans le
domaine de la recherche, les travaux sur la culture informationnelle (Le Deuff, 2009 ; Chapron &
Delamotte, 2010 ; Serres, 2012 ; Delamotte, Liquéte & Frau-Meigs, 2014 ; Cordier, 2015). L’éducation
a I'information tient également a la préoccupation d’éviter d’accentuer encore les inégalités scolaires.
Des études convergentes montrent en effet que la différence dans le type de recherches effectuées
(zhang, 2015) ou la capacité des éléves a naviguer efficacement (i.e. en se centrant sur les liens
pertinents, Naumann, 2016) semblent étre des variables explicatives de la réussite des éleves.

7 Centre de liaison de I'enseignement et des médias d’information, devenu Centre pour I'éducation aux médias et a
I'information, https://www.clemi.fr/
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On le voit, dans le domaine de I'usage d’Internet et de la recherche d’information, la dichotomie
classique entre I'informatique (ou le numérique) outil des enseignements/apprentissages ou objet de
ces enseignements/apprentissages ne tient que partiellement, comme cela a déja été argumenté pour
I'informatique en général (Baron, 2006) : rechercher de I'information est a la fois une nécessité pour
apprendre d’autres contenus ou dans d’autres matiéres scolaires, mais former les jeunes aux
techniques de recherche documentaire, éduquer aux médias et a l'information est également une
nécessité. Ce caractere plus ou moins autonome ou ancillaire de ces pratiques n’est d’ailleurs pas une
spécificité dans le monde scolaire : les débats a cet égard sont trés proches de ceux concernant les
langues, maternelle ou secondes (comme le sont également les discussions sur les relations entre les
pratiques scolaires et extrascolaires, voir a ce sujet le rapport d’Anne Cordier pour le Cnesco, 2020).

F. Lalecture et I’écriture sur support numérique

Indépendamment du fait que des textes soient recherchés par les éléves ou qu’ils soient trouvés et
proposés par l'enseignant, se pose également la question de la lecture sur écran des supports
numeériques, notamment ceux a visée éducative. En effet, contrairement a I'idée, répandue dans les
années 1960, de I'avénement d’une « société de I'image », les activités de lecture et d'écriture
croissent de maniére exponentielle avec le développement du numérique (Jaffré, 2004 ; Marcoccia,
2016 ; Tricot, 2016), dans les sociétés occidentales comme dans les pays dits « du sud » (ou le
téléphone portable semble étre un vecteur d’alphabétisation (Koné, 2018 ; Beauné & Tran Thanh,
2015). De nouvelles formes de textualités émergent (Rouet, 2012) : écriture hypertexuelle, textes
évolutifs (Wikipedia...), textes dialogiques (forums, messagerie instantanée...). Cette évolution touche
bien évidemment les jeunes, qui lisent et écrivent beaucoup au sein de nouveaux espaces « organisant
de nouveaux agencements matériels, symboliques et techniques tout en conservant par ailleurs des
formes traditionnelles » (Schneider, 2014, p. 61).

La textualité numérique et la culture écrite a I'ere des écrans et de la communication électronique
donne lieu en eux-mémes a plusieurs champs de recherche, puisant en anthropologie apres les travaux
de Goody (1979), de I'histoire comme Chartier (2000) ; de la linguistique (Marcoccia, 2016) ou des
sciences de I'information et de la communication (Jeanneret & Souchier, 2001). Le propos n’est pas ici
de faire état de ces différentes approches et de leurs apports mais uniquement de donner quelques
éléments sur la maniéere dont cela peut se traduire au sein des classes.

Amadieu & Salmeron (2013) ou Amadieu & Tricot (2014) proposent des revues de littérature sur les
différents problemes posés par la lecture sur support numérique : les nouvelles compétences
nécessaires pour comprendre des documents multiples et les relations entre ces documents, la non-
linéarité des textes, qui complexifient I'activité de lecture.

Les compétences en compréhension de I’écrit électronique font partie des évaluations du PISA depuis
2009 et, sur la base de ces résultats, des recherches ont été conduites a I'université de Cergy-Pontoise,
a la demande de la Depp, sur le développement de la compréhension de I’écrit pour les éleves de 15
ans et sur les spécificités de la lecture sur écran (voir Ahr et al., 2012). Cette enquéte montre que
« quelles que soient les croyances communes, les éleves de 15 ans lisent ; ils lisent beaucoup plus
gu’on ne le pense et I'affirme, mais ils lisent autrement et dans un cadre de mutation générale des
pratiques de lecture » (ibid., p. 67). Surtout ceux qui disent ne pas aimer lire déclarent pourtant aimer
lire sur Internet, méme si ces pratiques ne sont pas nécessairement jugées dignes d’étre citées.
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Quelques études se sont attachées a étudier les effets de ces caractéristiques des écrits numériques
pour la lecture en contexte scolaire. Férone et al. (2016), partant de I'idée que les supports numériques
relévent des « supports composites » (non continus, hétérogenes du point de vue sémiotique et du
point de vue de I’énonciation, Bautier et al., 2012), ont étudié les usages d’un support numérique avec
trois classes de CM2 (5 pages écran sous forme de frise, incluant des liens). lls en concluent que les
éléves, principalement ceux issus d’écoles en éducation prioritaire « éprouvent des difficultés a
répondre a la question qui supposait de sélectionner et de synthétiser les informations éparses sur le
site » (Férone et al., 2016, p 374). Notamment, les caractéristiques composites du document, son
hétérogénéité semblent peu prises en compte et explicitées par les enseignants. En conséquence,

Il en va donc avec le support numérique comme avec d’autres supports : pour réussir, les éléves
doivent manifester des compétences littératiées a utiliser I’écrit pour raisonner et construire des
savoirs, mais ces compétences ne leur sont pas explicitement enseignées. [...] Loin d’aller de soi,
comme le donnent a entendre les discours sur la génération des digital natives et les prescriptions
institutionnelles, I'usage des ressources numériques s’apprend. Sans cela, il pourrait constituer
un nouvel agent des inégalités scolaires. Ibid., p. 381.

Le support pourrait méme, selon ces auteurs, conduire les enseignants a se focaliser davantage sur les
taches que sur les savoirs en jeu.

G. Des jeux et des vidéos pour apprendre

Né dans les années 1950-60 (Berry, 2006), le jeu vidéo est une activité ludique pratiquée par 99 % des
jeunes de 12 a 17 ans (IPSOS, 2009). Les recherches sur I'apprentissage par le jeu mettent
généralement en avant plusieurs dimensions mises en ceuvre par le jeu, l'interaction, la manipulation
ou encore I'imitation, qui renvoient toutes aux travaux de Piaget.

Les travaux sur les jeux sérieux s’appuient pour une part sur des approches expérimentales, avec
parfois des biais méthodologiques importants (Sitzmann, 2011) : que compare-t-on, met-on en
évidence un effet du fait de jouer ou du fait d’étre actif dans I'apprentissage, etc. ? Sur la base de ces
travaux, Amadieu & Tricot (2014) insistent pour rappeler que si apprendre en jouant peut parfois
s’avérer efficace, c’est surtout le scénario pédagogique qui est déterminant.

Or la perspective expérimentale étant le plus souvent choisie, les travaux qui cherchent a investiguer
la maniére dont le jeu s’insere dans les activités de la classe semblent plus rares et ne permettent que
relativement peu d’alimenter la réflexion sur les usages, qui constitue I'angle de ce rapport. Il semble
néanmoins qu’une partie de ce qu’y apprennent les éléves reléve de I'informel (Berry, 2009). Si I'on
s’intéresse a I'opinion que s’en font enseignants et les éleves, Ladage (2015) note en étudiant les effets
de I'introduction d’une plateforme de jeux sérieux, SCOLA, que les éleves sont enthousiastes, tout en
s’avérant exigeants quant a la qualité des jeux, mais que les enseignants sont réservés sur |'utilisation
en classe. En conséquence, beaucoup demandent aux éléves d’y jouer en dehors de la classe, chez eux.

L’apprentissage par les vidéos fait I’objet d’'un nombre croissant d’articles (Cojean, 2018), souvent pour
mesurer les effets cognitifs du caractére multimédia et animé des vidéos, par rapport a d’autres types
de représentation des informations. La vidéo « présente I'avantage de mettre en commun les effets
de l'interactivité [...], de la multi-modalité [...] et des animations » (ibid., p. 18). Comme le résument
Amadieu & Tricot (2014), « I'utilisation d’animations ou de vidéos s’avére utile lorsque les objectifs
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sont de faire acquérir des savoir-faire, c’est-a-dire des procédures, ou d’exposer une dynamique dont
la compréhension a partir d’'un texte ou d’images nécessiterait beaucoup trop d’efforts pour
I"apprenant » (p. 51).

L'un des avantages d’un outil comme le TNI, du point de vue des enseignants, est de pouvoir projeter
des documents de nature diverses, dont des vidéos, sans avoir a changer de support ou allumer un
nouvel équipement. Les enseignants déclarent donc utiliser davantage d’extraits vidéos, y compris a
des fins d’illustration du cours (Fluckiger et al., 2016). Cet usage est variable suivant les matiéres. Les
enseignants estiment que les vidéos sont plus adaptées a certaines matieres, comme I'histoire, ou elles
peuvent permettre de rendre plus concret une période historique. Se pose cependant la question, pour
les enseignants, du type de ressources valables pour la classe : par exemple, les extraits de fictions sont
jugés a priori moins fiables et moins légitimes que les extraits de documentaires historiques.

H. Les dispositifs techno-pédagogiques: classes inversées, dispositifs
collaboratifs, etc.

Le fait que I'usage d’outils technologiques « innovants » soit un facteur d’innovation pédagogique est
presque unanimement contesté par les chercheurs (voir Fluckiger, 2019a, ou Bernard & Fluckiger,
2019, pour un numéro de la revue Spirale consacré a ce théme). A 'inverse, depuis au moins Freinet
et son usage pédagogique de boites avec bandes de papier ou de I'imprimerie, les innovateurs
pédagogiques (Béziat, 2003) expérimentent de nouveaux outils et instrumentent ainsi leurs pratiques
pédagogiques. Comme le note Moeglin (2012), « il arrive assez souvent que I'introduction des outils et
médias en classe soit due a des stratégies d’effraction ou de détournement menées par des
enseignants pionniers contre les usages prévus et prescrits » (p. 13).

Aussi, les enseignants qui innovent sont également enclins a mobiliser des outils et ressources
numériques. La classe inversée (flipped classroom) dans ses différentes configurations (Lebrun, Gilson
& Goffinet, 2016) compte parmi les innovations pédagogiques qui suscitent un intérét chez les
chercheurs. Datant des années 2000 puis popularisée par Salman Khan (fondateur de la Khan
Academy) en 2011, cette méthode consiste a déporter la phase d’acquisition des connaissances en
dehors de la classe (par exemple par des vidéos, mais aussi diaporamas en ligne, etc.) pour consacrer
le temps de classe a I'utilisation ou I'application des connaissances. En dépit d’une forte médiatisation
et d’'un encouragement a cette pratique, une revue systématique des recherches publiées par
Bissonnette & Gauthier en 2013 a cherché a déterminer si la recherche arrive a montrer son intérét.
Devant I'absence de protocoles rigoureux et de recherches concluantes, ils en concluent « a I'heure
actuelle, il nous semble qu’il faille plutét faire la classe a I'endroit qu’a I'envers | » (p. 38).

Examinant ce qui se passe dans un tel dispositif dans deux classes de premiere scientifique, Faillet
(2013) montre pour I'une I'absence d’incidence sur la moyenne générale, une incidence positive pour
I'autre... bien que certains éléves réussissent mieux en enseignement traditionnel. Ce sont les éléves
de bon niveau en classe traditionnelle qui ont tendance a étre moins performants en classe inversée,
et vice versa. Les éleves les plus adaptés aux modalités de la pédagogique traditionnelle, savent
notamment mieux que les autres suivre efficacement une legon et interagir avec I'enseignant en phase
d’acquisition des compétences : « en classe normale on peut directement demander au prof » dit I'un,
« quand on est chez nous on comprend pas forcément tout [...] on peut pas poser de questions » dit
une autre (ibid., p. 659). Plusieurs disent ainsi travailler moins en classe inversée parce que si on est
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« obligés » de travailler dans un cours traditionnel, « en cours inversé c’est toi qui le décides si tu le
veux ou si tu le veux pas » (ibid., p. 660). Faillet évoque ainsi un « rapport de force inversé » :

Deux temps d’apprentissage pour les éléves de niveau élevé (écoute performante en classe et
révision avant I’évaluation) contre un seul pour ceux de niveau plus faible (révision avant
I’évaluation). Mais ce rapport passe a deux contre un, cette fois a I'avantage des éléves de faible
niveau académique, lorsqu’il s’agit de la classe inversée : deux temps d’apprentissage pour les
éleves de niveau plus faible (apprentissage par cceur avant la séance de classe et révision avant
I’évaluation) contre un seul pour ceux de niveau élevé (révision avant I’évaluation).

L'idée gu'il est bénéfique de faire collaborer les apprenants, notamment pour susciter des conflits
sociocognitifs® est ancrée dans les travaux en psychologie socioconstructiviste (Doise & Mugny, 1981).
Elle a donné lieu tant a des travaux théoriques, par exemple sur les différents niveaux de complexité
et d’intrication des interactions ou sur les conditions pour une collaboration effective (Dillenbourg,
1999 ; Baker, 2015) qu’a des expérimentations, instrumentées ou non (voir Tucker et al., 2018, sur un
dispositif collaboratif de table tactile, utilisé par des collégiens et des étudiants). La collaboration
instrumentée nécessite certaines compétences préalables, et est censée en développer en retour. Le
fait que PISA ait, pour la premiére fois en 2015, testé les compétences en collaboration des éléeves
(OCDE, 2017), est un signe de I'importance accordée aux capacités des éléves a s’engager dans un
processus ou au moins deux participants tentent de résoudre un probléme, en partageant
connaissances et compétences. Comparant I'engagement des éléves dans I'activité collaborative dans
plusieurs dispositifs, Tucker et al. (2018) montrent des variations qui indiquent un effet du dispositif
et de I'instrumentation de I'activité sur I'engagement dans une activité plus ou moins collaborative.

I. Larobotique éducative, Scratch, initiation a la programmation

Historiquement, depuis une quarantaine d’années, plusieurs conceptions s’affrontent sur ce qu’il faut
enseigner concernant I'informatique, et pourquoi (Drot-Delange, 2016). Notamment, ont été défendus
I'idée d’un enseignement de l'informatique et de la programmation pour ses vertus cognitives ; ou
encore 'idée qu’il fallait développer des « compétences d’usage » (ibid.). Baron & Bruillard (2001)
affirmaient ainsi qu’« il existe indubitablement une discipline informatique, non réductible aux
autres » (p. 164). De fait, aprés une relativement longue disparition des contenus informatiques
autonomes a I'école frangaise, la tendance a leur réintroduction dans les programmes se fait de plus
en plus nette (Baron et al, 2015 ; Baron & Drot-Delange, 2016), conduisant a des usages plus
importants et fréquents : robotique scolaire, langages de programmation par bloc, adaptés aux enfants
comme Scratch (Maloney et al., 2004) ou Blockly, mais aussi informatique débranchée (Bell et al.,
2014), qui consiste a enseigner les bases de I'informatique et de la programmation sans ordinateur.

Les savoirs informatiques faisant I'objet d’un apprentissage scolaire entrent en tension (Spach, 2017)
avec la culture numérique des éleves, les usages personnels méme fréquents n’impliquant pas
nécessairement de verbalisation ou de conceptualisation (Fluckiger, 2008). L'idée de « pensée
informatique » (computational thinking) permet de rendre compte des processus de réflexion qui
peuvent se développer dans de telles activités informatiques a I'école.

8 Ce concept, issu de la psychologie sociale génétique, met en avant le réle des interactions sociales et de la confrontation
dans la construction des connaissances.
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La robotique pédagogique se situe au carrefour entre activités de manipulation et des micromondes®
programmables (Spach, 2017). En Grece, Komis & Misrili (2011) ont pu montrer que |'usage d’un robot
programmable comme le bee-bot « peut avoir un potentiel cognitif pour le développement des
compétences relatives a des notions mathématiques, a la pensée algorithmique et aux stratégies de
résolution de probleme » (p. 280). C’est ce que montrent aussi Kim & Lee (2016) pour 'apprentissage
de la géométrie pour des éléves de 4 grade (11-12 ans) en Corée du Sud. Bugmann & Karsenti (2018),
étudiant les robots humanoides, relevent la forte appétence des éléves pour l'activité de
programmation et leur engagement les conduisant a résoudre des problémes ardus.

Cependant, la revue de littérature proposée par Romero et al. (2018) souligne que si les expériences
de programmation sont le plus souvent positives, elles ne le sont pas pour tous les enfants (comme
avec Scratch, voir Wilson & Moffat, 2010), et que la capacité a résoudre les problemes de
programmation ne s’accompagne pas d’'une augmentation de la compétence en résolution de
probléme en général.

Une des difficultés, mise en évidence par Spach (2017) avec les robots pédagogiques, est que les
enseignants, non spécialistes de I'informatique, peuvent identifier les apports cognitifs de ces outils et
construire des séquences qui permettent de les construire, mais ne pas étre en mesure de saisir les
enjeux de savoir spécifiguement informatiques et « passer a c6té des apprentissages en
informatiques » (Baron & Drot-Delange, 2016, p. 75). Les éleves eux-mémes ne voient en
conséquences pas toujours le lien entre ces activités de robotique et I'informatique (Drot-Delange,
2013).

Il ne faudrait pour autant pas penser que |'usage des outils numériques pédagogiques d’une part, les
enseignements de contenus relatifs a I'informatique (sous forme débranchée, a I'aide de la robotique
ou d’environnement de programmation) soient deux entités séparées. Comme le fait remarquer
Grugier (2016), I'usage scolaire d’une tablette ou d’un TNI est aussi une « familiarisation pratique »
(Martinand, 1986) des enfants avec le « monde technique » :

Par la manipulation personnelle dans le cadre d’une activité d’apprentissage, par I’observation
de l'objet a distance ou proche en lien avec de la curiosité, la familiarisation pratique favorise le
développement d’un questionnement et la mise en place de rencontres avec I'objet technique
constituant ainsi un référent empirique pour la compréhension technique et la définition d’un
niveau de maitrise. Grugier, 2016, p. 137-138.

Les enfants sont en effet les témoins ou les utilisateurs d’objets techniques, ce qui implique chez eux
I’émergence de représentations et conceptions de leur fonctionnement. Par exemple a I'école
maternelle, cette familiarisation est d’ailleurs prescrite dans le domaine de la « découverte du
monde ». Grugier (idid.) montre comment cette familiarisation pratique peut passer par quatre
registres : observation, expérimentation, manipulation et questionnement.

9 Ce concept, développé a la fin des années 1960 en lien avec le développement des théories constructivistes de
I'apprentissage, renvoie a un environnement informatique dans lequel I'apprenant peut développer une grande autonomie.
Le plus connu, développé par Seymour Papert est LOGO.
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Ill. Questions transversales

A. Les outils numériques disciplinaires, quelles variations ?

Parler du numérique en classe pose un probléme car cela recouvre des outils et des situations fort
différents. Certains outils sont génériques, d’autres sont spécifiques, certaines applications sont
développées pour répondre a un apprentissage particulier, mais aussi certaines disciplines se saisissent
d’un outil, comme c’est le cas du tableur-grapheur en mathématiques. Mais méme lorsque les outils
sont génériques, se pose la question de la généricité de leurs usages. Les recherches posent finalement
assez rarement la question de la relation entre les outils qu’ils étudient et le domaine disciplinaire
d’usage. Les approches comparatives sont difficiles a mettre en place (ne serait-ce que parce qu’elles
supposent la collaboration de spécialistes du numérique et de spécialiste des disciplines concernées).
D’un autre cOté, on trouve des études centrées sur I'usage d’un outil (comme par exemple une
application sur tablette pour le tracé des lettres en maternelle), qui par définition ne concernent qu’un
petit domaine d’enseignement — ce qui laisse ouverte la question de la généricité des phénomenes
observés.

Il n"est évidemment pas possible de rendre compte ici des milliers d’études d’usages spécifiques a
chaque domaine. Il est cependant possible de constater que les usages déclarés par les enseignants
varient fortement en fonction de la discipline. Selon une vaste enquéte ministérielle quantitative, dans
le 1°" degré francais, I'enquéte Profetic 2015, c’est surtout dans I’étude de la langue, de la lecture et
du domaine « nombres et calcul » que les usages sont le plus fréquemment hebdomadaires, et parfois
qguotidiens. Les résultats ne sont guére surprenants puisque ce sont dans les matieres étudiées
guotidiennement, le francais et les mathématiques, que sont déclarés des usages fréquents :

Figure 5. Intensité des usages selon les domaines d’enseignement
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Source : MENESR (2015)
Ces résultats recoupent ceux que |'on obtient dans d’autres pays.

Chagque domaine disciplinaire rend possible ou souhaitable, du point de vue des enseignants ou des
éléeves, l'usage d’outils différents. Par exemple, Guichon (2012), sur la base d’'une enquéte par
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guestionnaire auprés de 1 002 lycéens, fait le bilan des usages déclarés par les éléves en classe de
langue : les outils les plus utilisés sont sans surprise les outils de diffusion du son (76,6 % pour le
magnétophone ou lecteur CD), de vidéo (67,8 %), devant le vidéo projecteur (60,4 %). Les autres
usages sont tous minoritaires, depuis le TNI (16,1 %) jusqu’aux wiki (2,6 %) et forum (2,4 %).

Ces usages différenciés selon les disciplines ont aussi a voir avec les prescriptions, qui peuvent
encourager ou décourager les usages. Ainsi Bernard (2006), notait que dans les instructions officielles,
le recours aux TIC pour I'enseignement précoce des sciences, et en particulier le recours a la simulation
était peu encouragé, ce qui a sans doute largement changé depuis. L'idée dominante est que les éléves
doivent se confronter a I'expérimentation et |'action directe. Ce n’est que lorsque les phénomeénes ne
sont pas observables que le recours a la simulation est préconisé.

B. Quelle scolarisation de produits et technologies extérieures a I’école ?

Encore une fois, parler de scolarisation des technologies suppose de bien distinguer des types trés
différents de technologies numériques. On peut déja penser au matériel utilisé par les enseignants en
dehors de leur classe, par exemple pour préparer la classe. Il est a noter qu’en France, I'équipement
informatique dont disposent les enseignants a leur domicile est presque systématiquement financé
par les enseignants eux-mémes (MENESR, 2015).

Si I'on s’intéresse au numérique utilisé en classe, certaines technologies sont produites pour I'école
(par les industries éducatives, des enseignants ou collectifs d’enseignants, etc., comme les TNI, les
manuels numériques, les didacticiels.), d’autres ont été concues a d’autres fins et sont scolarisées en
seconde intention (c’est le cas des moteurs de recherche, traitements de texte, vidéoprojecteurs,
tablettes, etc.). Prenons I'exemple des jeux vidéo parfois utilisés en classe. Certains ont été congus
dans un but éducatif. Il peut s’agir alors d’un jeu pensé pour porter un apprentissage, comme c’est le
cas du jeu Food Force, étudié par Bugmann (2016), produit par le Programme alimentaire mondial de
I’'ONU pour sensibiliser les enfants au probleme de la faim dans le monde, ou alors d’une sorte de
didacticiel ou de « manuel » interactif incluant des dimensions ludiques, ou encore de toutes les
nuances imaginables. Il peut encore s’agir d’un jeu congu par l'industrie ludique, dont des enseignants
se saisissent dans un cadre éducatif (c’est le cas de I'étude de Tanes & Cemalcilar, 2010, portant sur
I'utilisation de SimCity’® par des adolescents turcs), ou encore d’utiliser dans le cadre d’un cours
d’histoire un jeu comme Assassin’s Creed (dont une version se déroulant dans I'Egypte antique,
expurgée des combats, a été proposée par I'éditeur).

On peut encore distinguer les technologies qui font I'objet d’'un usage par les éléves (comme les
tablettes, certains jeux vidéo, les moteurs de recherche, éventuellement les traitements de texte) et
celles qui ont été congues pour d’autres usages que I'école mais auxquelles les éleves sont rarement
confrontés dans leurs usages personnels hors-scolaires (comme le tableur-grapheur par exemple).

Quelles sont les difficultés de I'intégration a I’école de technologies concues pour d’autres usages ? On
sait de longue date qu’il s’agit d’'un processus long et complexe (Raby, 2005, pour une étude au
Québec). Baron & Bruillard (2004) préferent d’ailleurs parler de « scolarisation » pour rendre compte
des formes scolaires d’usages des technologies et leur devenir. Comme c’est le cas pour d’autres objets

10 Série de jeux vidéo, trés répandue dans les années 1990 et 2000, consistant a créer et gérer des villes.
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ou d’autres pratiques, comme les livres ou les pratiques de lecture et d’écriture (Penloup & Reuter,
2001 ; Penloup, 2006), la scolarisation des technologies modifie la perception qu’en ont les éléves :

On peut aussi supposer que persistera l'opposition entre ce qui trouve place a I'école et ce qui se
diffuse dans la société car ce qui a été scolarisé perd du méme coup son caractere excitant ou
simplement innovant, d'autant que les adolescents se construisent largement par transgression,
plus ou moins acceptable, des régles en vigueur (Baron, 2014).

Il ressort des recherches que le processus n’a rien de naturel et qu’il nécessite un accompagnement
spécifique. Récemment, Kadi et al. (2019) ont étudié le cas des écoles primaires de la ville de Mulhouse.
lIs confirment la nécessité d’un accompagnement spécifique pour une intégration du numérique et
proposent « I'incubateur numérique!! » comme modéle possible pour encourager le travail entre
enseignants, en relation avec des chercheurs.

L'une des difficultés régulierement signalées dans les recherches empiriques a une intégration massive
et satisfaisante des technologies est liée a leur prise en main technique. Concernant le TNI, dans la
vaste étude empirique de Karsenti (2016), le premier des « défis » relevés est :

[...] lié aux problémes techniques, rapporté comme un défi majeur par 70,6 % des enseignants
interrogés : « je n’ai jamais vu quelque chose qui brise tout le temps comme ¢a [...] et il faut
attendre notre technicien [...] il ne fait que ¢a [...] » (enseignant du secondaire) (p. 24).

Seuls 7,4 % des enseignants disaient étre en mesure de régler ces problémes seuls.

Les difficultés sont aussi liées a I'intégration des outils dans le systéme organisationnel scolaire.
Concernant les tablettes numériques, elles sont par exemple souvent livrées avec un paramétrage de
sécurité qui ne rend pas possible le test de nouvelles applications potentiellement intéressantes : « Les
applications sont bloquées donc il faut chaque fois en référer au personnel qui fait son possible pour
régler le probléeme, mais ¢a prend du temps » dit un enseignant (Villemonteix & Nogry, 2016, p. 85),
appelant a «faire plus confiance a I'enseignant ». De méme, les enseignants rencontrés par
Villemonteix & Khaneboubi (2013) signalent les difficultés dans I'usage des tablettes liées a leur
sécurité ou au probléme de recharge (« Il y a les synchronisations, il faut les recharger, c’est quand
méme assez lourd, on n’a pas de personnel attitré pour s’en charger » p. 16). Un enseignant l'indique
ainsi « C'est un terminal qui a été pensé pour un service domestique individuel, du coup dans le cas
d’une flotte, d’une gestion dans le cadre d’un établissement, on sent qu’on est en décalage avec |’esprit
initial du produit » (p. 16).

Concernant les ordinateurs portables de I'opération OLPC a Birmingham (Alabama), Warschauer et al.
(2011) notent « the inadequate social and technical infrastructure for an educational laptop
program? » (p. 68). D’une part la formation professionnelle proposée a été jugée insuffisante par les
enseignants, les ordinateurs viennent s’ajouter aux taches des enseignants, d’autre part la
responsabilité de la maintenance était assurée par les éleves et leur famille, ce qui fait que bien des
ordinateurs n’ont pas été maintenus en état de fonctionner correctement. Les accés wifi étaient jugés

11 Dispositif destiné a impulser et accompagner les usages pédagogiques du numérique dans les écoles de Mulhouse,
composé par des enseignants, chercheurs universitaires (du laboratoire LISEC), formateurs, IEN, la DANE, Canopé, 'UHA, etc.

12 « 'inadéquation de l'infrastructure sociale et technique pour une programme d’utilisation éducative de I'ordinateur
portable. »
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insuffisants, les éléves devant parfois sortir de classe pour trouver un acces Internet. Les ordinateurs
eux-mémes étaient trouvés lents et leurs fonctionnalités limitées. Comme le disait un enseignant:

They are slow. They are sluggish. They can’t connect to the printers. | don’t teach writing with
them because | have no way to access students’ written work other than walking around the
classroom and looking at it. We even tried to set up student email accounts in my class, but the
system blocked everything®3. (Ibid., p. 69).

Les enseignants font ainsi fréquemment état d’une frustration : « Je suis complétement frustrée de
tout ce que je pourrais faire avec la tablette, et d’étre completement bridée par des soucis
techniques » (Villemonteix & Nogry, 2016, p. 87).

Il semble toutefois que les résistances des enseignants s’estompent a mesure que des obstacles
majeurs sont surmontés, notamment le fait que les usages sont désormais bien plus immédiats, sans
un co(t d’apprentissage démesurément prohibitif (Ravestein & Ladage, 2014).

Al'inverse de ce qui est parfois un peu hativement supposé, ce ne sont d’ailleurs pas spécialement les
plus jeunes enseignants qui sont les vecteurs de I'introduction des TIC dans les classes : comme le
montrent Ravestein & Ladage (2014), si leurs pratiques privées présentent des différences, « on ne
peut pas parler de rupture générationnelle » dans les usages en classe. De méme, les différences
d’usage en fonction du genre et les stéréotypes persistent, mais ce sont les femmes qui semblent
utiliser davantage les TIC dans la préparation de leurs cours.

Les difficultés ne sont cependant pas que d’ordre technique, mais aussi pédagogique. Intégrer un
produit, logiciel ou matériel, dans une logique de classe pose bien des difficultés pour Ia
programmation didactique par I'enseignant. Par exemple, au-dela méme de son intérét éducatif, la
durée d’une vidéo ou d’un jeu vidéo doit étre compatible avec les horaires et la planification des
séquences d’enseignement. Pour son étude sur les jeux sérieux, Bugmann (2016) avait par exemple
sélectionné des jeux se jouant en moins d’une heure.

C. Quelle généralisation des innovations ?

Que les technologies numériques soient scolarisées ou qu’elles soient congues pour I'école, les
recherches s’accordent sur le fait que la difficulté est leur généralisation, au-dela d’un cercle restreint
d’innovateurs.

Les premiers usages du numérique en contexte scolaire ont en effet longtemps été le fait d’enseignants
« pionniers » (Béziat, 2003), sans le soutien et parfois contre une « administration hostile » (Belisle,
2010). Linard affirmait ainsi, en 2003, que les innovations pédagogiques « restent marginales,
dépendantes d'individus exceptionnels, tolérées en formation permanente et a dose homéopathique
dans les cursus classiques » (p. 246). Les « innovateurs bricoleurs » (Villemonteix & Khaneboubi, 2013),
ceux qui peuvent jouer avec les regles, les contrarier, les détourner, étaient alors les principaux
porteurs des usages innovants dans les institutions et « il arriv[ait] assez souvent que l'introduction
des outils et médias en classe soit due a des stratégies d’effraction ou de détournement menées par

13 « lls sont lents. s sont léthargiques. lls ne peuvent pas se connecter aux imprimantes. Je n’enseigne pas a écrire avec eux
parce que je n’ai aucun moyen d’accéder au travail écrit des éleves sauf a marcher dans la classe et a le regarder. Nous avons
méme essayé de créer des comptes de messagerie pour les étudiants dans ma classe, mais le systeme a tout bloqué. »
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des enseignants pionniers contre les usages prévus et prescrits » (Moeglin, 2012, p.13). La situation a-
t-elle changé depuis ? Certes, les discours institutionnels ont changé et I'innovation est aujourd’hui
non seulement valorisée, elle est prescrite et présentée comme le levier de la refondation de I'école
(Livingstone, 2012 ; Fluckiger, 2019a). Pour autant, la difficulté a dépasser le cercle des innovateurs
semble demeurer, méme en cas de soutien institutionnel fort. Béziat (2003), notamment a analysé les
tensions entre les activités et les valeurs des praticiens « innovateurs » et celles des réformateurs
institutionnels, dans le cas de I’école primaire francaise.

Dans une recherche sur le déploiement de TNI dans les écoles primaires lilloises en 2014-2015
(Fluckiger et al., 2016), il a été montré que certains enseignants montraient une forme de plaisir, voire
de gourmandise technophile, comme ces enseignants qui déclarent: « C'est ma passion aussi
I'informatique, j'accepte aussi de passer du temps » ou cette enseignante qui dresse une liste des outils
du TNI gu’elle utilise, avant de conclure : « C'est vraiment petit a petit qu’on découvre tout ¢a, le
chronometre, les dés, il y a tout en tas de petites fonctions qu’on découvre au fur et a mesure ».

Cependant, au-dela des enseignants qui montrent une telle appétence technique, la généralisation des
usages est souvent décrite comme problématique. En France, Nogry & Sort (2016) notent, sur la base
d’un projet de dotation aupres de 4 enseignants du CE2 au CM2 que si au début un fort enthousiasme
était exprimé par ces enseignants, les ambitions pédagogiques ont été rapidement revues a la baisse.
Elles notent que :

Dés la premiére année, un ensemble de difficultés matérielles et de facteurs organisationnels
freinent I'enthousiasme des enseignants et leurs explorations. L’utilisation de la classe mobile
engendre des contraintes logistiques récurrentes qui peuvent étre source de tensions. Il s’agit
notamment du déplacement du matériel, certaines classes n’étant accessibles que par des
escaliers, de I'installation dans la classe ou du chargement des ordinateurs.

Aprés un an et demi, un seul enseignant a souhaité continuer a les utiliser : c’est le seul qui s’est
caractérisé par des usages qui se sont rapidement stabilisés, la classe mobile s’intégrant dans des
usages des TICE déja intégrés.

Ainsi, le constat récurrent de faibles usages par les enseignants et de la difficulté de leur pérennisation
semble toujours de mise, méme si certains outils comme les TNI, parfois les tablettes ou les classes
mobiles, sont entrés dans les habitudes de nombreuses classes. Une des raisons tient peut-étre a une
certaine confusion, comme le reléve Livingstone (2012) : suppose-t-on et attend-on que la technologie
améliore les formes pédagogiques traditionnelles ou au contraire les bouleverser ? Il n’est pas du tout
clair, dans les discours officiels, de savoir si les usages du numérique sont une opportunité car ils sont
censés remettre en cause la forme scolaire traditionnelle (par un enseignement moins transmissif, plus
interactif), s’ils doivent permettre de rendre cette forme scolaire plus efficiente, ou encore s’ils
représentent au contraire une menace par le brouillage de la place des savoirs, des enseignants ou des
éleves. Les trois discours coexistent. Cela sans compter que ces discours dépeignent parfois un
enseignement « classique » et des éleves « passifs » dans lesquels les enseignements ne se
reconnaissent pas, I'éléve « au centre des apprentissages », la mise en activité des éléves étant une
préoccupation et méme un lieu commun depuis bien longtemps, bien avant que les tablettes ou TNI
ne soient déployés.
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D. Quelle efficacité ?

Les discours institutionnels et ceux des grands organismes internationaux affirment fréquemment que
le numérique dans les classes serait le gage d’un enseignement plus efficace. Comme le rappellent
Youssef & Audran (2019), « les responsables pédagogiques [ont investi] considérablement dans les
ressources numeériques afin, selon eux, d’augmenter la performance des apprenants et de favoriser la
personnalisation de I'apprentissage, la collaboration et I'autonomie ».

Concernant le TNI, Tirel faisait remarquer en 2010 qu’il existe peu d’études empiriques rigoureuses
permettant de montrer I'impact sur I'apprentissage et la réussite scolaire. Higgins et al. (2007) dans
une revue de littérature (principalement anglo-saxonne), estiment que les études a une large échelle
demeurent « ambigués » apres I'optimisme initial qui voulait que les TNI aient un effet non seulement
sur la motivation mais aussi sur I'apprentissage. Les résultats demeurent incertains lorsque, a rebours
des conceptions déterministes qui voudraient que la technologie ait un effet en elle-méme, les
chercheurs examinent les usages effectifs. Par exemple, Duroisin et al. (2011) étudient les effets
différenciés de I'usage du TNI, lorsqu’il est réservé exclusivement a I'enseignant ou lorsqu’il est partagé
avec les éléves. En s’appuyant sur des pré- et post-tests et une analyse de |'activité en classe, ils
montrent que la dynamique des interactions est bien modifiée par la modalité d’usage. Les résultats
ne permettent en revanche pas de montrer de progres significativement plus importants des éléves
dans un cas ou dans l'autre, méme s’il semble y avoir une plus grande homogénéité dans le cas d’un
usage partagé avec les éléves.

Le méme constat peut étre fait pour I'’ensemble des technologies éducatives. En 2007, le BECTA notait
que « Overall, the evidence on the impact on attainment of learning through ICT remains
inconsistent'* » (BECTA, 2007). Livingstone (2012) conclut, sur la base d’études principalement
anglaises: « convincing evidence of improved learning outcomes remains surprisingly elusive® » (p. 9).

L’extrait suivant d’une note d’information de la Depp (2014) est a ce titre caractéristique : méme
lorsqu’un impact est avancé, la prudence dans l'interprétation s'impose :

Dans I’'ensemble, les études d’impact sur I'apprentissage identifient des retombées positives.
Toutefois, étant donné la variété croissante des technologies numériques et des contextes dans
lesquels ces études sont menées, il est difficile de faire émerger des messages simples.

De leur cété, les études prenant en compte les résultats scolaires sont confrontées au probléme
qui consiste a identifier I'effet « réel » du numérique. Par exemple, une étude britannique montre
que la progression des résultats scolaires observée sur quatre ans a été plus rapide pour les éléves
bénéficiant d’un équipement numérique accru. Toutefois, l'interprétation de ce résultat reste
délicate car les écoles qui ont bénéficié d’un équipement plus important ont également pu
développer des stratégies pédagogiques plus innovantes et plus efficaces. Le numérique ne serait
donc pas par lui-méme a I'origine des meilleurs résultats scolaires. (Depp, 2014, p. 3).

14 « Dans l'ensemble, les données factuelles sur I'impact sur la réussite de l'apprentissage grace aux TIC demeurent
contradictoires. »

15 « Les preuves convaincantes de I'amélioration des résultats d'apprentissage restent étonnamment insaisissables »
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Les effets peuvent parfois s’avérer de court terme : les résultats de Higgins et al. (2005), dont I'étude
a été menée sur 67 écoles dotées de TNI et 55 écoles non dotées, montrent que si un effet positif du
TNI sur les apprentissages peut étre mesuré la premiere année, cet effet tend a disparaitre dés la
seconde année, en particulier dans les écoles qui connaissent les meilleurs résultats.

Concernant les classes inversées, dans I'une des seules études recensées par Bissonnette et Clermont
(2013) cherchant a mesurer une efficacité du dispositif, Pierce & Fox (2012) ont cherché a comparer
les résultats a I'examen final de deux cohortes d’étudiants, en 2011 (mode traditionnel) et 2012 (classe
inversée) et montrent une tres légere augmentation des résultats (3,9 % sur la note finale) ... sans étre
en mesure de s’assurer de I'’équivalence entre les deux cohortes. Bissonnette & Clermont (2013) en
appellent a la « prudence » et concluent qu’« on ne peut se contenter des témoignages individuels
comme preuves d’efficacité » (p. 37)

Les recherches montrent méme parfois un impact négatif :

Les récentes conclusions d’un rapport que rendait public 'OCDE en septembre 2015, Students,
Computers and Learning : Making the Connection, semblent intéressantes pour la question des
tableaux blancs interactifs en contexte scolaire. Cette vaste enquéte internationale (plus de 30
pays) de I’OCDE sur 'impact des technologies en éducation montre que les pays qui se sont lancés
dans une informatisation rapide de I’enseignement (comme ceux qui ont fait I’acquisition rapide
de TBI) obtiennent, en général, de mauvais résultats. Pire encore : dans certains contextes, plus
un jeune utiliserait les nouvelles technologies a I’école, moins bons seraient ses résultats
scolaires. (Karsenti, 2016).

Ainsi, les résultats des recherches qui se penchent sur les usages en termes d’impact ou d’effet
semblent systématiquement décevants. Cette difficulté a attester d’effets est connue de longue date.
Chaptal (2009) conclut ainsi que « face aux promesses inconsidérées de certains avocats des TICE
concernant leur efficacité supposée, le décalage apparait considérable ». En réalité, on peut considérer
gue c’est la maniére méme de poser la question de I'efficacité des technologies qui est, « une question
impossible » (Pouts-Lajus, 2000). Il s’agit de ce que Collin (2016) nomme « le paradigme de I'impact »,
qui simplifie la relation pédagogique et minimise le role des acteurs pour attribuer indument des
« effets » au numérique » quand c’est toute la situation pédagogique qui concourt a produire ce qui
est mesuré. Il y a certes de bonnes raisons a la persistance de ce paradigme (Livingstone, 2012 ;
Fluckiger, 2019a), mais il s’agit bel et bien d’une impasse méthodologique qui « se fonde sur l'illusion
de la possibilité d’isoler une variable unique » (Chaptal, 2009, p. 9), le paradoxe consistant a affirmer
tout a la fois que les modalités d’apprentissages seraient fondamentalement nouvelles mais qu’il serait
malgré tout possible de les comparer aux anciennes « avec des indicateurs en cohérence avec les
modeles traditionnels » (ibid.).

En réalité, I'efficacité ne peut pas étre une catégorie de pensée scientifique. Il s’agit d’'une catégorie
morale et politique. L'efficacité d’une méthode ou d’un systeme éducatif peut renvoyer a une
conception élitiste ou démocratique de I'enseignement. La méthode efficace est-elle alors celle qui
réduit les inégalités scolaires ou celle qui pousse une élite au plus haut niveau ? L'efficacité est-elle
une fonction des résultats ou des économies de moyens ? |l faudrait se positionner moralement et
politiguement sur ces questions avant de commencer a poser la question de l'efficacité des
technologies.
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E. Quelle innovation pédagogique ?

Plus fondamentalement, c’est sans doute I'idée méme que I'innovation technologique est en soi un
moteur d’innovation pédagogique, ou a comme effet un renouvellement des pratiques enseignantes,
qui doit étre rejetée (Amadieu & Tricot, 2014 ; Tricot, 2017 ; Bernard & Fluckiger, 2018). Pour Barbot,
Debon & Glickman « il serait dangereux d’assimiler changements et intégration des TIC, car ces
dernieres ne sont que I'amplificateur de pratiques pédagogiques en évolution, des outils au service
d’intentions » (2006, p. 10). C’'est ce qu’affirment aussi Dazy-Mulot & Audran (2019) :

Ce n’est pas parce qu’on introduit une technologie qualifiée d’innovante dans un contexte
d’éducation ou de formation que la pratique se renouvelle et devient forcément innovante |[...].
Innovant ou non, I'artefact16 n’est donc pas I’élément déterminant. [...] Il n’y a donc pas de lien
a priori entre innovation technologique et innovation pédagogique.

Les technologies numériques peuvent méme avoir un effet de renforcement des pratiques
pédagogiques les plus classiques. La multiplication des ressources numériques peut conduire les
enseignants a mobiliser davantage le manuel, pour structurer et organiser leur cours (Fluckiger et al.,
2016). Les enseignants disposant d’un TNI peuvent voir se renforcer des formes de pédagogie frontale
et expositive. Karsenti, tirant le bilan du TNI en termes d’innovation pédagogique dans la littérature
anglo-saxonne rapporte ainsi :

Les TBI auraient le potentiel de permettre aux éleves de collaborer (voir aussi Littleton, 2010 ;
Saltan et al., 2009 ; Warwick et al., 2010), mais seulement dans certains contextes. Pour Littleton
(2010), le TBI permettrait méme, par I'enseignement de type frontal qu’il favorise, « de gagner
du temps ». (Karsenti, 2016, p. 7).

Cette question rejoint celle, abordée précédemment, de la généralisation des technologies au-dela du
cercle des enseignants « pionniers », qui cherchent I'innovation pédagogique. En effet, en dehors de
ces innovateurs, les technologies sont le plus souvent appropriées par les acteurs lorsqu’elles sont au
contraire intégrées aux pratiques éducatives antérieures. C’'est ce que montrent Raby et al. (2019) pour
le cas du TNI, en mettant en parallele les utilisations du TNI (frontale, partagée ou collaborative) avec
des catégories d’interaction (autoritaire, dialectique, dialogique, synergique).

Le bilan fait par Train (2013) de la littérature anglo-saxonne est a ce titre caractéristique : ces
recherches montrent que si le TNI « est susceptible d’améliorer et diversifier les pratiques
pédagogiques des enseignants, le risque de voir le role du maitre renforcé au détriment de I'activité
des éléves est souligné » (p. 67). Il s’agit d’une forme du paradoxe et de la confusion relevée par
Livingstone (2012) et évoquée plus haut : considére-t-on que le TNI est efficace s’il permet de renforcer
un enseignement magistral (en donnant au maitre un bon outil d’exposition) ou au contraire s'il
permet de rompre avec I'enseignement frontal et suscite I'activité des éléves et leurs interactions ?

16 Dans I'approche instrumentale dont s’inspirent ces auteurs, il est courant de désigner par le terme artefact tout objet
fabriqué, pour le distinguer de I'instrument, qu’un individu s’est approprié par un travail de construction et d’adaptation de
schémes.
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F. Gagner ou perdre du temps ?

Un autre sens de I'efficacité ne concerne plus les résultats des éleves, mais la facilité d’'usage ou le
temps nécessaire aux enseignants. Le numérique permet-il aux enseignants d’étre plus « efficaces »
dans leur travail, ou au contraire leur fait-il perdre du temps ? Les recherches sont unanimes pour
associer l'usage du numérique et le sentiment, chez les enseignants, d’une perte ou d'un
investissement en temps. Le temps trop long d’installation du matériel est d’ailleurs I'un des facteurs
limitant les usages en classe mis en avant par les enseignants (MENESR, 2015).

Sur les manuels numériques, Voulgre (2012) note :

Contrairement au sentiment du « gain de temps » réguliéerement associé a des usages de
I'informatique (Duarte, 2000 ; Ramage, 2003), ce qui apparait pour une majorité de professeurs
de I’échantillon est davantage I'impression d’une perte de temps, notamment par la rigidité des
formats des manuels qui ne permettent pas la manipulation des fichiers qu’ils contiennent. Le
deuxieme type d’attente concerne I'organisation du temps de classe. Le gain de temps est percu
précisément lors des passages d’un document a I'autre, par la facilité exprimée pour les faire
apparaitre et disparaitre et pour l'aisance que procure une image grand format présentée a un
groupe. (Voulgre, 2012).

C'est également le cas pour les tablettes numériques. Dans I'enquéte EXTATE (Villemonteix et al.,
2014), les enseignants témoignent de méme que la mise a jour des applications pour une dizaine de
tablettes n’est pas sans co(t temporel : « Ca peut nous prendre une heure par semaine pour les
10 tablettes parce que le réseau rame. Il faut le faire souvent sinon au bout de 15 jours, on se retrouve
avec 60 applications a mettre a jour » (Villemonteix & Nogry, 2016, p. 84). Pour Villemonteix &
Khaneboubi (2013), « [IJe temps mobilisé pour I'accés a des applicatifs adaptés est important et le
risque de renoncement I'est tout autant ».

Pour le TNI également, la dimension chronophage du TNI est la deuxieme des difficultés relevées par
les enseignants, aprés les problémes techniques (Karsenti, 2016). En classe, les enseignants signalent
certes un gain de temps dans la correction des exercices avec le TNI (Fluckiger et al., 2016), mais I'usage
scolaire demande un effort et un temps d’appropriation certain, comme cet enseignant qui dit que
« [ce qui est chronophage] c'est I'utilisation du logiciel, il faut apprendre a se servir de toutes les
options et on en découvre jour aprés jour mais c'est vrai, qu'au début, il y a quand méme, un petit peu
de manipulation » (ibid.). Méme lorsqu’on s’est approprié un environnement et des outils, les
changements de versions, les réinstallations par les services qui s’occupent des mises a jour peuvent
décourager de repasser du temps de configuration : tel enseignant n’a pas réinstallé le logiciel du
pointeur laser qu’il utilisait en début d’année avec son TNI : « lls ont rechangé mon ordinateur, c'est le
temps, c'est hyper chronophage donc je n'ai pas toujours le temps d'installer les lasers machins » (ibid.)

La recherche de ressources numériques, qui sont nécessaires pour I'usage de ces deux outils, tablettes
ou TNI, est une activité particulierement chronophage. Au Royaume-Uni, Livingstone (2012) recense
des études qui pointent le réle crucial du travail de préparation des cours par les enseignants pour que
les cours mobilisant des technologies numériques présentent un effet positif: «it requires
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considerable input of teacher training, preparation and production of appropriate materials for such
learning also to become more effective'’ » (p. 6).

Au temps de recherche proprement dit, s’ajoute ensuite celui de la mise en forme et parfois de
transposition dans les formats supportés par les équipements de la classe :

« Ca demande pas mal de boulot en amont pour savoir comment ¢a va se rendre sur le TNI de la
classe et comme je ne I'ai pas chez moi, je ne peux pas tout le temps faire ce travail, compléter
une legon, des choses comme ¢a. » dit une enseignante. (Fluckiger et al., 2016).

L'usage de ressources vidéo, en particulier, s’avere extrémement colteux en temps. Comme le formule
une enseignante :

« Il faut que je visionne tout le film, que je note a quel moment il y a un passage intéressant,
qu'ensuite je leur montre que ce passage intéressant, moi, ca me demande beaucoup de travail
en amont aussi et pour peut-étre leur montrer que cing minutes ici en classe ». (Ibid).

Certains enseignants expriment ce temps dépensé sous la forme d’un « investissement », qui peut
éventuellement permettre de gagner du temps les années suivantes : « C'est un méga boulot pour moi
mais une fois qu'il est fait, il est fait » dit un enseignant. Un autre espére :

« Cette année comme je démarre avec le tableau numérique, oui, ¢ca me prend beaucoup de
temps, maintenant tout ce que j'ai cherché cette année, I'année prochaine je I'aurai déja donc ¢a
sera tout ¢a de moins a faire et vous aurez un peu moins de travail ou alors je pourrai chercher
plus loin mais j'aurai au moins une base déja ». (lbid).

G. Quelles compétences ?

Au numérique est fréquemment associée la notion de compétence. Cette notion, issue du domaine de
I'entreprise et importée en éducation, est inscrite depuis 2005 dans les objectifs de I’école, avec le
socle commun de connaissances et de compétences. La difficulté de cette notion est que le flou de sa
définition favorise des discours flous sur les « nouvelles compétences » dont devraient disposer les
éleves (ou les enseignants) : « compétences génériques », « apprendre a apprendre », « adaptabilité »
renvoient a des pratiques, des valeurs, des savoir-faire dont le contenu varie selon les discours. Il est
déja nécessaire de distinguer les compétences des éléves et celles des enseignants, ou encore les
compétences nécessaires aux usages, celles dont on suppose qu’elles seront développées dans les
usages et celles qui nécessitent un enseignement spécifique.

Si I'on s’intéresse aux compétences des éleves, toutes les recherches indiquent que I'appétence des
jeunes pour les technologies numériques ne doit pas masquer le fait que l'usage n’entraine pas
nécessairement le développement de compétences. Les pratiques étant souvent faiblement
verbalisées, les compétences développées dans le maniement quotidien et routinier de quelques
applications entrainent, pour la majorité des jeunes, des compétences locales, non transférables, bien
davantage que des compétences transversales ou des moyens de compréhension des mécanismes en
jeu (Fluckiger, 2008 ; Dauphin, 2012 ; Cordier, 2015).

17 « Cela nécessite un investissement considérable en formation des enseignants, en préparation et en production de
matériels appropriés pour qu’un tel apprentissage devienne également plus efficace. »
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Certains éléves sont conscients de ces limites, et certains, rencontrés par Cordier (2015), s’amusent de
ce décalage avec la vision qu’en ont les adultes qui pensent que « on sait tous pirater des sites ». Mais
globalement, les jeunes ont plutét une vision positive de leurs propres compétences. Dans une
enquéte quantitative menée aupres de plus de mille éleves de premiere de lycée général en France,
Guichon (2012) montre que :

Les jeunes interrogés estiment que leur compétence a utiliser les TIC est bonne (53,2 %) ou méme
trés bonne (16,1 %). Seule une minorité des répondants considérent avoir une compétence faible
ou tres faible (5,3 % en cumulé). Ce taux est a comparer avec les 47 % des Francgais, tous dges
confondus, interrogés en 2009 sur leur propre compétence pour utiliser un ordinateur qui
répondaient qu’ils ne se considéraient "pas trés" ou "pas du tout" compétents. (CREDOC, 2009,
p. 16).

Dans cette étude, les garcons sont par ailleurs plus nombreux que les filles a s’estimer tres compétents.

Cette image de compétence s'impose également aux enseignants, méme s'’ils sont rarement dupes des
discours sur les jeunes « plus compétents que les enseignants » qui sont parfois assénés hors de tout
résultat empirique. Par exemple, ils sont nombreux a juger positivement les modalités pédagogiques
d’usage du TNI, (Fluckiger et al., 2016) parce qu’elles renvoient a I'image qu’ils se font des éleves :

C'est quand méme une génération qui fonctionne pratiquement qu'avec la vidéo que ce soit leur
console de jeux, la télé [...]. Quand c'est projeté sur le tableau, ¢a les intéresse enfin ils fixent
davantage leur attention que si je leur dis prenez votre manuel telle page et on va regarder le
document ». (Ibid).

La question de I'évaluation des compétences (par exemple dans le Brevet informatique et internet,
B2i) a fait I'objet d’une attention certaine de la part des chercheurs (Papi, 2012 ; Vandeput & Henry,
2012), par exemple le fait qu’il est difficile de distinguer les compétences techniques et les
compétences « sociales », que Gobert (2012) propose de rassembler dans un méme « creuset ».

Les compétences peuvent également étre celles des enseignants. Utiliser un TNI, des tablettes, un
logiciel disciplinaire suppose des compétences a la fois techniques et relatives aux contenus enseignés.
Or, précisément, les compétences des enseignants sont trés variables. Parler d’'usage d’un outil
pédagogique en général a donc peu de sens, méme lorsque les conditions (niveau scolaire, contenus
enseignés, caractéristiques sociales des apprenants, etc.) sont les mémes. Par exemple, Kenewell et
al. (2008) ont étudié les usages du TNI par un groupe d’enseignants trés technophiles et montré a quel
point leurs usages étaient spécifiques et non généralisables. Tout usage un peu « avancé » entraine
son lot de probléemes techniques, comme cet enseignant qui témoigne :

« On a un dispositif qui ne fonctionne pas encore, qui permet d’envoyer sans fil I'écran de la
tablette au TNI, mais la fibre fait que ¢a bloque. [...] il y a eu quelques aspects techniques un petit
peu embétants » (Villemonteix & Nogry, 2016, p. 86).

Ces problemes techniques doivent étre identifiés par les enseignants, ce qui suppose un niveau de
compétence relativement élevé : seuls les enseignants les plus technophiles et compétents peuvent
passer par-dessus et se concentrer sur le cceur de métier et I'enseignement des contenus scolaires.
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Interrogés sur leurs compétences, les professeurs des écoles se déclarent « tres a I'aise avec les
traitements de texte et Internet, moyennement avec les tableurs et le traitement de I'image mais peu
habiles avec les jeux et les vidéos » (Ravestein & Ladage, 2014, p. 13). Le sentiment d’avoir des
compétences insuffisantes pour l'usage est d’ailleurs une raison minoritaire (42 %) de limitation des
usages scolaires par les enseignants, loin derriere les problemes de matériel, de connexion ou la taille
des groupes.

H. Quelle motivation des éleves ?

L'une des fortes attentes concernant le numérique en éducation repose sur l'idée que les éleves
seraient plus « motivés » lorsqu’il s’agit de travailler avec des outils numériques. La lecture des travaux
de recherche met en évidence le fait que cela est plutot vrai... a condition de bien s’entendre sur les
mots.

Sil'on s’intéresse a la perception qu’en ont les éléves et les enseignants, cela est indubitablement vrai,
dans les études en France et a I'étranger (par exemple Depp, 2010 ; Jeunier et al., 2005, sur le TNI,
etc.). Cette perception est un élément a prendre en compte, bien que les perceptions des acteurs
puissent fortement différer de ce que les recherches peuvent mesurer en essayant d’établir des faits
avec des critéres et indicateurs stables.

En revanche, plusieurs limites peuvent étre mises a un constat aussi général. Notons déja, a la suite
d’Amadieu & Tricot, que la notion méme de motivation est le plus souvent mal définie et peut renvoyer
a des dimensions tres différentes : « parle-t-on de la motivation relative au dispositif d’apprentissage
[...], a la tache d’apprentissage [...], au contexte d’apprentissage [...] ou au domaine de connaissance »
(Amadieu & Tricot, 2014, p. 10). Mais méme lorsqu’est précisé le sens de cette motivation, il semble
difficile d’attester sans plus de précision une hausse de la motivation en général.

D’une part, cet effet motivationnel semble ne pas étre uniforme. Les éléves les plus en difficulté
semblent y étre plus sensibles et leurs résultats sont ceux qui s’améliorent le plus (quand ceux des
éleves qui ont le plus de facilité peuvent méme parfois baisser, comme nous I'avons vu pour les classes
inversées, Faillet, 2013, ce constat étant partagé par d’autres enseignants, voir Becchetti-Bizot, 2017).
Bien entendu, il peut étre jugé politiquement ou éthiquement juste de favoriser les éleves les plus en
difficulté, c’est la une position défendable, mais cela interdit en revanche de parler d’un effet positif
général.

D’autre part, I'effet positif semble étre de courte durée, les effets positifs pouvant étre mesurés dans
un premier temps et tendant a disparaitre par la suite, lorsque I'effet de nouveauté se fait moins sentir
(Higgins et al., 2005).

Nous avons enfin vu plus haut que la motivation des enseignants semble elle aussi de courte durée et
inégalement répartie (Nogry & Sort, 2016), face aux difficultés techniques et au colt temporel d’un
usage véritablement intégré aux pratiques pédagogiques.

I. Quelles inégalités numériques ?

Les inégalités sociales face aux usages éducatifs du numérique ont fait I'objet d’une relative attention.

Les réflexions actuelles partent généralement de I'idée que les inégalités sont a penser désormais dans

un contexte ol la massification des équipements a largement homogénéisé les équipements (Plantard,
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2015). C’est le cas dans la plupart des pays, notamment ceux de I’'OCDE (OCDE, 2015). Si I'on regarde
le temps passé sur Internet par les éléves des pays de 'OCDE, il n’y a pas de forte variation en fonction
de 'origine socio-économique. En revanche, c’est I'usage qui présente en effet des variations, comme
par exemple I'utilisation du courrier électronique ou le fait de suivre I'actualité. Dans bien des pays, les
éleves les plus défavorisés sont davantage susceptibles de jouer aux jeux vidéo que de suivre I'actualité
sur Internet, a I'inverse des éleves plus favorisés (OCDE, 2015). L'importance croissante de I'écrit dans
le monde numérisé, et donc des capacités de lecture et d’écriture, est méme présentée comme un des
risques d’accroissement des inégalités dans les différents pays.

Cette idée d’une « second digital divide®® » (Hargittai, 2001), qui concerne les usages et non plus
uniqguement les acces, est désormais largement partagée dans la littérature. Warschauer &
Matuchniak (2010) affirment :

Today the digital divide resides in differential ability to use new media to critically evaluate
information, analyze, and interpret data, attack complex problems, test innovative solutions,
manage multifaceted projects, collaborate with others in knowledge production, and
communicate effectively to diverse audiences—in essence, to carry out the kinds of expert
thinking and complex communication that are at the heart of the new economy®®. (p. 2013).

lls en concluent la nécessité de construire les programmes de déploiement de technologies
numériques dans les écoles non pas seulement autour de I'accés, mais dans I'objectif de permettre le
développement de compétences de haut niveau par les éleves.

Ce sont également de tels résultats qui conduisent Eynon (2009) a suggérer d’aller au-dela de la
guestion de I'acces, suite a une enquéte longitudinale sur la population britannique :

La fracture numérique n'est plus seulement a envisager comme une catégorisation dichotomique
entre ceux qui disposent des ressources numériques et ceux qui en sont dépourvus, mais est
plutét définie comme un continuum ou intervient un entrelacs de facteurs déterminants telles
que les attitudes, les compétences, la qualité de I'accés et I'aide fournie dans I'environnement.
(Traduit par Guichon, 2012).

Les inégalités de genre ont également fait I'objet d’'une attention certaine. Ces inégalités peuvent
concerner un outil ou un usage particulier, comme le jeu vidéo : si 99 % des jeunes de 12-17 ans sont
joueurs (IPSQOS, 2009), les garcons semblent davantage jouer que les filles (en termes de fréquence).

Mais les usages scolaires ne sont pas non plus épargnés et présentent eux-aussi des différences. Le
déploiement d’ordinateurs portables dans les colleges d’llle-et-Vilaine, lors de I'opération de dotation
« Ordi 35 », a par exemple donné lieu a des recherches qui se sont penchées sur les différences de
genre. Etudiant une salle destinée a accueillir les usages « libres » des collégiens, dotés d’un ordinateur
portable lors de cette opération, Rinaudo & Delalande (2008) notent que « les gargons sont toujours

18 Seconde fracture numérique.

19 « Aujourd'hui, la fracture numérique réside dans la capacité différentielle d'utiliser les nouveaux médias pour évaluer de
maniére critique les informations, analyser et interpréter les données, résoudre des problémes complexes, tester des
solutions innovantes, gérer des projets a multiples facettes, collaborer avec d'autres dans la production de connaissances et
communiquer efficacement avec des publics divers : en substance, pour mener a bien les types de réflexions expertes et de
communication complexe qui sont au coeur de la nouvelle économie ».
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plus nombreux que les filles a chaque moment ou ils ont accés a la salle » (p. 136). Elles restent moins
longtemps, ont des usages plus collectifs, rarement solitaires. En cas de probleme technique ou de
panne, les filles cherchent moins a réparer mais se tournent vers I'animateur... ou les garcons, alors
que les garcons n’ont jamais sollicité de fille pour les aider : « Les filles semblent voir certains garcons
comme des experts » (ibid.) Par ailleurs, « il n’est pas rare de voir plusieurs d’entre elles autour d’une
méme machine allumée, tandis que les garcons sont la plupart du temps seuls devant leur ordinateur »
(Rinaudo et al., 2008).
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Conclusion

Larry Cuban (1986) proposait I'idée que l'introduction des technologies éducatives suivait des cycles
d’illusion et de désillusion. De fait, les discours enthousiastes actuels sur le numérique éducatif ont un
air de déja-vu et ressemblent a s’y méprendre a ceux qui ont accompagné le cinéma, le gramophone,
la télévision, les jeux vidéo, etc. S’il ne s’agissait pas d’une citation bien connue d’Edison en 1913, qui
pourrait en effet dire que I'affirmation « Les livres seront bient6t obsolétes dans les écoles. Les éléves
seront bientot instruits par les yeux. Notre systéme scolaire sera complétement changé d’ici dix ans »
ne concerne pas les simulations immersives, la réalité virtuelle ou l'intelligence artificielle mais... le
cinéma ?

Certes, la profondeur des évolutions technologiques et sociales dans I’'ensemble de la société ne peut
pas rester sans répercussions sur |I’école. Sommée de former les « futurs citoyens », comme disent les
textes institutionnels, aux besoins d’'une économie et d’une société ou le numérique est omniprésent,
pressée par les marchands d’adopter des outils d’enseignement et d’apprentissage supposés
« innovants » ou « efficaces » (sans que leurs bienfaits n’en soient en réalité bien attestés), I'école
integre désormais de maniére non marginale des outils et des usages du numérique.

Parallelement aux études expérimentales, qui peuvent attester de telle ou telle fonction pédagogique,
il importe d’aller voir in situ ce que les acteurs font de ces technologies. Comment ils s’en saisissent,
quels freins apparaissent, parfois sur un temps plus long que celui des expérimentations. Ces
recherches donnent par nature des résultats partiels, nuancés, locaux, souvent non concluants ou
décevants pour les tenants d’une vision positiviste de la technologie et de ses impacts. En donnant la
parole aux acteurs, en mettant en lumiere les usages a hauteur humaine, ces recherches sont toutefois
indispensables a la fois pour les décideurs publics (qui seraient désireux d’éviter de nouvelles
désillusions liées a des espoirs trop élevés), et pour les enseignants et les éléves (qui peuvent s’en saisir
pour résister aux injonctions parfois intenables qui pourraient leur étre faites).
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