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Ce numéro spécial s’inscrit dans le sillage du colloque RUNED 22 : perspectives critiques sur
le numeérique en éducation et en formation — enjeux politiques, sociaux et économiques qui fut organisé
en mai 2022 a I’Université du Québec a Montréal. Cette rencontre scientifique avait pour ambition
d’interroger 1’état de structuration et les tendances actuelles des approches critiques du numérique en
¢ducation et formation. Dans sa foulée, 1’objectif de ce numéro spécial est de mettre en dialogue les
tendances et intéréts actuels des perspectives critiques dans le domaine du numérique en éducation et
formation, depuis son design jusqu’a ses usages, en interrogeant ce processus sous 1’angle des enjeux
politiques, sociaux et économiques qui le sous-tendent. Ce faisant, le « numérique » (mot-valise qui
nécessite d’étre ancré dans des traditions épistémologiques, disciplinaires et théoriques) est compris en
tant que phénomene hétérogene, au croisement du technique et du social, du matériel et du symbolique,
de I’individuel et du collectif, du contemporain et de I’historique.

Les approches critiques permettent d’interroger le numérique en éducation et formation par le
prisme des relations et des rapports de pouvoir, notamment inégaux, entre les act.eur.trice.s
industriel.le.s, politiques, institutionnel.le.s, professionnel.le.s, et sociaux.les, et au sein de ces
différents groupes. Elles considérent la pluralité des act.eur.trice.s qui concourent a configurer le
numérique, depuis son design jusqu’a ses usages, incluant celles et ceux qui en sont exclu.e.s. Elles
permettent aussi de mettre au jour les valeurs, les finalités et les intéréts divers, et souvent divergents,
qui sous-tendent le numérique en éducation et formation, d’identifier ceux d’entre eux qui
prédominent, et d’évaluer leur plus ou moins grande compatibilité avec les finalités d’émancipation et
de démocratisation de I’éducation et de la formation. De ce point de vue, la pandémie de la COVID-19
constitue un cas d’étude pour les perspectives critiques du numérique en éducation et formation dans la
mesure ou elle met en exergue la difficile cohérence des politiques, des stratégies et des pratiques mises
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en ceuvre par une multitude d’act.eur.trice.s en fonction de leurs conditions, de leurs ressources, de
leurs compétences, et de leurs aspirations diverses et inégales.

Dans la mesure ou les perspectives critiques du numérique en éducation et formation peuvent
étre appropriées différemment selon les domaines et les objets d’étude pour lesquels elles sont
mobilisées, ce numéro spécial en propose un cadrage souple a partir de quelques balises, afin de mettre
en lumiére les enjeux politiques, sociaux et économiques que le numérique suscite:

71 inscription du numérique dans son hétérogénéité constitutive ;

71 inscription du numérique dans les rapports éducatifs, formatifs et sociaux qui contribuent a le
fagonner et qu’il contribue a fagonner réciproquement ;

7 inscription du numérique dans I’ambivalence des politiques, des stratégies et des pratiques
industrielles, politiques, institutionnelles, professionnelles et sociales qui contribuent a sa
configuration ;

71 inscription du numérique dans la pluralité des valeurs, finalités et intéréts qui le sous-tendent et
dont il est le vecteur ;

7 inscription du numérique dans une finalité de justice sociale, d’émancipation (empowerment) et
de démocratisation.

Les textes qui composent ce numéro spécial abordent le numérique en éducation et formation
sous I’un ou I’autre de ces angles et donnent a voir la diversité des approches critiques, de leur ancrage
disciplinaire et théorique, mais aussi la nécessité de poursuivre leur mise en dialogue et leur
structuration.

Le numéro s’ouvre avec le texte théorique de Camille Roelens. Ce dernier propose une analyse
théorique tirant profit de la philosophie politique de 1’éducation et de 1’éthique interdisciplinaire pour
baliser une critique du numérique en éducation capable de lier les dimensions humanistes de
I’éducation et les mutations numériques contemporaines. En s’appuyant sur la pensée minimaliste
d’Ogien, il offre une voie de passage originale permettant d’actualiser 1’éducation humaniste a I’heure
de la numérisation du monde sans que leur rencontre ne mette a mal les apports de I’une ou de 1’autre.

Les deux textes suivants offrent des revues de la littérature. Simon Collin, Alexandre Lepage, et
Léo Nebel présentent une revue systématique de la littérature scientifique sur les enjeux éthiques et
critiques de ’intelligence artificielle en éducation. Issus d’une analyse de 58 documents, les résultats
sont organisés en 6 tensions principales qui recoupent 70 enjeux éthiques et critiques identifiés. De son
coté, Prisca Fenoglio propose une revue narrative de la littérature sur les inégalités numériques en
éducation, laquelle constitue un prolongement d’un travail de synthése de médiation scientifique publié¢
précédemment. Elle dresse ainsi un état des lieux de cette thématique autour de certains constats-clés
puis identifie plusieurs chantiers structurants pour les recherches futures.

Les textes restants sont de nature empirique. Celui d’Elisabeth Schneider et Nicolas Guichon
porte sur les ¢éleves. Il documente le sens que des adolescent.es donnent aux devoirs, une activité
scolaire qui se déploie typiquement dans des temps extrascolaires et qui fait de plus en plus intervenir
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le numérique. En jouant sur les convergences et les divergences des représentations et des pratiques
empiriques des adolescent.es, ils en révelent les dimensions spatiales, culturelles, symboliques et
cognitives.

Pascal Plantard et Matthieu Serreau, pour leur part, abordent les éleves, ainsi que leurs familles
et les enseignant.es. Par une synthese d’enquétes ethnographiques et d’enquéte par questionnaires
cumulatives et multiscalaires, ils donnent a voir les dynamiques différenciées (notamment sur le plan
territorial) d’appropriation du numérique par ces différents act.eur.trice.s durant les périodes de
confinement de 2020 et 2022 en France. Leurs résultats permettent d’envisager 1’enseignement et
I’apprentissage durant la pandémie en tant que fait social total numérique.

Carine Aillerie et Théo Martineaud se penchent aussi sur la pandémie et convoquent la notion
d’éducation a distance d’urgence pour documenter le pouvoir d’agir professionnel des enseignant.es du
primaire au moyen de dispositifs numériques. Les 50 entretiens semi-directifs qu’ils ont recueillis et
analysés indiquent que leur pouvoir d’agir est de nature composite, entre prise en compte du cadrage
technique du numérique, et préservation des habitudes pédagogiques et des pratiques et
environnements préexistants.

Finalement, le texte de Nolwenn Tréhondart et Tiphaine Carton porte également sur les
enseignant.es, mais aborde la formation aux dimensions industrielles qui sont constitutives du
numérique en éducation. En adoptant une analyse inspirée de la sémiotique sociale, ces autrices
documente la manicre dont un dispositif de formation peut contribuer a développer chez des
enseignant.es une interprétation collective et critique des valeurs, normes et représentations inscrites
dans les plateformes éducatives.

Au final, ce numéro spécial donne un bon apercu de la diversité des approches critiques du
numérique en et formation, qui s’exprime a travers une pluralité disciplinaire (philosophie, sociologie,
anthropologie, sémiotique, psychopédagogie) et qui permet de révéler des enjeux de divers ordres
(éducatif, économique, politique, culturel, territorial, etc.). Fort de cette diversité, il reste aux approches
critiques a s’en saisir explicitement pour en objectiver les points de jonction, les divergences et les
complémentarités qui en résultent, ainsi que leurs contributions respectives a la structuration d’une
critique plurielle et dialogique du numérique en éducation en et formation.

Rédacteurs invités

Simon Collin est professeur a la Faculté des sciences de 1’éducation de I’Université du Québec a
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¢éducation et chercheur au Centre de recherche interuniversitaire sur la formation et la profession
enseignante (CRIFPE). Il s’intéresse aux enjeux d’équité et de démocratisation que suscitent les
technologies en éducation, qu’il aborde au croisement des travaux interdisciplinaires de la technique, et
des théories critiques. Courriel : collin.simon@uqgam.ca https://www.simoncollin.org/

Nicolas Guichon est professeur en didactique des langues a 1’Université du Québec a Montréal
(UQAM) et chercheur au Centre de recherche interuniversitaire sur la formation et la profession
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enseignante (CRIFPE). Il conduit des recherches sur I’intégration du numérique dans 1’enseignement
des langues, sur la multimodalité, et sur la littératie numérique. Ses recherches les plus récentes portent
sur I'usage des outils numériques par les adultes migrants et des défis littératiques que cela engendre.
Courriel : guichon.nicolas@uqam.ca

This special issue follows the RUNED 22 conference: Critical Perspectives on Digital
Technology in Education and Training — Political, Social, and Economic Issues, which took place in
May 2022 at the Université du Québec a Montréal. This scholarly event aimed to examine the current
state and trends of critical approaches to digital technology in education and training. The objective of
this special issue is to engage in a dialogue on current trends and interests in critical perspectives within
the field of digital technology in education and training, spanning from its design to its applications,
while examining this process from the perspective of the political, social, and economic issues that
underlie it. In doing so, the term "digital" (a comprehensive term requiring grounding in
epistemological, disciplinary, and theoretical traditions) is understood as a heterogeneous phenomenon,
intersecting the technical and the social, the material and the symbolic, the individual and the
collective, the contemporary and the historical.

Critical approaches allow us to examine digital technology in education and training through the
lens of relationships and unequal power dynamics among industrial, political, institutional,
professional, and social actors — within and across these groups. These approaches consider the
plurality of actors contributing to shaping digital technology, from its design to its applications,
including those who are excluded from it. They also reveal the various and often divergent values,
purposes, and interests that underlie digital technology in education and training, identify those that
predominate, and assess their compatibility with the goals of emancipation and democratization of
education and training. From this perspective, the COVID-19 pandemic serves as a case study for
critical perspectives on digital technology in education and training, as it highlights the challenging
coherence of policies, strategies, and practices implemented by a multitude of actors based on their
diverse and unequal conditions, resources, skills, and aspirations.

As critical perspectives on digital technology in education and training can be appropriated
differently depending on the fields and objects of study for which they are mobilized, this special issue
offers a flexible framework based on some guidelines to highlight the political, social, and economic
issues it encompasses:

71 embedding digital technology in its constitutive heterogeneity;

7 embedding digital technology in the educational, formative, and social relationships that
contribute to shaping it and that it reciprocally helps shape;

7 embedding digital technology in the ambivalence of industrial, political, institutional,
professional, and social policies, strategies, and practices that contribute to its configuration;
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71 embedding digital technology in the plurality of values, purposes, and interests that underlie it
and that it serves as a vector for;

7 embedding digital technology with a focus on the goal of social justice, empowerment, and
democratization.

The texts comprising this special issue approach digital technology in education and training
from one or more of these perspectives, showcasing the diversity of critical approaches, their
disciplinary and theoretical foundations, and the need to continue their dialogue and structuring.

The issue opens with Camille Roelens' theoretical paper, offering a theoretical analysis drawing
on the political philosophy of education and interdisciplinary ethics to delineate a critique of digital
technology in education capable of connecting the humanistic dimensions of education with
contemporary digital transformations. Building on Ogien's minimalist thinking, Roelens provides an
original pathway to update humanistic education in the era of global digitization without compromising
the contributions of either.

The next two texts provide literature reviews. Simon Collin, Alexandre Lepage, and Léo Nebel
present a systematic review of scientific literature on the ethical and critical challenges of artificial
intelligence in education. Based on an analysis of 58 documents, the results are organized into 6 main
tensions encompassing 70 ethical and critical challenges.

Prisca Fenoglio offers a narrative review of literature on digital inequalities in education, an
extension of a previously published synthesis of scientific mediation. Fenoglio provides an overview of
this theme, highlighting key observations, and identifies several pivotal areas for future research.

The remaining texts are empirical in nature. The article by Elisabeth Schneider and Nicolas
Guichon focuses on students, documenting the meaning that teenagers attribute to homework, an
academic activity typically occurring outside regular school hours and increasingly involving digital
tools. By exploring the convergences and divergences in the empirical representations and practices of
teenagers, they reveal spatial, cultural, symbolic, and cognitive dimensions.

Pascal Plantard and Matthieu Serreau address learners, their families, and teachers. Through a
synthesis of ethnographic surveys and cumulative and multiscalar questionnaire surveys, they illustrate
the differentiated dynamics (especially in terms of territory) of digital appropriation by these various
actors during the lockdown periods in France in 2020 and 2022. Their results enable us to consider
teaching and learning during the pandemic as a “total digital social fact”.

Carine Aillerie and Théo Martineaud also focus on the pandemic and invoke the concept of
emergency remote education to document the professional agency of primary school teachers through
digital tools. The 50 semi-structured interviews they conducted and analyzed indicate that their
professional agency is of a composite nature, balancing the technical demands of digital tools and the
preservation of pedagogical habits, practices, and pre-existing environments.

Finally, the paper by Nolwenn Tréhondart and Tiphaine Carton also focuses on teachers but
addresses training in the industrial dimensions that constitute digital technology in education.
Employing an analysis inspired by social semiotics, the authors document how a training program can
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contribute to developing a collective and critical interpretation of the values, norms, and
representations embedded in educational platforms among teachers.

In conclusion, this special issue provides a comprehensive overview of the diversity of critical
approaches to digital technology in education and training, expressed through disciplinary pluralism
(philosophy, sociology, anthropology, semiotics, psychopedagogy) and revealing issues of various
kinds (educational, economic, political, cultural, territorial, etc.). Critical approaches need to explicitly
engage with this diversity to objectify the points of intersection, divergences, and complementarities
that result, as well as their respective contributions to shaping a plural and dialogical critique of digital
technology in education and training.

Guest Editors

Simon Collin is a professor at the Faculty of Education at the Université du Québec a Montréal
(UQAM). He holds the Canada Research Chair on Digital Equity in Education and is a researcher at the
Interuniversity Research Center on Teacher Training and Teaching (CRIFPE). He focuses on the issues
of equity and democratization raised by technologies in education, approaching them at the intersection
of interdisciplinary work on technology, and critical theories. Email: collin.simon@uqam.ca
https://www.simoncollin.org/

Nicolas Guichon is a professor of language didactics at the Université du Québec a Montréal (UQAM)
and a researcher at the Interuniversity Research Center on Training and the Teaching Profession
(CRIFPE). His research explores the integration of digital technology in language teaching,
multimodality, and digital literacy. His most recent research focuses on the use of digital tools by adult
migrants and the literacy challenges it entails. Email: guichon.nicolas@uqam.ca

This work is licensed under a Creative Commons Attribution-
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Ressources heuristiques et pratiques du minimalisme de Ruwen Ogien pour
I"approche critique des mutations numériques contemporaines en éducation

Heuristic and Practical Resources of Ruwen Ogien’s Minimalism for the Critical
Approach of Contemporary Digital Mutations in Education

Camille Roelens, Université Claude Bernard Lyon 1
Résumé

Cette contribution, de nature théorique, conceptuelle et intertextuelle, procéde de la philosophie
politique de I’éducation et de I’éthique interdisciplinaire, dans une perspective pratique et appliquée au
numérique, ou plus exactement a la numérisation du monde démocratique hypermoderne. Nous
commengons par esquisser un panorama des différentes maniéres dont la notion d’approche critique du
numérique en éducation peut étre comprise, et par y positionner notre propre démarche. Nous nous
demandons ensuite comment il pourrait étre possible de penser des politiques publiques du numérique
en éducation permettant de faire vivre ’ambition d’une éducation humaniste dans un monde
problématique et la prise en compte de I’intrication étroite liant normativement démocratisation et
numérisation. Nous présentons d’abord (1) les ressources que recelent dans cette optique les travaux
d’Ogien. Nous montrons ensuite (2) I’intérét d une ressaisie des articulations entre éducation et
humanisme dans une perspective critique et minimaliste d’une part et a I’aune des mutations
numériques du monde d’autre part. Nous traitons enfin (3) de ce qui constituerait un perfectionnisme
numérique au sein des institutions publiques d’éducation et de formation et tdchons de discerner les
conditions auxquelles la promotion d’un humanisme numérique peut en étre exempte.

Mots-clés : éthique ; numérique ; critique ; Ogien
Abstract

This contribution of a theoretical, conceptual, and intertextual nature is written from the
political philosophy of education and interdisciplinary ethics, in a practical and applied perspective to
the digital, or more specifically to the digitalization of the hypermodern democratic world. We begin
by sketching a panorama of the different ways in which the notion of a critical approach to digital
education can be understood, and by positioning our own approach within it. We then ask how it might
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be possible to think of public policies for digital education that would bring to life the ambition of a
humanist education in a problematic world and to consider the close intertwining of normative links
between democratization and digitalization. First, we present the resources contained in Ogien’s work
and then go on to show the interest of re-examining the links between education and humanism from a
critical and minimalist perspective and from the point of view of the digital mutations of the world.
Finally, we discuss what would constitute a digital perfectionism within public education and training
institutions and try to discern the conditions under which the promotion of a digital humanism can be
exempted.

Keywords: ethics; digital; critique; Ogien
Introduction

Cette contribution, de nature théorique, conceptuelle et intertextuelle, procédera de la
philosophie politique de I’éducation et de 1’éthique interdisciplinaire, dans une perspective pratique et

appliquée au numérique, ou plus exactement a la numérisation du monde démocratique hypermoderne!.

Dans I’optique qui est celle du présent numéro de revue, commencgons par remarquer que
I’ambition méme du développement d’approches critiques du numérique en éducation confronte
d’emblée a la polysémie dynamique d’un terme : celui de critique, justement, qui va alors bien au-dela
du sens courant signifiant a peu pres « dire du mal de ». Il jalonne en effet I’histoire des idées et
sciences humaines et sociales en général, et en philosophie en particulier (Lalande, 1926/2010, p. 196-
197). De la pensée gréco-latine, nous héritons déja deux sens possibles. Le premier (krinein) fait signe
vers une forme de capacité de discernement fin, et donc par prolongement un art humain du jugement.
Le deuxieme (krisis) nous vient de la médecine hippocratique puis gaullienne et désigne un moment
décisif, ou les données d’un probléme se révelent dans toute leur ampleur et/ou I’action humaine juste
(kairos) pourra influer sur le devenir (salvateur ou dramatique) de manicre décisive. C’est par exemple
ce sens-1a qu’Arendt mobilise dans le recueil titré en frangais La crise de la culture (1961/1972) et qui
contient son si fameux article sur « La crise de I’éducation » (p. 223-252). Les Lumiéres?, pour leur
part, mettent en avant / ’esprit critique (par opposition au régne des arguments d’autorité). En faire
preuve, c’est n’accepter « aucune assertion sans s’interroger d’abord sur la valeur de cette assertion,
soit au point de vue de son contenu (critique interne) soit au point de vue de son origine (critique
externe) » (Lalande, 1926/2021, p. 197). Avec Kant — qui a la fois incarne une forme de sommet des
Lumiceres et celui qui s’est attaché a les définir de maniere la plus synthétique autour de 1’idéal
d’autonomie (1784/2013) — nait le criticisme comme philosophie a part entiére. Adopter une démarche
critique, c’est alors procéder a une interrogation fondamentale sur les sphéres de validité des concepts
et les limites de la connaissance humaine dans les différents domaines que la recherche et la réflexion
peuvent investir. De méme, apres les trois Critiques originelles (Kant, 1981/2006, 1786/1986,
1790/2000), I’exercice consistant a se livrer a reproduire le type de geste qu’elles incarnent dans un

! Pour des raisons d’espace de textes, nous mobiliserons ici de manicre synthétique certains concepts et quelques
propositions qui sont le résultat de précédents travaux personnels analogues (Roelens, 2018, 2022a, 2022b, 2022c¢).
2 Sur la maniére dont le numérique nous invite a relire I’héritage des Lumiéres, on pourra lire Bronner (2022).
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nouveau domaine est devenu pour ainsi dire un genre en soi et riche d’ceuvres les plus diverses. On
I’observe de la Critique de la raison historique de Dilthey (1992°) a la Critique de la raison politique
de Debray (1981) en passant par la Critique de la raison dialectique de Sartre (1960), et nous pourrions
en citer bien d’autres. Dans le sillage du marxisme et de sa discussion, on touche avec 1’école de
Francfort (Durand-Gasselin, 2012; Horkheimer, 1970/1974) (puis en essaimant bien au-dela) au sens de
critigue comme mise en évidence de I’injustice de différentes formes de domination sociale et
engagement (de I”) intellectuel pour leur remise en cause. C’est peut-Etre ce sens qui vient désormais le
plus spontanément a ’esprit tant il imprégne nombre de mutations des champs de la philosophie et des
sciences sociales depuis une soixantaine d’années (Cusset, 2003; Keucheyan, 2010; Wieviorka, 2007).
C’est aussi pour essayer de le dépasser que certains auteurs se disent, aujourd’hui, investir une
démarche postcritique (De Sutter, 2019). Enfin, dans le domaine de 1’éducation, critiques peut aussi
désigner un courant plus spécifique de pensées pédagogiques, souvent inspirées de Freire, liant
scolarisation, éducation populaire et transformation des rapports sociaux (De Cock & Pereira, 2019;
Pereira, 2018). Précisons enfin que certains lient tout ou partie de ses différentes approches, comme
I’illustre bien par exemple la critique de la raison numeérique proposée par Sadin (2015).

A la lumiére de ce bref panorama?, il convient préalablement & toute avancée de notre propos de
préciser de maniere explicite en quel sens I’approche du numérique en éducation que nous proposerons
ici procede d’une approche critique. Nous proposons d’investir dans ce texte la posture critique en deux
sens pouvant étre complémentaires : discerner au plan compréhensif et contester certaines tendances au
plan normatif. Nous ne comprenons pas pour autant I’exigence critique comme celle d’instruire le
proceés du numérique quasi exclusivement a charge. Ce faisant, nous prenons aussi acte du fait que — au
sein de la pluralité et de la multiréférentialité interne des recherches sur I’éducation et la formation —
des cadres épistémologiques comme les approches sociologiques (en particulier sociotechniques) ou
encore les analyses de discours et les études de communication ont d’ores et déja su offrir des
approches critiques renouvelées et fécondes du numérique en éducation (voir en particulier :

Collin et al., 2022), mais que nous ne trouvons pas a ce stade 1’équivalent francophone du c6té des
approches de 1’éducation et de la formation puisant aux sources de la philosophie politique et morale
(voir néanmoins, en anglais : Bernholz et al., 2021). Il semble pourtant que, dans ces domaines
¢galement, un discernement affiné de ce que le déploiement du numérique comme culture (Cardon,
2019; Compiegne, 2011; Rieffel, 2014) révele de nos sociétés individualistes contemporaines (Gauchet,
2020; Poullet, 2018) soit utile. Il peut nous permettre plus globalement de mieux comprendre comment
il est possible de se confronter au défi fait aujourd’hui aux théoriciens comme aux praticiens de

3 Textes rédigés avant 1911, nous citons ici en fonction de la spécificité de leur réunion/traduction frangaise.

4 Une maniére de lui donner plus d’ampleur serait d’y intégrer plus substantiellement des approches critiques de la
technique comme celles de Winner (1986/2022), Illich (2004-2005) ou encore Feenberg (1999/2004, 2010/2016), qui
mettent en cause dans leurs analyses 1’intégration et I’appropriation des technologies en société. Ces philosophes de la
technique partagent en effet bon nombre de questionnements similaires a ceux que nous explorons dans ce texte notamment
concernant les liens complexes et les tensions entre technologies, politique, liberté et émancipation. Cependant, dans
I’analyse du rapport entre choix politiques et choix technologiques, I’accent est mis chez ces auteurs sur le fait que les
seconds influencent les premiers. Dans la perspective que nous explorons — précisée en détails ailleurs dans ses
soubassements (Roelens, 2022b), I’accent est inverse (et le rapport au libéralisme et au capitalisme moins défiant,
également).

Ressources heuristiques et pratiques du minimalisme de Ruwen Ogien pour 'approche critique des mutations 3
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I’éducation : celui de penser la « conversion du projet démocratique en pratiques éducatives »

(Blais et al., 2002/2013, p. 9). Réciproquement, cet objet que constitue le numérique en éducation a en
commun avec les mutations scolaires des dernieres décennies de ne pouvoir sans doute pas étre saisi
adéquatement sans le relier de prés ou de loin a la problématique de I’individualisme démocratique
(Gauchet, 1985). On peut toutefois montrer (Roelens, s. d.) qu’une forme de choc en retour de telles
mutations est la montée parall¢le — dans le champ politique comme dans le champ intellectuel — de
rhétoriques appelant a /imiter, par des ressorts a la fois politiques et moraux, 1I’extension de ses
processus (en particulier I’individualisation et la numérisation) en général, et dans le cadre de
I’éducation — surtout scolaire — en particulier. L’idéal humaniste en éducation peut alors parfois étre
brandi comme un rempart envers des évolutions contemporaines jugées funestes. Des arguments
d’autorité s’adossant aux idées de nature humaine, de vie vraiment humaine voir de dignité humaine,
peuvent alors étre mobilisés pour tenter d’imposer ce que serait la bonne fagon de vivre dans un monde
numeérique (voir exemplairement Hunyadi, 2015, 2019), qu’il s’agirait, dans 1’éducation, d’apprendre
aux jeunes en particulier. Or de telles démarches nous paraissent étre des impasses car, comme 1’ont
percu Tessier et Saint-Martin (2020), elles ont souvent tout de ce qu’Ogien appelle des paniques
morales :

1. Le refus d’aller jusqu’au bout de nos raisonnements moraux, lorsqu’ils nous obligent a
endosser des conclusions incompatibles avec nos préjugés les plus enracinés. 2. La tendance a
toujours envisager le pire de la part [des] personnes [...]. 3. Le refus de payer le coit intellectuel
de notre engagement envers certains droits [...]. 4. La tendance a ne pas tenir compte du point de
vue de celles et ceux dont on prétend défendre le bien-étre. (2004, p. 46)

Autrement dit, ses approches peuvent étre critiquées du point de vue de leur cohérence interne,
mais aussi de leur capacité a avoir prise sur les sociétés démocratiques des individus telles qu’elles
fonctionnent effectivement, en particulier sur le plan de ce que les individus y reconnaissent plus ou
moins aisément comme légitime. Il nous semble plus fécond de nous demander plutét s’il est possible
aujourd’hui de se projeter a I’horizon d’un humanisme numérique qui ne soit pas justiciable de telles
critiques, et plus précisément de penser des politiques publiques du numérique en éducation permettant
de faire vivre I’ambition d’une éducation humaniste dans un monde probléematique (Fabre, 2011, 2014,
2015) et la prise en compte de I’intrication étroite liant normativement démocratisation et numérisation.

Nous présenterons rapidement (1) les ressources que recelent pour ce faire les travaux d’Ogien,
auteur d’un essai critique remarqué sur 1’éducation nationale francaise (2013a). Nous montrons ensuite
(2) que, si les articulations philosophiques et historiques entre humanisme et éducation sont un théme
classique, une ressaisie de ce dernier dans une perspective critique et minimaliste d’une part et a ’aune
des mutations numériques du monde d’autre part engage a se défier des tendances maximalistes des
humanismes passés, et a interroger les ruptures et continuité entre ce que pourrait &tre un humanisme
numérique et ces derniers. Nous traitons enfin (3) de ce qui constituerait un perfectionnisme numeérique
au sein des institutions publiques d’éducation et de formation et tdichons de discerner les conditions
auxquelles la promotion d’un humanisme numérique peut en étre exempte, et ce que pourraient étre les
objectifs de politiques publiques d’éducation au numérique qui prennent au sérieux ce type de critiques.
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Penser I’éducation et le numérique avec Ogien : prolégomenes

Nous avons consacré déja plusieurs études a la pensée d’Ogien (Roelens, 2021a, 2021b) et a ses
implications pour la philosophie de I’éducation (2020a, 2021c). On peut également montrer que son
ceuvre tardive (schématiquement, aprés 2000) est la plus féconde pour saisir notre présent sujet. Nous
nous contentons donc ici de présenter une synthése claire et ciblée de ses propositions philosophiques
éthico-politiques clés, en appui sur ses ceuvres majeures dans cette méme période (2003, 2003/2008,
2004, 2007, 2011, 2013a, 2013b, 2014, 2016). Notons avant tout qu’Ogien — qui emploie
indifféremment les termes de morale et d’éthique comme nous le faisons ici — est un critique aiguisé
des maximalismes moraux, c’est-a-dire des théories éthiques qui cherchent a prédire aux individus tout
un art de vivre, et non uniquement des préceptes de coexistence pacifique et juste entre eux. Il se défie
¢galement : 1° des conceptions positives de la liberté politique, c’est-a-dire les théories soutenant qu’il
est possible a I’Etat ou & quelque intellectuel bien intentionné de définir & la place des individus ce
qu’est d’agir et de se comporter en étre vraiment libre, et donc justifiant en creux toutes démarches
visant a contraindre les gens a étre vraiment libres; 2° de toute référence normative a I’idée d’une
nature humaine qui nous contraindrait politiquement ou éthiquement a faire ou a ne pas faire telle ou
telle chose indépendamment des conséquences sur les autres. Ogien est donc adversaire de toutes les
formes de moralisme (attitude consistant a vouloir étendre a tous une conception du bien que I’on juge
personnellement préférable), et de paternalisme (qui consiste a se revendiquer agir pour le bien des
autres en ne tenant pas compte de leurs opinions et en les contraignants au prétexte de les protéger
d’eux-mémes), qu’elles soient étatiques, communautaires ou interindividuelles. Il défend au contraire
une éthique ne reposant que sur trois principes clés : ’indifférence morale du rapport a soi-méme et
aux entités symboliques et abstraites (nous n’avons donc de devoir qu’envers les autres individus), et
les exigences respectives de non-nuisance a autrui et d’égale considération de la voix de chacun. Ses
conceptions relévent donc d’un libéralisme résolument libertaire et égalitaire, souhaitant réduire au
strict nécessaire toute forme de contrainte tant 1égale (par le jeu wébérien du couple droit-pouvoir) que
morale : il s’agit au contraire d’ouvrir et de tenir ouverts les espaces de permissivités les plus vastes
possibles pour tout ce qui concerne la liberté individuelle, et n’accepter de les borner que lorsqu’il en
va d’enjeux remettant directement et sans ambiguité en jeu la coexistence pacifique des individus. Il
fait ainsi valoir « trois critéres d’évaluation des interventions coercitives et non coercitives de 1’Etat :
permissivité morale, rejet des inégalités économiques et sociales, et usage parcimonieux de la force »
(Ogien, 2013b, p. 263). Ces criteres, est-ce besoin de le préciser, incluent I’évaluation des politiques
¢ducatives, et donc orientent la fagon dont on peut, d’un point de vue minimaliste, les discuter de
manigére critique. Réciproquement, on percoit bien ici le potentiel critique de ses theses, puisqu’il
¢claire la facon dont beaucoup de choix politiques et moraux sont faits et donne des ressources pour les
juger au plan normatif. Pour Ogien, en effet, nous avons toutes et tous tendance assez spontanément a
verser trop facilement dans les paniques morales (au sens défini supra) et a étendre abusivement la
sphere de ce qui reléve du jugement moral : y résister est un défi a la fois subjectif et intellectuel, tant
au plan personnel qu’au plan politique.

Dans les termes de Tocqueville (1835/1981, 1840/1981), on pourrait dire qu’Ogien prend acte
de I'impossibilité d’élaborer désormais des théories morales cohérentes en se fondant méme
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implicitement sur des reliquats des valeurs aristocratiques, ce que font selon lui tous les maximalismes
en exaltant certaines vertus ou en défendant une conception héroique du devoir envers soi-méme. Au
contraire, il propose une pensée morale et politique pleinement compatible avec ce que Tocqueville
nomme les valeurs démocratiques : individualisme, passion du bien-étre, attrait pour le privé au
détriment du public. C’est souvent en fonction de sa tendance a encourager ces mémes évolutions que
la numérisation du monde est en effet critiquée, sans toujours bien se demander si une telle critique est
en soi fondée moralement. Entendons-nous bien : Ogien ne prescrit pas positivement ces attitudes,
mais, plus négativement, il refuse de s’y opposer car cela lui semble relever davantage de 1’expression
de préjugés sur le bien que de jugements éthico-politiques bien pesés et tournés vers le juste. Ce
faisant, on peut dire qu’il procéde a une démocratisation substantielle des conceptions mobilisables de
I’éthique et de la liberté individuelle® que Tocqueville lui-méme ne méne pas a terme (Roelens, s. d.).
En d’autres mots, Ogien nous offre de quoi penser 1’éducation et le numérique dans la démocratie,
c’est-a-dire en pleine conscience de ’irrésistibilité a long terme des dynamiques de démocratisation et
d’individualisation modernes qui portent la numérisation du monde elle-méme® et non en prétendant
faire de I’éducation, de la morale et de la politique des moyens de contenir ces mémes dynamiques
dans des bornes jugées acceptables par celui qui juge alors notre contemporain. Ogien nous oblige en
revanche a extrapoler a partir de ses bases axiologiques dans certains cas, car il a tres peu écrit lui-
méme sur le numérique, et c’est alors qu’en étre passé auparavant par des études systématiques sur son
ceuvre est utile. Pourvus d’un tel viatique, nous pouvons notamment tenter de considérer la possibilité
d’un humanisme numérique non comme réponse a une panique morale selon laquelle la civilisation
numérique serait un oxymore, mais comme un ouvroir potentiel de réflexions et de pratiques des plus
fécond.

Promesses et embiiches d’un humanisme numérique

Si le travail du couple éducation et humanisme est un théme a la fois classique (Garin,
1957/2003) et vivant (Ernst, 2002; Houssaye, 1993; Masschelein, 2002; Simard et al., 2016/2017) de la
philosophie de 1’éducation, il nous semble en effet que la numérisation du monde nous pousse a le
ressaisir & nouveaux frais. On notera ainsi que les essais et travaux scientifiques se donnant pour
objectif soit de prendre la mesure de la mutation anthropologique en quoi consiste 1’avénement d’un
homo numericus, soit de plaider normativement pour une approche humaniste du numérique, tendent

5 Précisons ici que, pour le dire en empruntant les mots de Rawls (1985/1988), nous faisons ici référence a une conception
politique et non pas métaphysique de la liberté individuelle (second registre possible de discussion dans lequel nous
n’entrons pas) et des conditions de possibilité de I’autonomie humaine. Comme nous 1’avons longuement développé ailleurs
(Roelens, 2023a), cette conception assume pleinement son caractére libéral et individualiste au plan normatif, sans pour
autant pouvoir étre assimilée a ou confondue avec aucune forme existante des néolibéralismes (Audier, 2012) dont la verte
critique est un motif rémanent des études critiques aujourd’hui.

® Nous ne disons pas plus ici que les effets du numérique en éducation iraient automatiquement dans le sens d’une
démocratisation au sens d’une réduction des inégalités scolaires et sociales (voir notamment, sur ce type d’idées regues ou
de fausses évidences, Amadieu & Tricot, 2014) que Tocqueville ne prétend que 1’égalité des conditions dont il observe le
triomphe en démocratie n’éliminerait d’elle-méme les inégalités socio-économique. Le propos se situe ici a un plan plus
symbolique, voire émotionnel : les sensibilités sur lesquelles « jouent » la culture numérique sont exemplairement les
passions déemocratiques dont nous parlait déja Tocqueville.
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aujourd’hui a devenir un genre en soi (voir notamment : Cohen, 2022; Vallancien, 2017). Dans le
méme temps, les humanités numeériques (Mounier, 2018; Van Hooland et al., 2016; Vinck, 2016/2020)
s’imposent progressivement comme un champ académique a part enticre, tant dans la recherche que
dans I’enseignement.

Une des propositions les plus englobantes et substantielles permettant de saisir ces différents
enjeux nous parait étre celle de Doueihi (2008/2011, 2011a, 2011b, 2013; Doueihi & Louzeaux, 2017).
Sa thése structurante est qu’aux trois humanismes successifs définis en son temps par Lévi-Strauss, il
conviendrait, avec ce que Doueihi nomme la grande conversion numérique contemporaine, d’en
ajouter un quatrieme : I’humanisme numérique. Rappelons que, pour Lévi-Strauss (2000), le premier
serait I’humanisme classique de la Renaissance, le deuxiéme [’humanisme bourgeois et exotique ancré
dans les intéréts a la fois industriels et scientifiques des puissances colonisatrices occidentales du
XIx¢ siecle, et finalement I’humanisme démocratique qui serait celui du renouveau des sciences
humaines dans la deuxiéme partie du XX¢ siecle, et en particulier du regard anthropologique qui
s’applique, pour penser I’humain, a considérer toute la diversité des cultures et des activités sociales.
Dans chacun de ces cas, c’est la découverte d’une altérité, distante historiquement et/ou
géographiquement (des textes de I’ Antiquité, des pays lointains, des cultures sans Etats et sans
industries au sens moderne et/ou sans monothéisme...) qui vient provoquer des modifications quant a
la manicre dont les sociétés et les individus qui les composent pergoivent le monde et se pergoivent
dans le monde. Or pour Doueihi, la numérisation du monde est un bouleversement de cet ordre :

[L]a culture numérique, en introduisant de nouvelles perspectives sur le vivant et I’intelligent, et
en modifiant notre regard sur le social, met en place de nouvelles pratiques qui sont aussi
historiques. Notre quotidien est radicalement transformé, fagconné par I’ubiquité des supports
numériques. Ces nouvelles valeurs sont porteuses d’une mutation qui touche, et de pres, au vivant
comme a I’intelligent. Elles nous invitent a repenser nos rapports avec 1’espace (I’urbanisme
virtuel, I’architecture, le lieu, la réalité augmentée, etc.), le temps (la mémoire, les archives, la
présence et le temps réel) et ’image (I’amitié, I’icone, I’avatar, I’embléme, le portrait, etc.).
(2011b, p. 25)

Cette proposition heuristique est intéressante, car elle permet, associée a un cadre tocquevillien, de
penser de concert une véritable mutation anthropologique de ce en quoi consiste la vie humaine
hypermoderne dans les cultures a la fois numériques et démocratiques, et donc inévitablement
I’éducation comprise comme « ce qui conditionne le devenir-homme de I’homme » (Blais et al., 2008,
p. 9) dans un « monde numérique » (Albero et al., 2019, p. 592).

Dans une perspective critique, notons néanmoins que chacun de ses humanismes a pu par
ailleurs, dans I’histoire contemporaine des idées en particulier, étre épinglé quand pour son occidental
centrisme, son androcentrisme, son anthropocentrisme, bref, pour n’étre qu’une incarnation non neutre
d’un point de vue dominant sur le monde en général, et le monde social en particulier. La
sanctuarisation scolaire des humanités réunies en canon a pu elle aussi étre critiquée pour son ¢litisme
ou encore son incapacité a témoigner d’une conception inclusive de la formation culturelle. Il est
possible d’adopter différents jugements sur de telles critiques, mais il semble compliqué de ne pas tenir
compte, pour un éventuel humanisme numérique, d’un tel risque inhérent, et donc de ce qui pourrait
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permettre de ne pas étre justiciable de telles critiques. Qu’en est-il pour la proposition de Douehi? Les
choses nous semblent sur ce point ouvertes, puisqu’il écrit en particulier que le

numérique est une nouvelle maniere de fabriquer du code et de I’interpréter. [...] Notre défi est
de travailler ensemble sur les modalités d’une nouvelle forme de gestion de la mémoire, de
I’identité et du savoir, et d’¢laborer une éthique. Et cette éthique est a inventer car elle se situe
entre les deux éthiques identifiées par Max Weber, celles de I’homme politique et du savant.
Deux éthiques, ['une animée par la conviction, la seconde par la responsabilité. Les conflits
d’autorité et de 1égitimité, tout comme les pratiques émanant du code, nous incitent a trouver une
autre voie. C’est bien 1a le projet d’'un humanisme numérique. (2013, p. 54-55)

Ce disant, il nous semble que Doueihi, tout en refusant clairement toute forme d’antihumanisme
numérique de principe, témoigne d’une part d’une conscience du risque qu’un projet d’humanisme
numérique retombe dans le type d’orniéres qui ont pu historiquement grever le projet humanisme, et
d’autre part du caractere a la fois nécessaire et difficile de I’éviter pour qu’un tel projet puisse se
déployer et étre recu comme cohérent et valable aujourd’hui. On voit mieux, ainsi, pourquoi la pensée
d’Ogien peut constituer ici un précieux garde-fou pour qui souhaite se lancer néanmoins dans une telle
aventure, car le défi fait & I’ humanisme numeérique nous parait bien étre de résister a la tentation
maximaliste. Un tel humanisme ne se donne pas comme une solution toute faite, a appliquer dans
différents domaines, dont 1’éducation. Il est une recherche, un probléme, et nous progressons en nous y
confrontant, a condition de le faire « par une pensée qui se surveille elle-méme » (Fabre, 2017, p. 18).
Or tout, dans la pensée politique et morale d’Ogien, concourt a permettre au philosophe exerc¢ant dans
ce domaine et soucieux de polir ses theéses par une telle démarche autocritique d’avoir de précieux
outils pour savoir quand il reste dans de 1égitimes perspectives heuristiques et de justice, et quand au
contraire il risque de profiter de sa position pour faire prévaloir ses propres préjugés sur un sujet de
débat vif du moment. Plus précisément, le minimalisme nous aide a ne pas faire du travail
philosophique dans ce domaine 1’art de précher et plaider pour le modele de perfection humaine
personnelle qui a nos faveurs.

Qu’est-ce que le perfectionnisme numérique, quels problemes pose-t-il, comment les éviter?

Quand on considére différents travaux récents importants tentant des approches ambitieuses et
englobantes de ce que pourraient étre des éthiques (Agostinelli, 2005; Breton et al., 2007;
Germain et al., 2022) et des politiques (Garapon & Lassegue, 2021; Loveluck, 2015) du numérique au
XXI° siécle’, force est de constater que bien des propositions ne se départissent pas de I’emprise d’une
catégorie éthico-politique que I’on nomme le perfectionnisme, qui rassemble peu ou prou tout ce a quoi

7 Signalons au passage que, dans la sociologie et la philosophie de la technique actuelles et plus globalement des études en
sciences, technologie et société, I’investissement du théme du sublime technologique tel que le propose par exemple Mosco
(voir en particulier 2004 & 2016) et I’abord critique de la fascination exercée par le développement technologique et
économique sur les décisions et options politiques et sociales pourraient permettre de diversifier, d’approfondir et parfois de
proposer des solutions alternatives a I’approche proposée ici en partant plutét du champ de 1’éthique normative
contemporaine. Nous ne pouvons développer ici pour des raisons d’espace de texte, nous nous contentons de marquer le
point, et n’excluons pas de consacrer a ’avenir un texte en propre a cette mise en dialogue.
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Ogien cherche justement a s’opposer. Dans un sens générique, le perfectionnisme signifie
I’engagement dans des actions pour promouvoir aupres des autres un certain idéal de perfection (de vie
réussie ou de bonne société, par exemple), et la tendance concomitante a juger les faits, les €tres et les
institutions en fonction de leur affinité ou de leur distance a ce méme idéal. Si I’on applique plus
spécifiquement la notion a I’étude d’une politique publique, reléverait d’un perfectionnisme numérique
toute volonté délibérée de I’Etat de favoriser des pratiques et usages du numérique jugés par lui plus
vertueux et ce au-dela de la simple prohibition 1égale de ce qui nuit aux autres et du souci de justice.
Cela pose la question des fins dont I’Etat peut légitimement fixer la poursuite en matiére d’usages
individuels du numérique dans des démocraties libérales contemporaines marquées par un profond et
irréductible pluralisme éthique et par I’'importance accordée a I’autonomie morale et intellectuelle des
personnes (Foray, 2016; Rawls, 1993/1995; Roelens, 2020b, 2022d). Cela confronte aussi, en matiére
de politiques scolaires, a une alternative que 1’on peut formuler en opposant ambition par 1’école et
ambition pour 1’école. Dans le premier cas (par), I’école est le moyen dont le politique se saisit pour
promouvoir, dans le social, une certaine conception du bien (par exemple un monde plus ou moins
connecté). Dans le second cas (pour), I’objectif est que chaque individu trouve a 1’école plus de
ressources que d’obstacles pour se déterminer lui-méme sur la question du rapport qu’il souhaitera
avoir au numérique dans sa vie : ’Etat, en revanche, renonce par avance a contrdler et/ou a influencer
le résultat futur de ses choix individuels et de leurs compositions sociales, il doit seulement garantir
qu’ils puissent avoir lieu. Il existe évidemment différentes formes, concurrentes, de perfectionnisme
numérique, qui visent toutes un résultat positif différent, et peuvent en cela s’affronter.

Or certaines conceptions de la vigilance critique dans 1’abord du sujet du numérique en
éducation conduisent a défendre une forme de perfectionnisme numérique au détriment des autres, et
donc a concentrer ses attaques rhétoriques et ses réticences pratiques contre tout ce qui ¢loigne de la
mise en ceuvre d’un tel programme de perfectionnement éthico-politique des éléves®. Cela nous parait
problématique, et ce pour deux raisons. Premiérement, ces propositions sont souvent faites sans bien
discerner les conflits que de telles ruptures du principe de neutralité de I’Etat pourraient causer dans les
sociétés libérales contemporaines. Deuxi¢émement, ces propositions nous paraissent trop intrusives dans
le domaine de ce que Constant appelait la liberté des Modernes, soit le droit pour chaque individu de
jouir librement de son bien-étre privé tant qu’il respecte la loi. Le type de démarche critique que nous
proposons est a la fois plus neutre et plus inclusive : elle ne reconnait ni ne favorise aucune de ces
formes de perfectionnisme, ne concentre pas non plus ses fleéches sur aucune d’entre elles : toutes sont
jugées également problématiques si elles inspirent, fondent et orientent des politiques publiques
d’éducation, mais toutes ont en soi leurs places dans une société pluraliste tant qu’elles relévent de
choix individuels ou de regroupements affinitaires et privés. En proposer plus ou moins au plan
normatif nous paraitrait nous faire inévitablement retomber dans des politiques éducatives — en
particulier scolaires — fondées plus ou moins insidieusement sur le type de maximalismes moraux et
des conceptions positives de la liberté dont il nous a semblé, avec Ogien, avoir de bonnes raisons de
nous défaire.

8 Cela est par exemple particuliérement prégnant dans les écrits de Sadin (2015, 2016, 2020). Nous avons également
consacré¢ ailleurs une discussion critique plus générale a ce type de posture (Roelens & Pélissier, 2023).
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Si I’on accepte de prendre au sérieux ces problémes et ses risques, se pose la question des
moyens qui peuvent permettre de les éviter, tout en conservant I’exigence de pouvoir formuler des
propositions normatives dans la perspective d’une philosophie pratique de 1’éducation au numérique.
Cela peut se faire en prenant pour horizon régulateur la quéte d’un accompagnement (Paul, 2004, 2021)
des individus vers le développement d’une prudence’ numérique. On peut définir cette derniére comme
une capacité pour I’individu a avoir une certaine compréhension de la maniére dont ses intéréts
personnels sont engagés dans les différentes dimensions numériques de son existence, et a €tre capable
d’en user adéquatement pour se rapprocher de la réalisation de ses propres conceptions du bien-étre
plutdt que de s’en éloigner. Le type de travail critique mené ici nous amene a considérer cet objectif
comme le plus légitime, le plus raisonnable et le plus susceptible de faire autorité (Roelens, 2023b)
aujourd’hui. Il est en effet compatible avec la compréhension élargie des principes de non-nuisance a
autrui et d’égale considération de la voix de chacun tels que les défends Ogien, et qui peuvent aller
jusqu’a prendre soin de ne pas nuire a I’autre et lui donner la possibilité de vivre et faire valoir ses
choix. Il n’est pas non plus justiciable des accusations de paternalismes et de moralisme d’Etat,
qu’Ogien adresse aux politiques d’éducation morale et civique (2013b), ni de ce qu’il identifiait comme
leurs faiblesses épistémologiques et pratiques. Ce faisant, un tel objectif peut étre le plus apte a susciter
la confiance, comprise comme « disposition a croire que les autres [et les institutions] ne sont pas mal
disposés envers la réalisation de nos intéréts » (Weinstock, 2004, p. 162). Or justement, qu’une telle
disposition soit largement partagée est crucial pour la définition et la mise en ceuvre de politiques
publiques, en particulier éducatives, dans des sociétés pluralistes (1999, 2008), comme pour la
poursuite d’un humanisme numérique (Doueihi & Domenicucci, 2018). Des politiques publiques du
numérique en éducation maximalistes et qui susciteraient la défiance seraient donc contre-productives
de ce point de vue, et des approches critiques n’ayant pas le souci de garantir aux individus le
maximum de latitude pour mener leur propre vie dans ce domaine en viendraient sans doute a courir le
méme risque.

Ouverture conclusive : les arts de la critique...

En 1843, dans sa Contribution a la critique de la philosophie du droit de Hegel, Marx risquait
la proposition, qui fera ensuite flores, selon laquelle les armes de la critique ne sauraient plus,

° Ce concept a une histoire philosophique illustre (Delannoi, 1993), non exempte a I’occasion de maximalisme de la vertu et
du devoir. Passée au rasoir d’Ogien, elle peut étre comprise simplement comme capacité de discernement, de prise en
compte par I’individu de ses propres intéréts a long terme et d’expertise dans 1'usage des moyens qui le conduisent a son
plus grand bien-étre (Roelens, 2020c). Notre usage de la notion de prudence différe donc fortement de celui fait par
nombres de philosophes politiques et moraux néo-aristotéliciens comme Strauss ou MaclIntyre — ou, en France, Manent — ou
il porte en lui une charge critique contre la modernité éthico-politique et la priorité qu’elle tend progressivement a donner a
la question du juste sur celle du bien (voir, pour un apercu synthétique sur ce point, Quelle science du politique?). Nous
n’ignorons pas, enfin, que 1’'usage du concept de phronesis dans le cadre des démocraties contemporaines fortement
technologisées pose un certain nombre de questions et problémes propres de ce point de vue, comme y insiste par exemple
Tabachnik (2004). Tout cela justifie pour nous de faire ici un usage lui-méme minimaliste de la notion de prudence, qui ne
Iui donne au demeurant aucune prétention a remettre en question des postulats clés du type d’analyse des démocraties
modernes et contemporaines que nous proposons dans nos travaux, comme la pleine 1égitimité de la passion démocratique
du bien-étre individuel ou encore la pleine admission des cadres du libéralisme politique au sens de Rawls (1993/1995).
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désormais, remplacer la critique par les armes, du moins pour qui souhaite investir de maniére
conséquente une posture critique du et dans le social. C’est, nous semble-t-il, une logique du méme
ordre qui est a I’ceuvre lorsque, par exemple, Sadin (2016) en appelle a une « entreprise
insurrectionnelle organisée » (p. 231) pour lutter contre ce qu’il nomme la « silicolonisation du

monde ». Sur le plan de la philosophie de 1’éducation, cela conduit Sadin — plus classiquement — a une
éniéme reconduction de la prescription volontariste d’Arendt (1961/1972) de séparer le domaine de
I’éducation des autres pour le préserver des transformations du monde moderne : ici, il s’agissait d’y
sauvegarder la possibilité¢ de I’autorité sous sa forme traditionnelle, 14, il s’agit de conserver un modele
civilisationnel antérieur (et per¢u comme oppos€) a la numérisation du monde. C’est paradoxalement
une proposition sur laquelle nombre de philosophes de I’éducation divergents sur d’autres points ont pu
se retrouver dans bien des débats ayant animé ce champ dans les dernieres décennies, tout comme des
penseurs ayant des vues tres différentes sur 1’école ont pu se retrouver dans un discours trés opposé a la
numérisation de I’école et de la société (Kambouchner et al., 2012).

Nous avons cherché, dans cet article, a faire valoir une perspective critique sensiblement
différente. Nous y avons soutenu, en effet, que le double souci manifesté par Ogien de démocratiser la
morale et la liberté individuelle constituait un garde-fou précieux et souvent nécessaire pour 1’approche
critique des mutations numériques contemporaines en éducation. Nombreuses sont en effet, dans ce
domaine, les possibilités de confusions entre ce qui reléve de la vigilance critique de bon aloi et ce qui
dériverait vers un perfectionnisme contestable dans le cadre de politiques publiques mises en ceuvre
dans une démocratie libérale pluraliste contemporaine. Non moins nombreuses — et aussi rémanentes —
sont les forces, théoriques et empiriques, qui s’opposent a la mise en place de ces larges espaces de
permissivité qu’Ogien était attaché a voir croitre dans I’ensemble des aspects de sa philosophie
politique et morale. Dans le domaine de la philosophie de I’é¢ducation, cela nous conduit, aux différents
sens du terme, a la prudence. D’une part, cela nous ameéne a souligner I’importance d’une forme
d’éthique intellectuelle précieuse pour qui souhaite faire profession de penser le numérique en
¢ducation, en particulier : une critique pertinente de la numérisation du monde est alors celle ou celui
qui la met en ceuvre parvient a combiner « autoréflexion et autocritique » (Gauchet, 2008, p. 161).
D’autre part, cela nous invite a faire du développement par les individus d’une prudence numérique (au
sens définit ci-avant) la déclinaison juste et légitime dans le champ problématique exploré par le
présent dossier de la fixation de I’autonomie individuelle comme but de I’éducation.

Ainsi congue, la critique en général — et I’approche critique du numérique en éducation en
particulier — est moins une arme qu’un art : elle est ce par quoi nous nous confrontons au monde et a
des ceuvres de 1’esprit comme autant de propositions faites aux individus (Ricceur, 1995), et au contact
desquels ils peuvent a la fois se former comme sujet humains autonomes et comprendre le monde pour
mieux interagir avec lui. Cette perspective a bien moins de prétentions transformatrices globales que la
plupart des approches critiques du numérique, de I’éducation, et du numérique en éducation. Elle nous
semble néanmoins avoir une voix originale a faire valoir dans les débats sur la meilleure manicre de
concilier démocratie et numérique (voir notamment : Cardon, 2010; Cotteret, 2020; Fukuyama, 2021;
Lempen, 2014; Taylor, 2014; Vanbremeersch, 2009). Reste a la faire porter dans le domaine des
sciences de 1’éducation et de la formation. Il est en effet permis de penser que, d’une part, leur
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multiréférentialité et leur interdisciplinarité constitutive en font un espace de recherche autorisant a
faire son miel de I’ensemble des ressources heuristiques pouvant servir un tel projet, et que, d’autre
part, une certaine habitude de travailler sur un objet a propos duquel les tentations perfectionnistes sont
aussi rémanentes que problématiques et discutées dans le contexte contemporain leur donne un certain
« ¢élan » pour aborder un tel obstacle intellectuel.
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Résumé

Bien qu’ils aient été étudiés depuis les années 2000, les enjeux que suscitent les systémes
d’intelligence artificielle (IA) lorsqu’ils sont utilisés éducation (SIA-ED) font actuellement I’objet
d’une attention croissante dans la littérature scientifique. Il est toutefois difficile d’en avoir une vue
synthétique car ils sont abordés par les chercheurs et chercheuses au travers de terrains éducatifs, de
techniques computationnelles et d’angles d’analyse hétérogenes. Aussi, I’objectif de cet article est de
mener une revue systématique de la littérature sur les enjeux éthiques et critiques des SIA-ED afin d’en
avoir un meilleur portrait. Une analyse de 58 documents scientifiques nous a amenés a identifier
70 enjeux éthiques et critiques des SIA-ED, que nous avons organisés sous 6 tensions : complexité des
situations éducatives vs standardisation technique ; agentivité des acteurs et actrices scolaires vs
automatisation technique ; justice scolaire vs rationalité technique ; gouvernance scolaire vs conception
technique ; besoin d’intelligibilité des acteurs et actrices scolaires vs opacité technique ; dignité des
acteurs et actrices scolaires vs exploitation des données.

Mots-cles : systemes d’intelligence artificielle ; éducation ; enjeux éthiques et critiques ; revue
systématique de la littérature

Abstract

Although studied since the 2000s, the issues raised by artificial intelligence (Al) systems in
education are currently receiving increasing attention in the scientific literature. However, obtaining a
comprehensive overview is challenging due to researchers approaching them through diverse
educational contexts, computational techniques, and heterogeneous analytical perspectives. Therefore,
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the objective of this study was to conduct a systematic review of the literature on the ethical and critical
issues of Al systems in education to gain a better picture of them. An analysis of 58 scientific
documents led us to identify 70 ethical and critical issues of Al systems in education, which were
organized under 6 tensions: complexity of educational situations vs. technical standardization;
agentivity of educational actors vs. technical automation; educational justice vs. technical rationality;
school governance vs. technical design; need for intelligibility of educational actors vs. technical
opacity; and dignity of educational actors vs. exploitation of data.

Keywords: artificial intelligence systems; education; ethical and critical issues; systematic review of the
literature

Apercu de I’étude de I’IA en éducation

La Déclaration de Montréal pour un développement responsable de l’intelligence artificielle
(2018) définit I’intelligence artificielle (IA) comme « I’ensemble des techniques qui permettent a une
machine de simuler I’intelligence humaine, notamment pour apprendre, prédire, prendre des décisions
et percevoir le monde environnant » (p. 19). La mise en synergie des techniques computationnelles de
I’TA, du learning analytics, des données massives et du computer-supported collaborative learning
(Rienties et al., 2020) explique les récents développements techniques des systémes d’intelligence
artificielle (SIA), notamment 1’apprentissage machine, et particuliérement 1’apprentissage profond.
Parce qu’ils impliquent une grande quantité de données, une autonomie croissante dans leur traitement
et des possibilités éducatives d’envergure, ces derniers sont moteurs dans les développements actuels
des SIA-ED, en arrimant des préoccupations transversales de I’TA (p. ex., reconnaitre, représenter et
interpréter des actions et comportements humains, prendre des décisions, prédire, etc.) a des
phénomeénes éducatifs (p. ex., réussite scolaire, individualisation des apprentissages, etc.). Plus
concreétement, Zawacki-Richter et al. (2019) regroupent les STA-ED en quatre catégories : 1) le
profilage et la prédiction (p. ex., admission a un programme d’études, décrochage) ; 2) les systemes de
tutorat intelligent (p. ex., enseignement de contenus pédagogiques, rétroactions) ; 3) la mesure et
I’évaluation (p. ex., notation automatique, évaluation de I’engagement scolaire) ; 4) les systémes
adaptatifs et de personnalisation (p. ex., recommandation et sélection de contenus personnalisés). La
multiplication des SIA-ED et les possibilités éducatives qu’ils ouvrent ont entrainé un regain d’intérét
chez les communautés de chercheurs et chercheuses, qui se manifeste a travers le nombre exponentiel
de publications scientifiques qui leur sont dédiées depuis la moitié¢ des années 2010, comme en attestent
plusieurs recensions d’écrits sur le sujet (Chen et al., 2020 ; Li et al., 2020 ; Zawacki-Richter et al.,
2019 ; Zhang & Aslan, 2021). Ce foisonnement scientifique prend principalement la forme d’études
appliquées de SIA-ED, c’est-a-dire, du développement et de I’évaluation de SIA-ED ayant le potentiel
d’améliorer les pratiques et les processus institutionnels, pédagogiques et d’apprentissage.

Enjeux éthiques et critiques des SIA-ED

Si I’étude appliquée des SIA-ED est prédominante, les enjeux éthiques et critiques qu’ils
soulévent lorsqu’ils sont mis au service de I’institution scolaire, de I’enseignement et de I’apprentissage
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ont fait I’objet d’une moins grande attention. Encore récemment Zawacki-Richter et al. (2019) notaient
dans leur recension systématique des écrits sur I’IA en enseignement supérieur que « a stunningly low
number of authors, only two out of 146 articles (1.4 %), critically reflect upon ethical implications,
challenges and risks of applying Al in education » (p. 10). A défaut d’étre anticipés, ils tendent a
apparaitre au travers des controverses que suscitent les usages de SIA-ED. Le dernier exemple en date
est sans doute I’algorithme A-level développé sous la responsabilité de 1’Office of Qualifications and
Examinations Regulation (OFQUAL) au Royaume-Uni. Sur le constat que la COVID-19 a perturbé les
¢valuations des apprentissages de diverses mani¢res, OFQUAL a développé un algorithme visant a
corriger la discontinuité des résultats scolaires et leur inflation éventuelle. Cependant, cet algorithme a
produit des scores discriminants a 1’égard des personnes apprenantes des milieux scolaires défavorisés,
menagant ainsi d’accroitre les inégalités scolaires existantes, notamment entre écoles privées et
publiques (Hao, 2020).

Bien que la réflexion sur ces questions ait été¢ amorcée des le début des années 2000 (p. ex.,
Aiken & Epstein, 2000), on note actuellement un regain d’intérét des chercheurs et chercheuses pour
les enjeux éthiques et critiques des SIA-ED, qui se manifeste de deux fagons : d’une part, par
I’¢laboration de cadres éthiques visant a encadrer la conception, I’implantation et les usages des SIA-
ED ; d’autre part, par des recherches empiriques et théoriques étudiant les enjeux éthiques et critiques
soulevés par la conception, I’implantation et les usages des SIA-ED. Dans les sections suivantes, nous
détaillons ces deux angles d’approche des enjeux éthiques et critiques des SIA-ED tout en montrant
leurs limites.

Les cadres éthiques

La réflexion sur les enjeux des SIA-ED se traduit en premier lieu par la multiplication de cadres
éthiques visant a les identifier pour mieux les gérer. Dans cette perspective, un enjeu éthique se pose
« lorsqu’une valeur ou un principe moral est mis en jeu dans une question ou une situation »
(Commission de I’éthique en science et en technologies, en ligne!). Les cadres éthiques les plus connus
sont sans doute le Consensus de Beijing sur ’intelligence artificielle et I’éducation (UNESCO, 2019),
qui identifie 36 mesures, et les Lignes directrices éthiques sur I’utilisation de I’intelligence artificielle
et des données dans 1’enseignement et I’apprentissage a 1’intention des éducateurs (Commission
européenne, 2022), qui présente certaines considérations et exigences éthiques et aboutit a des
questions et des conseils visant a soutenir la mise en ceuvre des SIA-ED dans les systémes éducatifs.
Outre ces cadres éthiques internationaux, s’ajoutent des cadres éthiques a I’initiative d’institutions
nationales ou locales (p. ex., Ethical Framework for Al in Education [Institute for Ethical Al in
Education, 2020]) ou de compagnies privées (p. ex., les cinq piliers d’une IA responsable de Meta?).

Ces cadres éthiques sont tres pertinents dans la mesure ou ils permettent de baliser la
conception, I’implantation et 'usage des SIA-ED sur la base de valeurs souhaitables (p. ex., le bon, le
juste) qui sont éventuellement établies de manicre délibérative et située. Ce faisant, ils permettent de
reconnaitre aux SIA-ED leur dimension axiologique et de rehausser chez les acteurs et actrices des

!https://www.ethique.gouv.qc.ca/fr/ethique/quelques-notions-d-ethique/les-enjeux-ethiques/
2 https://ai.meta.com/responsible-ai/
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SIA-ED (personnes conceptrices, administratrices scolaires, enseignantes, etc.) la part de responsabilité
qui leur incombe, ce a quoi les études appliquées des SIA-ED sont moins attentives.

Toutefois, ces cadres éthiques font face a deux limites principales lorsqu’il s’agit de réfléchir
aux enjeux des SIA-ED. La premiére est qu’en centrant leur attention sur les valeurs dignes d’étre
poursuivies, ¢’est-a-dire, sur ce que les SIA-ED devraient ou pourraient étre dans des situations
¢thiquement acceptables, ils font I’impasse sur I’actualisation de ces valeurs dans les contextes et les
pratiques effectifs. Or, cette confrontation a I’empirie est nécessaire pour mettre en lumicre les rapports
de pouvoir plus ou moins inégaux qui peuvent, d’une part, conditionner le choix des valeurs
souhaitables, d’autre part, entraver de diverses facons leur mise en ceuvre en fagonnant inéquitablement
la conception, I’implantation et les usages des SIA-ED. En effet, les acteurs et actrices sociaux ne
développent pas pareillement leur compétence éthique (Marchildon, 2017), de sorte qu’ils ne sont pas
équitablement outillés pour identifier les valeurs a poursuivre dans une situation donnée et faire face
aux enjeux qui peuvent surgir de leur non-respect. A titre d’exemple, la mesure 23 du Consensus de
Beijing sur I’intelligence artificielle et I’éducation (UNESCO, 2019) recommande « to ensure that Al
promotes high-quality education and learning opportunities for all, irrespective of gender, disability,
social or economic status, ethnic or cultural background, or geographic location. The development and
use of Al in education should not deepen the digital divide and must not display bias against any
minority or vulnerable groups » (p. 7). Bien que cette mesure, qui vise 1’équité, soit éminemment
louable, les rapports sociaux inégaux qui sont a I’origine de la minorisation et de la vulnérabilité de
certains groupes scolaires sont les mémes qui sont susceptibles d’entraver cette valeur lors de la
conception, de I’implantation et des usages des SIA-ED, aux dépens des mémes groupes scolaires
minorisés et vulnérables. En somme, ils traitent des enjeux des SIA-ED en dissociant artificiellement
les valeurs dignes d’étre poursuivies des rapports sociaux dans lesquels elles prennent nécessairement
place lors de leur mise en ceuvre. Ce faisant, ils font en grande partie I’impasse sur les conditions
sociales qui génerent et actualisent les enjeux des SIA-ED, de sorte qu’ils peinent a anticiper ces
derniers.

Une deuxiéme limite est que ces cadres éthiques, au méme titre que les valeurs qu’ils
promeuvent et leur mise en ceuvre, n’échappent pas aux dynamiques de pouvoir sur lesquels ils font
I’impasse. Ils courent alors le risque d’étre détournés vers d’autres fins que celle d’ordre éthique. C’est
ce que Verdegem (2021) nomme I’ethics-washing, soit I’instrumentalisation de 1’éthique, en premier
lieu par I’industrie de I’'TA, dans le but d’éviter une régulation politique plus contraignante et
imputable. Par exemple, Google s’est doté de sept principes éthiques® censés guider sa conception de
I’TA, alors méme que Krutka et al. (2021) documentent comment cette compagnie « extracts personal
data from students, skirts laws intended to protect them, targets them for profits, obfuscates the
company’s intent in their Terms of Service, recommends harmful information, and distorts students’
knowledge » (p. 1). En ce sens, les cadres éthiques sur les SIA-ED sont assurément nécessaires mais
non suffisants : en laissant dans 1’ombre les rapports de pouvoir qui sont constitutifs des SIA-ED, ils

3 https://ai.google/principles
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font ’impasse sur des composantes essentielles des enjeux qu’ils abordent, ces derniers restant tout
aussi opératoires, notamment a leurs dépens.

Dans ce contexte, les approches critiques nous semblent complémentaires aux approches
¢thiques pour aborder les enjeux que suscitent les SIA-ED dans toutes leurs ramifications puisqu’elles
font des rapports de pouvoir un point focal de leur analyse (de Munck, 2011 ; Granjon, 2015). En effet,
les approches critiques postulent que les rapports entre groupes sociaux sont historiquement fondés et
inégaux a divers degrés. Elles sont donc attentives aux rapports de pouvoir qui fagonnent le choix et la
mise en ceuvre des valeurs dignes d’étre poursuivies jusque dans le quotidien scolaire. Pour cette
raison, nous privilégions dans cet article le terme « enjeux éthiques et critiques ». Ce dernier ne signifie
pas qu’il y aurait, d’un c6té, des enjeux qui reléveraient de 1’éthique et, de 1’autre, ceux qui
concernerait la critique : plusieurs enjeux des SIA-ED peuvent recouper les deux dans des
configurations diverses (notamment en fonction des traditions éthiques et critiques mobilisées) de sorte
qu’il nous semblerait a la fois vain et contre-productif de chercher a les dissocier. Plutot, le terme
« enjeux éthiques et critiques » est employé pour couvrir toutes leurs déclinaisons. Aussi, dans le cadre
de ce texte, les enjeux éthiques et critiques renvoient autant aux valeurs morales mises en jeu dans une
situation (ce qui correspond a la définition d’un enjeu éthique par la Commission de I’éthique en
science et en technologie, voir plus haut), qu’aux rapports de pouvoir qui sont susceptibles de fagonner
le choix de ces valeurs et d’entraver leur mise en ceuvre (ce que les approches critiques permettent
d’ajouter).

Les études théoriques et empiriques sur les enjeux des SIA-ED

Outre 1’¢laboration de cadres éthiques, 1’intérét montant pour les enjeux éthiques et critiques des
SIA-ED se traduit aussi par la production de travaux scientifiques, d’ordre théorique ou empirique, qui
les prennent comme objet d’étude. Ces travaux sont relativement récents et semblent en plein essor?. 11
est toutefois difficile d’avoir une vue synthétique des enjeux éthiques et critiques qu’ils discutent car
les objets d’étude et les angles d’analyse varient grandement. Ils peuvent porter sur des ordres
d’enseignement spécifiques (p. ex., ’enseignement supérieur) ou étre généraux. lIs peuvent également
se focaliser sur des techniques computationnelles particuliéres, qui induisent des enjeux éthiques et
critiques spécifiques, ou traiter de tous les SIA-ED confondus. Il en ressort un portrait relativement
fragmenté. Or, a notre connaissance, aucune revue de la littérature n’a porté spécifiquement sur les
enjeux éthiques et critiques des SIA-ED, alors méme que les connaissances ont progressivement été
enrichies ces derniéres années et que certaines revues de la littérature (Zawacki-Richter et al., 2019 ;
Zhang & Aslan, 2021) concluent a la nécessité d’une plus grande considération des enjeux éthiques et
critiques. Aussi, I’objectif de cet article est de mener une revue systématique de la littérature sur les
enjeux éthiques et critiques des SIA-ED afin d’en avoir un meilleur portrait.

4 Voir, p. ex., le numéro thématique A1 and education : Critical perspectives and alternative futures (2020), publié dans la
revue Learning, Media and Technology, qui est un des premiers a avoir été dédié¢ exclusivement aux enjeux éthiques et
critiques des SIA-ED.
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Méthodologie

Méthode de recension systématique des écrits

Nous avons opté pour une recension systématique des €crits, qui constitue la « méthode la plus
valide et la plus fiable pour repérer et synthétiser les connaissances existantes » (Landry et al., 2009,
p. 3). Pour ce faire, nous avons commencé par définir une question initiale de recherche : quels sont les
enjeux éthiques et critiques des SIA-ED? Nous avons ensuite décliné cette question sous forme de
mots-clés assortis de critéres d’inclusion et d’exclusion (Tableau 1) pour interroger des bases de
données spécialisées (Dimensions, Open Editions, PsycInfo, Web of science, EBSCO, Science direct,
ACM Digital Library, et IEEE Digital Library) et génériques (Google Scholar, Microsoft Academic, et
Open Editions). Faute de compétences plurilingues élargies, nous nous en sommes tenus aux textes
rédigés en frangais ou en anglais.

Nous avons complété cette recherche documentaire linéaire par une recherche documentaire par
sérendipité, en repérant dans les bibliographies des documents consultés les références qui répondaient
globalement aux critéres de la recherche documentaire linéaire mais qui n’étaient pas ressortis
initialement. A titre d’exemple, 1article de Aiken et Epstein (2000) ne faisait pas initialement partie du
corpus de textes dans la mesure ou il ne respecte pas le critére de la date de publication (Tableau 1).
Toutefois, sa grande popularité au sein de notre corpus de texte nous a amené a le prendre en compte de
facon exceptionnelle lors de la recherche documentaire par sérendipité. Nous avons ainsi pu recouper et
bonifier la recherche documentaire linéaire en ajoutant quelques textes fréquemment cités dans la
littérature scientifique.

Tableau 1

Criteres d’inclusion et d’exclusion

Critéres d’inclusion automatique

Critéres Valeurs

Langue Anglais ou frangais

Doit aborder I’intelligence Titre ou résumé contient « intelligence artificielle » (ou équivalents anglais)
artificielle

Doit aborder 1’éducation Titre ou résumé contient « €ducation » ou « enseign® » ou « appren* » (ou

équivalents anglais)

Doit aborder 1’éthique ou la Titre ou résumé contient « €thique » ou « critique » (ou équivalents anglais)
critique
Date de publication 2010-2021
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Critéres d’exclusion manuelle (balayage titres et résumés)
Enjeux éthiques et critiques mentionnés de fagon superficielle au sein d’un texte

Documents évoquant des enjeux éthiques et critiques en référence a d’autres textes (p. ex., éditoriaux qui
introduisent les articles d’un numéro thématique)

Les recherches documentaires linéaires et par sérendipité se sont déroulées fin juin et début
juillet 2021. Elles ont été effectuées par deux étudiants (maitrise et doctorat) sous la supervision du
premier auteur de cet article. La recherche documentaire brute a permis de repérer 206 résultats. Apres
application de ces critéres, 58 documents ont été retenus pour analyse.

Méthode d’analyse

Sur la base de ce corpus de textes, nous avons adopté une démarche d’analyse qualitative
émergente (Corbin & Strauss, 2008). Tous les documents du corpus final ont été lus et les passages
relatifs aux enjeux éthiques et critiques ont été codés au moyen du logiciel d’analyse qualitative
NVivo 12. Les premiers textes ont chacun été analysés par deux membres de 1’équipe de fagon
individuelle, qui se rencontraient ensuite sous la supervision du premier auteur de cet article pour
confronter et arrimer leur codage et faire évoluer la grille de codes en conséquence. Cette démarche
itérative a permis d’une part, d’éprouver la grille de codes, d’autre part, d’éprouver ’interprétation des
codes par chacun des membres de 1’équipe. Apres une dizaine de textes, cette démarche a permis
d’aboutir a une compréhension partagée et une stabilisation de la grille de codes autour de 70 enjeux
éthiques et critiques, qui a pu étre appliquée au reste du corpus.

Dans un deuxiéme temps, nous avons construit un systéme de sens a partir des enjeux éthiques
et critiques identifiés. C’est, selon Corbin et Strauss (2008), I’étape de 1’intégration des concepts. Pour
ce faire, nous avons regroupé les codes par thémes selon la proximité de sens qu’ils entretenaient entre
eux. Ce travail de thématisation s’est effectu¢ conjointement a un travail de dénomination durant lequel
nous avons cherché a désigner le plus précisément possibles les ensembles thématiques qui
émergeaient. Apres plusieurs itérations et I’évaluation critique d’un chercheur et d’une chercheuse
externes au projet, le systéme de sens auquel nous avons abouti a été stabilisé en six regroupements
principaux que nous avons identifiés comme des tensions (voir section « Résultats »).

Considérations méthodologiques

Quelques considérations méthodologiques s’imposent afin d’apprécier les apports, mais aussi
les limites, de cette revue systématique de la littérature. La premicre tient au fait que la littérature
scientifique sur les enjeux éthiques et critiques des SIA a connu un essor fulgurant depuis la derniére
décennie dans plusieurs secteurs (Bruneault et al., 2022), alors qu’elle s’est constituée plus tardivement
en éducation. Malgré tout, nous avons choisi de nous restreindre au secteur éducatif, notre objectif
n’étant pas d’identifier des enjeux éthiques et critiques d’un point de vue intersectoriel, mais plutot
d’apprécier leur déclinaison singuliére en éducation.

Enjeux éthiques et critiques de d’intelligence artificielle en éducation : une revue systématique de la littérature 7



CILT/RCAT Vol. 49 (4)

Une deuxieéme limite a trait a la diversité des documents analysés. Comme mentionné plus haut
(voir section « Les études théoriques et empiriques sur les enjeux des SIA-ED »), ces derniers couvrent
des terrains éducatifs, des techniques computationnelles et des angles d’analyse variés, ce qui résulte en
un portrait fragmenté des enjeux éthiques et critiques des SIA-ED. Notre objectif étant d’en fournir une
vue synthétique, nous n’avons pas restitué cette hétérogénéité éducative et technique dans le cadre de
nos résultats, au risque d’en proposer une lecture décontextualisée.

Résultats

Le systéme de sens auquel nous avons abouti s’articule autour de tensions, desquelles découlent
des enjeux éthiques et critiques. Une tension correspond a une relation entre un SIA-ED et un aspect
éducatif qui peut potentiellement devenir problématique si le premier interfere avec les valeurs, les
finalités, les situations et les pratiques du second. Une tension n’est donc pas une discordance, mais elle
peut le devenir si un SIA-ED n’est pas anticipé et orienté a 1’aune des conditions et des exigences
propres a I’éducation. En ce sens, une tension est toujours porteuse d’enjeux éthiques et critiques.
Comme établi plus haut (voir section « Les cadres éthiques »), ces derniers sont définis comme les
valeurs morales mises en jeu dans une situation, ainsi que les rapports de pouvoir qui sont susceptibles
de faconner le choix de ces valeurs et d’entraver leur mise en ceuvre. Au méme titre que les tensions
dont ils découlent, les enjeux éthiques et critiques sont d’abord potentiels. Ils ne deviennent effectifs
que lorsque la relation entre un SIA-ED et I’éducation devient elle-méme problématique. A titre
d’exemple, le fait qu’un systeme de prédiction du risque de décrochage scolaire commette des erreurs
de prédiction constitue un enjeu potentiel. Ce dernier devient effectif s’il commet un grand nombre
d’erreurs (auquel cas il n’est pas fiable) ou si les erreurs, méme en quantité limitée, sont plus fréquentes
aupres de certaines populations d’apprenants et d’apprenantes (p. ex., ceux issus de milieux
défavorisés), auquel cas il s’agit d’un biais qui peut engendrer des discriminations envers ces
populations.

Les six tensions identifiées (Figure 1) sont de divers ordres. Certaines renvoient a des
dimensions ontologiques de I’humain et de la technique (complexité des situations éducatives vs
standardisation technique ; agentivité des acteurs et actrices scolaires vs automatisation technique).
D’autres sont davantage de nature politique (justice scolaire vs rationalité technique ; gouvernance
scolaire vs conception technique). D’autres encore renvoient a des considérations morales (besoin
d’intelligibilité des acteurs et actrices scolaires vs opacité technique ; dignité des acteurs et actrices
scolaires vs exploitation des données). En outre, ces tensions couvrent un nombre variable d’enjeux
éthiques et critiques. Avec 22 enjeux, la tension « dignité des acteurs et actrices scolaires vs
exploitation des données » est la plus représentée, suivie des tensions « justice scolaire vs rationalité
technique » (17 enjeux), « gouvernance scolaire vs conception technique » (10 enjeux), « besoin
d’intelligibilité des acteurs et actrices scolaires vs opacité technique » et « agentivité des acteurs et
actrices scolaires vs automatisation technique » (8 enjeux chacune), et finalement, « complexité des
situations éducatives vs standardisation technique » (5 enjeux).
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Figure 1

Six tensions des SIA-ED en éducation
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Pour présenter ces tensions et les enjeux qui en découlent, nous commengons par introduire
chaque tension, puis nous présentons les enjeux qui lui sont associés. Nous donnons d’abord un apergu
de ces derniers au moyen d’un tableau indiquant pour chacun d’eux le nombre de documents qui 1’ont
mentionné, le nombre de segments codés qui s’y référent et les textes qui en sont les plus représentatifs
(quant au nombre de passages codés)’. Pour creuser le sens et les relations entre les enjeux d’une
tension, nous en proposons ensuite une description textuelle en distinguant ceux qui apparaissent
davantage lors de la conception et ceux qui surgissent plutdt lors des usages des SIA-ED par les acteurs
et actrices scolaires. Bien que cette division entre conception et usage soit commode pour rendre
compte des enjeux éthiques et critiques, nous les concevons comme un seul et méme processus
d’innovation technique, a I’instar des études du Social Shaping of Technology (p. ex., MacKenzie &
Wacjman, 1985).

Tension « complexité des situations éducatives — standardisation technique »

Introduction de la tension

La premicre tension met en relation la complexité des situations éducatives et la standardisation
des SAI-ED et souléve le risque qu’un STA-ED fournisse aux acteurs et actrices scolaires des
informations décontextualisées et simplistes a propos des situations éducatives qu’ils et elles vivent,

5 La bibliographie compléte des textes cités dans les tableaux récapitulatifs est accessible ici.
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alors que ces situations prennent sens de maniere située. Contrairement a la conception technique
artisanale, qui permet d’aménager le processus de conception pour I’adapter aux besoins de chaque
usager et usagere, I’IA (a I’instar des techniques industrielles) implique une standardisation de ses
techniques computationnelles, et donc une standardisation des usages qu’elle propose. Cette
standardisation des usagers et usageres fait écho au principe de la « personne usagere universelle »
(user as everybody, Oudshoorn et al., 2004), suivant lequel une équipe de conception tend a
homogénéiser la représentation qu’elle se fait des usagers et usageres visés, en les ramenant a une
personne usagere archétypale. Ce faisant, elle perd de vue la diversité des usagers et usageres réels et
de leurs contextes (Oudshoorn et al., 2016).

En éducation, mémes les cas de personnalisation des apprentissages proposés par les STA-ED
n’échappent pas a cette tendance. Par exemple, I’apprentissage adaptatif, dont 1’objectif est précisément
de dépasser le one size fits all en individualisant le soutien qu’il offre aux personnes apprenantes,
résulte d’algorithmes qui ont ét¢ standardisés lors de la phase de conception et qui appliquent donc des
standards lors de ’'usage. Il s’agit d’une individualisation standardisée sur la base de modeles
prédéfinis lors de la conception des SIA-ED, ce qui signifie qu’elle opére sur des marqueurs
d’individualisation inscrits dans les algorithmes, en ignorant ceux qui n’y ont pas été inclus. De cette
tension entre la complexité des situations éducatives et la standardisation de I’TA découlent plusieurs
enjeux éthiques et critiques.

Enjeux associés

Tableau 2

Récapitulatif des enjeux associés a la tension « complexité des situations éducatives — standardisation
technique »

Enjeux Documents Segments  Principaux articles

Diminution de la prise en compte du contexte 14 23 Hakimi et al. (2021).

¢éducatif Prinsloo et Slade (2017, mars).

Romero (2019).

[0 Réduction factice de la complexité 25 40 Corrin et al. (2019).

¢ducative par les indicateurs retenus Perrotta et Selwyn (2020).
Selwyn et Gasevi¢ (2020).
Zeide (2019).

[0 Réduction factice de la complexité 6 9 Holmes et al. (2022).
¢ducative par les acteurs et actrices Perrotta et Selwyn (2020).
scolaires lors de leur interprétation des Romero (2019).
résultats

Industrialisation de I’éducation 24 54 Davies et al. (2021).

Hakimi et al. (2021).
McStay (2020).
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Enjeux Documents Segments  Principaux articles

[0 Manque d’adaptabilité des technologies 7 11 Holstein et Doroudi (2021).
aux contextes

Processus de conception — Certains auteurs et autrices soulignent que le processus de
conception d’un SIA-ED peut s’accompagner d’une diminution de la prise en compte des
caractéristiques d’une situation éducative, qui sont pourtant déterminantes pour intervenir de manicre
avisée. Le processus de conception peut se traduire par une réduction superficielle de la complexité
d’une situation éducative a cause des données utilisées pour la documenter. Il existe par exemple des
algorithmes de clustering qui, a partir des performances des personnes apprenantes dans un exercice,
proposent aux acteurs et actrices scolaires des groupes de niveaux. On ne met cependant aucune
information contextuelle a disposition de ces algorithmes pour procéder a cette évaluation. Une
personne apprenante qui, pour une raison exceptionnelle, raterait son exercice ce jour-la serait donc
automatiquement classé a la baisse par I’algorithme sans que sa performance atypique ne soit traitée.

Processus d’usage — La réduction superficielle de la complexité éducative lors du processus de
conception peut également se manifester sur le plan des usages, lorsque les acteurs et actrices scolaires
font une interprétation simpliste des résultats d’un SIA-ED.

Pour certains auteurs et autrices, ces enjeux de conception et d’usage participent d’une
industrialisation de 1’éducation, avec comme contre-effet possible un manque d’adaptabilité des SIA a
la diversité des milieux éducatifs, ce qui s’inscrit en porte-a-faux avec les promesses
d’individualisation de 1’éducation.

Tension « agentivité des acteurs et actrices scolaires — automatisation technique »

Introduction de la tension

Une deuxieéme tension met en relation 1’agentivité des acteurs et actrices scolaires (entendue
dans le sens de « pouvoir d’agir », Le Bossé, 2003) et I’automatisation des SIA-ED et souléve le risque
qu’un SIA-ED empicte sur le jugement et les interventions professionnelles des acteurs et actrices
scolaires. Cette tension n’est pas nouvelle ; elle est d’abord apparue dans la relation entre 1’ouvrier et la
machine lors de la révolution industrielle au 18°¢ siécle. Plus précisément, elle est née du remplacement
de la force humaine par la force mécanique comme moteur du travail, comme le souligne Marx
(1867/2020) : « Dans la manufacture et le métier, I’ouvrier se sert de son outil ; dans la fabrique, il sert
la machine. La, le mouvement de I’instrument de travail part de lui ; ici, il ne fait que le suivre »

(p. 287). Depuis la révolution industrielle, I’automatisation technique s’est prolongée de la sphére de la
production a celle de la consommation. Les développements techniques récents ont décuplé
I’automatisation des biens et des services a destination des personnes usagéres, ce qui implique que les
choix d’usage d’un SIA sont de plus en plus conditionnés par les équipes de conception en amont des
usagers et usageres.
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Enjeux associés

Tableau 3

Récapitulatif des enjeux associés a la tension « agentivité des acteurs et actrices scolaires —
automatisation technique »

Enjeux Documents Segments Principaux articles

Déplacement du locus décisionnel 20 25 Holmes et al. (2022).
Hrastinski et al. (2019).
Polonetsky et Tene (2014).

Shum et Luckin (2019).
71 Remplacement des acteurs et actrices scolaires par 9 9 Lu et al. (2021).
I'TA
Limitation des choix et des actions 5 6 Hakimi et al. (2021).
[0 Pédagogie et contenu imposés par I’'TA 23 42 Holmes et al. (2022).
Schiff (2021).
Shum et Luckin (2019).
Smuha (2020).
71 Absence de mécanismes d’appel des résultats d’un 14 17 Smuha (2020).
SIA-ED
[J Présence de chambres d’écho 4 6 Regan et Jesse (2019).
Remian (2019).
[0 Perception déterministe des prédictions de I’'TA 15 19 Corrin et al. (2019).
Roberts et al. (2017).
Romero (2019).
Williamson et al. (2020).
Diminution de I’agentivité des acteurs et actrices 32 67 Corrin et al. (2019).
scolaires Holmes et al. (2022).

Processus de conception — Certains auteurs et autrices soulignent que les SIA-ED sont capables
de prendre en charge une partie croissante des tdches d’une situation éducative, ce qui implique que des
choix pédagogiques de plus en plus signifiants sont effectués dés le processus de conception. En
fonction des choix pédagogiques effectués des lors, un SIA-ED peut entrainer un déplacement du locus
décisionnel, par exemple : en imposant des formules et des contenus éducatifs dont le choix reléve
habituellement du personnel scolaire ; en omettant des mécanismes d’appel des résultats d’un SIA-ED
lorsque les acteurs et actrices scolaires jugent ces derniers douteux ; ou encore, en utilisant des
chambres d’écho® qui amplifient les tendances manifestées par un acteur ou une actrice scolaire et

¢ Une chambre d’écho est définie comme un « réseau de personnes formé spontanément autour d’une vision commune, ol
les gens sont principalement exposés a des opinions qui se rapprochent des leurs, ce qui tend a cristalliser leurs idées et leurs
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obstruent d’autres tendances possibles qu’il et elle pourrait juger pertinentes, bien qu’elle ne les ait pas
anticipées. On pense par exemple a des SIA-ED telles que les systémes de recommandation de
contenus (tuteurs intelligents), qui ne permettent pas toujours aux acteurs et actrices scolaires
d’intervenir dans la planification du parcours d’apprentissage des personnes apprenantes. Poussant le
déplacement du locus décisionnel a I’extréme, certains auteurs et autrices y voient les signes avant-
coureurs d’un remplacement des acteurs et actrices scolaires par les SIA-ED, méme si cela semble peu
probable dans 1’état actuel des connaissances scientifiques.

Processus d’usage — L’enjeu principal relevé par les auteurs et autrices sur le plan des usages
est une diminution de 1’agentivité des acteurs et actrices scolaires par limitation de leurs choix et de
leurs actions professionnelles. Certaines de ces limitations peuvent étre davantage inconscientes. C’est
le cas lorsqu’une acteur ou une actrice scolaire développe une perception déterministe des prédictions
produites par I’'IA, a partir desquelles il et elle fixe ses horizons d’attente. Par exemple, le fait qu’une
personnes apprenante soit étiquetée comme étant a risque élevé de décrochage scolaire par un SIA-ED
peut « cimenter » le jugement professionnel de la personne enseignante et diminuer insidieusement le
attentes de cette derniére en maticre de réussite scolaire. Cette perception déterministe est d’autant plus
probable lorsque les acteurs et actrices scolaires ne comprennent pas le fonctionnement d’un SIA-ED,
notamment lorsque ce dernier est opaque (voir tension « besoin d’intelligibilité des acteurs et actrices
scolaires vs opacité »).

Tension « justice scolaire — rationalité technique »

Introduction de la tension

Cette troisiéme tension entre la justice scolaire et la rationalité technique pointe le risque qu’un
SIA-ED naturalise des situations d’injustice subies par des groupes éducatifs minorisés en les
inscrivant dans la matérialité de son fonctionnement technique. Cette tension repose sur le postulat de
départ que la technique n’est pas neutre. Elle véhicule des valeurs et des normes sociales qui sont
inscrites dans ses propriétés techniques durant la conception et qu’elle prescrit aux personnes usageres
lorsque ces derniéres 1’utilisent (Akrich, 1987). Or, la rationalité technique améne les équipes de
conception a faire I’impasse sur les dimensions axiologiques des SIA en se concentrant exclusivement
sur leurs dimensions techniques, abordées par exemple en ce qui a trait a I’efficacité, la précision et la
performance. Ce faisant, elles ont toutes les chances de prendre pour étalon de référence les normes
sociales dominantes, et ainsi de contribuer a les naturaliser, aux dépens de normes, tout aussi légitimes,
de groupes sociaux minorisés (Oudshoorn, 2004). Au méme titre que la technique dans son ensemble,
les SIA-ED correspondent donc a la « matérialisation de rapports sociaux » (Roqueplo, 1983, p. 31) et
véhiculent ainsi des logiques de domination ou, au contraire, d’émancipation, qui leur ont donnés
forme.

croyances » (Office québécois de la langue francaise, en ligne). Sur le plan numérique, les chambres d’écho sont notamment
favorisées par les bulles de filtre, soit la personnalisation de I’information qui est proposée par les algorithmes des moteurs
de recherche, des médias sociaux, etc. (Déclaration de Montréal pour un développement responsable de l’intelligence
artificielle).
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Tableau 4
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Récapitulatif des enjeux associés a la tension « justice scolaire — rationalité technique »

Enjeux Documents  Segments Principaux articles
Recherche démesurée de ’efficacité 29 47 Karumbaiah et Brooks (2021, mai).
pédagogique, organisationnelle ou Kitto et Knight (2019).
financicre Prinsloo et Slade (2017, mars). Remian
(2019).
Zeide (2019).
71 Manque de considération pour le bien- 32 59 Holmes et al. (2022).
étre des acteurs et actrices scolaires McStay (2020).
Reiss (2021).
Smuha (2020).
[l Manque de considération des besoins 16 42 Regan et Jesse (2019).
de personnes apprenantes avec des
conditions particulieres
o Faible accessibilité des interfaces 3 12 Remian (2019).
Restrepo et al. (2019).
71 Manque de considération pour I’équité, 17 53 Kizilcec et Lee (2022).
la diversité et I’inclusion Marras et al. (2022).
Scholes (2016).
o Manque de diversité dans les 9 15 Madaio et al. (2021).
équipes de développement
Utilisation de données contenant des biais ~ 6+21 7+34 Kizilcec et Lee (2022).
humains
71 Sous-représentation de certains groupes 21 43 Kizilcec et Lee (2022).
dans les données utilisées
(1 Surreprésentation des personnes 1 2 Meaney et Fikes (2019, mars).
apprenantes performantes
(1 Surreprésentation des utilisateurs 4 6 Meaney et Fikes (2019, mars).
précoces
Interprétation des données teintées par des 8 9 Hakimi et al. (2021).

préjugés humains
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Enjeux Documents  Segments Principaux articles
Hégémonie ethnoculturelle 11 21 Karumbaiah et Brooks (2021, mai).
Mayfield et al. (2019, aofit).
Schiff (2021).
[0 Mauvais fonctionnement des SIA-ED 5 9 Mayfield et al. (2019, aofit).
dans certaines langues minoritaires Pinkwart (2016).
[0 Surreprésentation de contenus de 3 3 Holstein et Doroudi (2021).
certaines cultures Pinkwart (2016).
[0 Faible performance de la 1 3 Karumbaiah et Brooks (2021, mai).
reconnaissance faciale de certains
groupes
Discrimination des personnes 25 48 Kizilcec et Lee (2022).

Madaio et al. (2021).

71 Exacerbation des inégalités numériques 10 11 Madaio et al. (2021).

Processus de conception - Plusieurs auteurs et autrices pointent que les SIA-ED sont souvent
congus dans des visées exclusives d’efficacité pédagogique (p. ex., apprentissages plus performants),
organisationnelle (p. ex., meilleure gestion du temps et des taches) ou financiere (p. ex., réduction des
colts) et qu’elles sont congues par des équipes de conception sociodémographiquement homogenes et
socioéconomiquement privilégiées, donc peu sensibles aux disparités éducatives qui vont
ultérieurement teinter un SIA-ED lors de ses usages par les milieux scolaires. Ainsi, des considérations
éducatives importantes, telles que le bien-étre des acteurs et actrices scolaires, et plus généralement
I’équité, la diversité et I’inclusion de groupes éducatifs spécifiques (p. ex., apprenants et apprenantes a
besoins particuliers), peuvent passer au second plan des préoccupations des équipes de conception.
Prenons I’exemple d’un systéme de traitement du langage qui a la capacité d’évaluer les processus de
rédaction des apprenants a partir de 1’analyse des frappes des touches du clavier. Les apprenants et
apprenantes malvoyants, qui privilégient une saisie orale de leur texte (fonction speech-to-text), sont
exclus d’un tel SIA-ED. Ce manque de considération pour les enjeux de justice scolaire peut donc
induire des biais algorithmiques produits par les équipes de conception, en plus de biais éventuellement
présents dans les données utilisées pour entrainer un SIA-ED. Sur ce point, certains auteurs et autrices
rapportent que les données peuvent sous-représenter certains groupes éducatifs ou en surreprésenter
d’autres (p. ex., personnes apprenantes performantes; personnes utilisatrices précoces d’un SIA-ED).

C’est également le cas d’un point de vue interculturel, ou un SIA-ED peut sous-représenter des
cultures différentes de celles dans lesquelles il est utilisé. Par exemple, les techniques
computationnelles liées au traitement de la langue (natural language processing) sont trés souvent
performantes en anglais, langue pour laquelle de nombreuses librairies et jeux de données existent,
mais deviennent impossibles a développer ou sous-performent dans des langues moins utilisées,
menant a une disparité de SIA-ED en fonction des cultures.
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Processus d’usage — Plusieurs auteurs et autrices rapportent que les enjeux mentionnés ci-
dessus peuvent mener a la discrimination de certains groupes éducatifs et a ’exacerbation des
inégalités numériques. De maniére plus tangible, ces enjeux de biais sociaux, de discrimination et
d’inégalités numériques peuvent prendre la forme d’interfaces moins facile d’acces ou d’une baisse de
performance d’un SIA-ED (p. ex., reconnaissance faciale moins performante pour des groupes
éducatifs a la couleur de peau foncée ; dysfonctionnement accru pour certaines langues) pour certains
groupes éducatifs. S’ajoute aussi des biais sociaux possibles des acteurs et actrices scolaires lorsqu’ils
et elles interprétent les résultats d’un SIA-ED. Par exemple, un SIA-ED destiné a faciliter la
communication école-famille pourrait révéler que les parents issus de milieux multiethniques et
défavorisés répondent moins aux messages envoyés par I’Ecole. Devant ce constat, un acteur ou un
actrice scolaire pourrait conclure qu’ils sont désengagés, alors que d’autres facteurs, tels que le manque
d’acces et de compétence numériques ou la faible maitrise de la langue de scolarisation de leur enfant,
peuvent Etre en cause.

Tension « gouvernance scolaire — conception technique »

Introduction de la tension

Cette quatriéme tension souléve le risque que des acteurs et actrices, des logiques et des
produits (notamment commerciaux) interférent avec les finalités et la gestion du bien public qu’est
I’éducation. Cette tension trouve son origine dans un clivage historique suppos¢ entre le domaine
technique et le domaine politique (Law, 1991). Relevant du premier, la conception de I’IA dépendrait
principalement des organisations scientifiques et économiques, notamment de compagnies privées, et
serait I’affaire d’experts de la technique (informaticiens, ingénieurs, etc.). Au contraire, I’éducation
appartiendrait au domaine politique, lequel impliquerait des institutions publiques et des acteurs et
actrices politiques et sociaux, incluant les citoyens et citoyennes. Se pose alors la question de
I’intégration, dans la gouvernance d’un bien commun (I’éducation), d’un phénomene (les SIA-ED) qui
n’a pas le statut d’un bien public. Cet enjeu est d’autant plus important dans le cas de I’apprentissage
machine non supervisé, pour lequel la tentation est forte de le considérer comme une technique
computationnelle neutre et anodine. En effet, « les concepteurs pourraient se dégager — dans une
certaine mesure — de la responsabilité, puisqu’ils ne font que fabriquer un dispositif apprenant, en
quelque sorte, une boite vide » (Métais, 2018, p. 62).

Enjeux associés

Tableau 5

Récapitulatif des enjeux associés a la tension « gouvernance scolaire — conception technique »

Enjeux Documents Segments Principaux articles

Absence de cadre éthique ou manque de précision dans 15 45 Kitto et Knight (2019).
les principes éthiques utilisés

Enjeux éthiques et critiques de d’intelligence artificielle en éducation : une revue systématique de la littérature 16



CILT/RCAT Vol. 49 (4)

Enjeux Documents Segments Principaux articles

71 Manque de clarté quant a la responsabilité morale et 33 74 Regan et Jesse (2019).
légale des développeurs Remian (2019).

Smuha (2020).

1 Manque de clarté quant a la responsabilité 1égale et 2 2 Holmes et al. (2022).
morale des acteurs et actrices scolaires Wintrup (2017).

1 Manque de clarté quant a la responsabilité 1égale et 9 23 Roberts et al. (2017).
morale des institutions

Ambiguité quant a la propriété des données et des SIA- 17 40 Aiken et Epstein (2000).

ED Berendt et al. (2020).

Lawson et al. (2016).

71 Concentration trop forte du pouvoir entre les mains 15 22 Saltman (2020).
des personnes conceptrices ou administratrices

[0 Acces aux données par un trop grand nombre de 8 11 Rubel et Jones (2016).
personnes
Mauvaise gouvernance ou absence de gouvernance 7 17 Roberts et al. (2017).

spécifique aux SIA-ED

[0 Ambiguité quant a ’imputabilité 36 62 Holmes et al. (2022).
Roberts et al. (2017).
Smuha (2020).
Southgate (2020).
[0 Imposition de la décision d’utiliser des systémes 6 12 Roberts et al. (2017).
d’apprentissage intégrant I’A Smuha (2020).

Processus de conception — Les enjeux découlant de cette tension concernent I’encadrement de
la conception des SIA-ED. Ainsi, plusieurs auteurs et autrices soulévent une absence de cadre éthique
ou un manque de précision des cadres éthiques en vigueur pour baliser convenablement la conception
des SIA-ED et la responsabilité morale des équipes de conception, notamment en cas d’erreurs ayant
des conséquences importantes ; par exemple, dans le cas de prédictions erronées de réussite ou d’échec
ou encore d’erreurs de classification pour des décisions d’admission dans des programmes scolaires. Le
méme constat vaut sur le plan légal, ou plusieurs auteurs et autrices notent une absence de cadre 1égal
ou un manque de précision dans les lois disponibles, notamment parce que ces derni¢res n’ont pas été
actualisées au cas spécifique des SIA-ED. A titre d’exemple, les lois sur la propriété des données
s’averent ambigués lorsqu’elles sont appliquées a certains SIA-ED dans lesquels les données sont
produites par les acteurs et actrices scolaires mais traitées par les STA-ED.

Processus d’usage — Les mémes ambiguités s’appliquent au niveau des acteurs et actrices
scolaires dans leur implantation et leurs usages des SIA-ED. Ainsi, certains auteurs et autrices relevent
un manque de clarté relatif a la responsabilité morale et 1égale des institutions et des acteurs et actrices
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scolaires. Un acteur ou une actrice scolaire est-il ou elle responsable des choix pédagogiques faits par
un SIA-ED, par exemple dans le cas de contenus erronés ou présentant des biais culturels indésirables?
Jusqu’a quel point doit-il ou elle connaitre les (micro)décisions qui peuvent étre prises par un SIA-ED,
que ce soit pour 1’évaluation, la rétroaction ou 1’adaptation? Des auteurs et autrices appellent aussi a
préciser les politiques d’acceés aux données, lesquelles devraient présenter un niveau de granularité
permettant a la bonne personne d’accéder aux bonnes données et au bon moment, ni plus ni moins. A
titre d’exemple, si une direction d’école peut vouloir consulter un SIA-ED de prédiction du risque de
décrochage scolaire des apprenants et apprenantes de son école sur I’ensemble de leur scolarité, une
personne enseignante gagnerait sans doute a consulter la prédiction de risque de décrochage de ses
apprenants et apprenantes uniquement sur 1’année scolaire ou elle intervient auprés d’eux, afin de ne
pas influencer outre mesure le jugement qu’elle porte sur eux.

Les enjeux de conception et d’usage mentionnés ci-dessus sont associés a d’autres, en premier
lieu, celui d’une gouvernance inadéquate des SIA-ED en éducation. Cette derniere peut s’exprimer par
un manque d’imputabilité des acteurs et actrices en cas de faute, tant au niveau de la conception que de
I’'usage d’un SIA-ED. Ce manque d’imputabilité est exacerbé lorsqu’un trop grand nombre d’acteurs et
actrices a acces aux données collectées par un SIA-ED, car la responsabilité est alors diffuse. Une
manifestation inverse d’une gouvernance inadéquate des SIA-ED correspond a une concentration du
pouvoir entre les mains de quelques acteurs et actrices (ceux et celles qui ont acces aux résultats d’un
SIA-ED, p. ex., les personnes conceptrices ou les administrateurs et administratrices scolaires), alors
que la distribution du pouvoir impliquait auparavant une plus grande collégialité entre les différents
acteurs et actrices concernés. Cet enjeu peut mener a une gouvernance non concertée des SIA-ED,
notamment en imposant un SIA-ED aux acteurs et actrices scolaires.

Tension « besoin d’intelligibilité des acteurs et actrices scolaires — opacité technique »

Introduction de la tension

En automatisant les SIA-ED, les équipes de conception les autonomisent en partie, dans le sens
ou elles les soustraient partiellement a 1’intelligibilité des acteurs et actrices scolaires, avec le risque
qu’un STA-ED entrave la possibilité pour les acteurs et actrices scolaires d’en évaluer la pertinence
éducative. Cette tension fait écho a la métaphore de la « boite noire », soit le fait, pour un objet
technique stabilis¢, d’invisibiliser a posteriori tous les choix, les compromis, les négociations et les
ambivalences qui ont marqué son processus de conception, sous couvert d’une cohérence et d’une
évidence qu’il n’a jamais eues (Akrich, 1987). Cette opacité technique initiale peut étre amplifiée par
les SIA-ED sur deux plans. D’une part, certaines techniques computationnelles qu’ils impliquent
peuvent étre difficiles a retracer du fait de leur autonomie relative (voir, p. ex., apprentissage non
supervis¢, Métais, 2018). Dans ce cas, les SIA-ED sont capable de générer des décisions et des
prédictions sans que ces dernicres ne reposent sur un modele explicatif, ¢’est-a-dire, un modéle qui soit
intelligible, donc sujet a débat. D’autre part, méme lorsque le processus est explicable, les SIA-ED
peuvent manquer de transparence, notamment pour des raisons de concurrence commerciale. Cette
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opacité des SIA-ED a I’étape de conception se poursuit lors de 1’usage, les usagers étant alors réduits a
faire confiance aux SIA-ED a défaut de pouvoir les comprendre.

Enjeux associés

Tableau 6

Récapitulatif des enjeux associés a la tension « besoin d’intelligibilité des acteurs et actrices scolaires
— opacité technique »

Enjeux Documents Segments Principaux articles
Manque de transparence quant a la présence de 14 20 Nichols et Holmes (2018, octobre).
I'TA Remian (2019).
Southgate (2020).
Manque de transparence sur les données utilisés 28 71 Corrin et al. (2019).

Lawson et al. (2016).

Manque de transparence quant a I’interprétation 14 24 Corrin et al. (2019).

et I’'usage des résultats Holmes et al. (2022).
Lawson et al. (2016).
Roberts et al. (2017).

Zeide (2019).
T Difficulté a expliquer les résultats des 22 50 Southgate (2020).
techniques d’IA
71 Manque de confiance des utilisateurs 22 54 Qin et al. (2020).
[0 Confiance aveugle envers les 8 8 Knox (2017).
représentations informatiques du réel Shum et Luckin (2019).
Manque de preuves d’efficacité pédagogique 15 28 Bulger (2016).
Corrin et al. (2019).
[0 Usage de I’IA sans utilité pédagogique 7 11 Holmes et al. (2022).
Madaio et al. (2021).
McStay (2020).
Smuha (2020).

Processus de conception — Plusieurs auteurs et autrices mentionnent qu’il peut étre difficile
pour une équipe de conception d’expliquer la logique derriere les résultats obtenus par un SIA-ED
surtout lorsque ’apprentissage non supervisé est utilisé. A cette absence d’explicabilité peut s’ajouter
un manque de transparence, qui peut se décliner a plusieurs niveaux : manque de transparence sur la
présence d’un SIA-ED (p. ex., robot conversationnel), par exemple lorsqu’il est intégré a un service
¢ducatif en ligne sans en aviser les usagers et usageres, voire en tentant de les duper ; manque de
transparence sur les données utilisées, comment elles sont utilisées et pourquoi il est nécessaire de les
utiliser.
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Processus d’usage — Le manque de transparence peut aussi se prolonger lors de I’usage d’un
SIA-ED, notamment si I’interprétation que les acteurs et actrices scolaires font des résultats d’un SIA-
ED — et les interventions qui en résultent — n’est pas explicitée aux personnes apprenantes ou a leurs
parents. Certains auteurs et autrices notent qu’un manque de transparence d’un SIA-ED, couplé a un
faible niveau de littératie en IA, peut susciter deux réactions inverses chez les acteurs et actrices
scolaires. D’un c6té, certains peuvent s’en méfier et refuser de 1’utiliser, méme s’il pourrait étre
bénéfique a certains égards. Au contraire, d’autres peuvent avoir une confiance aveugle en un SIA-ED
et ne pas remettre en question les décisions qu’il prend ou qu’il suggere, méme lorsque celles-ci
peuvent avoir des conséquences indésirables, par exemple dans le cas de processus d’évaluation des
apprentissages ou d’admission a des programmes scolaires. Ce défaut d’intelligibilité des acteurs et
actrices scolaires est d’autant plus problématique lorsqu’un SIA-ED, en plus d’étre opaque, n’est pas
appuyé¢ sur des preuves de son efficacité¢ pédagogique du point de vue de la réussite scolaire, de
I’engagement ou de la satisfaction vis-a-vis des expériences d’apprentissage. Il peut alors amener une
acteur ou une actrice scolaire a utiliser un SIA-ED alors méme qu’il ou elle n’en pergoit pas clairement
’utilité pédagogique.

Tension « dignité des acteurs et actrices scolaires — exploitation des données »

Introduction de la tension

L’opacité qui entoure I’IA rend d’autant plus saillante une sixiéme tension, régulierement
publicisée dans les médias, qui suscite le risque qu'un SIA-ED porte atteinte a la dignité des acteurs et
actrices scolaires en ayant des conséquences négatives sur leur personne, par exemple en les
manipulant ou en détournant leurs informations vers d’autres finalités que des finalités éducatives. En
effet, les développements actuels les plus prometteurs des SIA (p. ex., apprentissage machine) reposent
sur la collecte, le traitement et ’interprétation d’un nombre massif de données, ces dernieres
constituant un aspect de plus en plus fondamental de leur fonctionnement. A ce titre, une mauvaise
utilisation, une utilisation déficiente ou une usurpation des données ont été a 1’origine de plusieurs
controverses sociotechniques ces derniéres années, la plus aigué étant sans doute suscitée par
Cambridge Analytica dans le cadre des ¢lections présidentielles américaines de 2016. Se pose alors la
question du consentement libre et éclairé des personnes usageres lors de la collecte, du traitement et de
I’interprétation des données, particulierement lorsque les finalités poursuivies par 1’exploitation des
données sont commerciales.
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Récapitulatif des enjeux associés a la tension « dignité des acteurs et actrices scolaires — exploitation

des données »

Enjeux Documents Segments Principaux articles
Absence de demande de consentement 8 12 Corrin et al. (2019).
Madaio et al. (2021).
Regan et Jesse (2019).
Roberts et al. (2017).
[0 Impossibilité de retirer son consentement 11 19 Berendt et al. (2020).
Corrin et al. (2019).
Lawson et al. (2016).
[0 Absence de mesures particuliéres pour le 9 12 Berendt et al. (2020).
consentement des personnes mineures Regan et Jesse (2019).
Smuha (2020).
[0 Consentement mal informé 20 36 Corrin et al. (2019).
Holmes, et al. (2022).
Jones et al. (2020).
Southgate (2020).
[0 Consentement superficiel 8 10 Berendt et al. (2020).
Jones et al. (2020).
Collecte de données sensibles ou trop nombreuses 11 20 Rubel et Jones (2016).
[0 Non-respect de I’anonymat 13 28 Corrin et al. (2019).
Regan et Jesse (2019).
[0 Réidentification par données proxy 17 23 Southgate (2020).
[0 Ambiguité sur les obligations relatives a la 4 6 Kitto et Knight (2019).
conservation des données
71 Données détournées de leur usage premier a I’insu =~ 22 51 Peraya (2019).
des usagers
[0 Surveillance abusive des personnes 19 41 Berendt et al. (2020).

Lawson et al. (2016).
Madaio et al. (2021).
Regan et Jesse (2019).
Remian (2019).
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Enjeux Documents Segments Principaux articles
Systémes non robustes ou peu fiables qui générent des 12 26 Corrin et al. (2019).
dysfonctions Remian (2019).
Smuha (2020).
[0 Erreurs de classification des personnes 8 9 Scholes (2016).
[ Présence d’informations inexactes dans les 4 10 Remian (2019).
systémes d’apprentissage Sjodén (2020, juillet).
[0 Failles de sécurité 10 13 Aiken et Epstein (2000).

Corrin et al. (2019).
Holmes et al. (2022).

Conséquences négatives sur 1’apprentissage ou le 3 4 Aiken et Epstein (2000).

développement

[0 Entrave au développement des personnes 6 11 Remian (2019).
apprenantes Smuha (2020).

[1 Modification indue des comportements des 15 19 McStay (2020).

apprenants répondre aux attentes de systemes d’TA

[0 Génération d’anxiété chez les apprenants 6 10 Mayfield et al. (2019, aofit).
[0 Incapacité des apprenants a transférer les 3 4 Davies et al. (2021).
apprentissages hors du contexte de ludification ou McStay (2020).
de mises en situation personnalisées pour eux
o Négligence de la visée de formation a la 3 4 Smuha (2020).
citoyenneté
o Diminution des occasions de socialisation 9 13 Aiken et Epstein (2000).
Reiss (2021).
Smuha (2020).

Processus de conception — Un enjeu régulierement mentionné par les auteurs et autrices
consultés concerne 1’exploitation possiblement nocive des données des acteurs et actrices scolaires par
un SIA-ED. Cet enjeu est accru lorsque les données collectées sont sensibles ou trop nombreuses, tout
particulierement lorsqu’elles ne permettent pas de préserver I’anonymat des acteurs et actrices scolaires
parce que des informations personnelles peuvent étre réidentifiées par des données proxy. Plusieurs
auteurs et autrices rapportent également que les données collectées peuvent servir des finalités
discutables, par exemple, le contrdle et la surveillance des acteurs et actrices scolaires, ou bien qu’elles
puissent étre détournées de leurs usages premiers (p. ex., lorsqu’elles sont collectées sous des prétextes
éducatifs et vendues a des tiers-acteurs dans des finalités commerciales). Un autre enjeu associé¢ aux
données des acteurs et actrices scolaires concerne leur conservation : quelles sont les obligations des
équipes de conception a cet égard et incluent-elles un droit pour les acteurs et actrices scolaires a ne pas
voir leurs données conservées? Certains auteurs et autrices soulévent également des enjeux liés a des
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SIA-ED peu fiables et peu robustes, notamment la présence de données inexactes, des erreurs de
classification, ou encore des failles de sécurité éventuelles. Un dernier enjeu lié¢ a I’exploitation des
données des acteurs et actrices scolaires concerne 1’altération de leur consentement libre et éclairé
quant a I’utilisation de leurs données par un SIA-ED. Sur le plan de la conception, cette altération peut
se décliner de différentes fagons : absence de demande de consentement ; impossibilité de retirer son
consentement ; absence de mesures particuliéres pour les personnes mineures, lesquelles constituent
une grande partie de la population scolaire. Par exemple, 1’utilisation de données des apprenants et
apprenantes pour alimenter des mod¢les d’apprentissage machine pose la question de la tragabilité : si
une personne apprenante souhaite que ses données soient retirées, est-ce techniquement possible? Sur
ce point, les données interpersonnelles — par exemple, des données vidéos mettant en sceéne plusieurs
apprenants simultanément — posent un probléme particulier : si une personne apprenante en demande la
destruction, que faire pour pénaliser le moins possible les autres apprenants qui souhaitent bénéficier
des avantages que le SIA-ED propose?

Processus d’usage — L altération du consentement sur le plan de la conception peut se
poursuivre lors de 'usage d’un SIA-ED sous la forme d’un consentement superficiel, ¢’est-a-dire, un
consentement effectif qui résulte d’une impossibilité de ne pas consentir. C’est le cas lorsque les
acteurs et actrices scolaires n’ont pas le choix de consentir a utiliser un SIA-ED, sans quoi ils sont
pénalisés (ou pénalisent leurs enfants, pour les cas des parents d’apprenante et d’apprenante). En effet,
I’utilisation de SIA-ED en salle de classe est déterminée par les acteurs et actrices scolaires. Leur
autorité pédagogique conduit généralement les apprenants et apprenantes a ne pas questionner leur
choix, voire a ressentir une certaine pression a utiliser un SIA-ED, ce qui devrait étre pris en compte
pour mettre en ceuvre des mécanismes de consentement appropriés. En conséquence, I’exploitation des
données par un SIA-ED peut porter atteinte a la dignité des acteurs et actrices scolaires en ayant des
conséquences négatives sur leur personne. Une premiere conséquence négative se fait sentir lorsqu’un
SIA-ED géncre de 1’anxiété chez les acteurs et actrices scolaires ou modifie indument leurs
comportements — quitte a enfreindre leur éthique personnelle — afin de répondre positivement au
fonctionnement d’un SIA-ED, particulierement si les résultats de ces derniers sont conséquentiels, par
exemple, s’ils ont une portée décisionnelle. A titre d’exemple, un acteur ou une actrice scolaire pourrait
étre tenté de préparer indument ses apprenants et apprenantes a la réussite d’un examen ministériel
(teach to the test) afin d’augmenter leurs résultats au dit test, si ce dernier est utilisé par 1’institution
scolaire comme indicateur de la qualité de ses pratiques pédagogiques. Un autre enjeu rapporté par
certains auteurs et autrices concerne la maximisation, I’ intensification ou I’amplification de certaines
modalités ou finalités pédagogiques souvent mobilisées par les SIA-ED (p. ex., ludification,
apprentissage personnalisé, performance scolaire) qui sont susceptibles de générer des contre-effets
pédagogiques (p. ex., apprentissage trop guidé qui entrave la libre exploration, I’imagination et la
créativité) ou bien de négliger certaines finalités cruciales de I’éducation (p. ex., diminution des
occasions de socialisation entre apprenants et apprenantes ou de développement de la citoyenneté).
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Discussion et conclusion

Pour rappel, I’objectif de cette revue systématique de la littérature était d’avoir un meilleur
portrait des enjeux éthiques et critiques des SIA-ED. Les résultats obtenus nous ont amenés a regrouper
les 70 enjeux identifiés sous six tensions, qui deviennent effectifs lorsqu’un SIA-ED n’est pas anticipé
et orienté a I’aune des conditions et des exigences éducatives. Il est important de noter que ces tensions
et ces enjeux ne postulent pas une incompatibilité de nature entre, d’un c6té, la technique, et de 1’autre,
I’éducation. C’est davantage la rencontre, toujours singuliére et située, entre la technique (incluant sa
conception et ses usages) et I’éducation, qui détermine quels tensions et enjeux deviennent effectifs.
Notons également que si le classement des tensions et des enjeux offre une certaine intelligibilité, ces
derniers restent étroitement imbriqués les uns aux autres sur deux niveaux. Au niveau analytique d’une
part, les tensions et les enjeux sont difficilement dissociables. A titre d’exemple, la tension
« gouvernance scolaire vs conception technique » comprend plusieurs enjeux relatifs a la gestion légale
et éthique des données, ce qui s’aveére complémentaire a la tension « dignité des acteurs et actrices
scolaires vs exploitation des données ». Au niveau empirique d’autre part, le quotidien des différents
acteurs et actrices (p. ex., équipe de conception, d’administration, personnel enseignant) est susceptible
d’imbriquer étroitement les tensions et les enjeux au sein des pratiques de conception, d’implantation et
d’usage des SIA-ED.

A ce titre, un prolongement scientifique immédiat de cette revue systématique de la littérature
serait d’éprouver et d’affiner le systéme de sens proposé ici au moyen d’études empiriques, notamment
des études de cas sur des SIA-ED actuellement en place dans les systémes scolaires. Pour ce faire, ces
¢tudes de cas gagneraient autant que possible a « suivre » les SIA-ED depuis leur conception jusqu’a
leurs usages au moyen d’une démarche ethnographique, a I’instar des études sur I’innovation technique
(p. ex., Akrich, 1987). Elles permettraient de révéler les enjeux et les combinaisons d’enjeux que les
SIA-ED impliquent en situation. A titre d’exemple, ChatGPT est un SIA-ED mis sur le marché aprés
notre recherche documentaire et qui a suscité beaucoup de discussions autour des enjeux qu’il souléve.
A minima, il est susceptible de toucher aux tensions et enjeux suivants :

[l «justice scolaire — rationalité technique » (notamment, 1’enjeu « mauvais fonctionnement des
SIA-ED dans certaines langues minoritaires »), dans la mesure ou il n’est pas accessible dans
toutes les langues et ou plusieurs exemples ont montré qu’il était incapable de répondre a
certaines questions factuelles simples sur des communautés culturelles minoritaires ;

[] « gouvernance scolaire — conception technique » (notamment 1’enjeu « ambiguité quant a la
propriété des données »), dans la mesure ou il génére du contenu original a partir de données
existantes et ou il peut étre utilisé a des fins de plagiat par les personnes apprenantes ;

[] «dignité des acteurs et actrices scolaires — exploitation des données » (notamment les enjeux
« présence d’informations inexactes dans les systémes d’apprentissage » et « entrave au
développement des apprenants et apprenantes »), dans la mesure il n’est pas a 1’abri
d’hallucinations (c’est-a-dire, d’inventions de faits qui n’existent pas) et ou il peut interférer
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avec le développement de compétences des apprenants étant donné ses grandes performances
en mathématique, en francais, etc.

Ces tensions et enjeux sont toutefois potentiels et c’est bien la conception et les usages éducatifs
empiriques de ChatGPT qui permettront de confirmer, d’enrichir, de préciser, d’invalider ou de nuancer
les enjeux qu’il souléve singuliérement en situation. A ce titre, les tensions et enjeux de cette revue de
la littérature constituent une grille de lecture générique et a priori, qui tire sa force du fait qu’elle n’est
pas restreinte a un SIA-ED ou un type de SIA-ED en particulier, mais qui prend également tout son
sens lorsqu’elle est appliquée a des STA-ED concrets.

Sur le plan pratique, moyennant un effort de vulgarisation des résultats obtenus, cette revue
systématique de la littérature pourrait devenir un support de formation et d’évaluation des SIA-ED par
les acteurs et actrices scolaires. Plus précisément, des dispositifs tels que les ateliers délibératifs’
semblent prometteurs pour permettre aux acteurs et actrices scolaires de se sensibiliser aux enjeux
éthiques et critiques SIA-ED en les évaluant de maniére collective, ce qui est susceptible de leur donner
une meilleure prise sur 1’orientation et la gestion des SIA-ED.
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Résumé

Cette contribution est une revue narrative de littérature issue d’une syntheése de médiation
scientifique sur les inégalités numériques en éducation, dont I’objectif est de (1) prolonger notre
synthése par les questions suivantes : quels chantiers pour la recherche ? Quels concepts heuristiques ?
Quelles pistes pour la pratique ? (2) réfléchir aux liens entre la recherche et la médiation scientifiques.
Notre ancrage théorique est a la croisée de 1’approche sociocritique des usages numériques éducatifs,
de la didactique et de la médiation scientifique. Notre corpus, dont les critéres d’inclusion sont
explicités, est constitué de 80 études issues de travaux européens et nord-américains publiés entre 2002
et 2022. Cette étude permet de mettre au jour, en réponse a nos questions : des problématiques en
chantier — une cartographie des inégalités d’usage chez les personnes enseignantes a compléter, des
liens avec les parcours scolaires a préciser, des biais de conception a examiner, des notions désignant la
participation (ou I’exclusion) aux environnements numériques a creuser — ainsi que des concepts
féconds d’un point de vue heuristique et, possiblement, pour la pratique, tels que le capital numérique
et la littéracie.

Mots-clés : inégalité ; numérique ; éducation ; revue de littérature ; médiation scientifique
Abstract

This study is a narrative literature review resulting from a scientific mediation synthesis on
digital inequalities in education, with the aim of (1) extending our first synthesis with the following
questions: what are the avenues for research? and what are the heuristic concepts? and (2) reflecting on
the links between scientific research and mediation. Our theoretical anchoring is at the crossroads of
the sociocritical approach to educational digital uses, didactics, and scientific mediation. Our corpus,
the inclusion criteria of which are made explicit, is composed of 80 studies from European and North
American works published between 2002 and 2022. In response to our questions, this study brings to
light a number of issues that are still in progress — a mapping of inequalities in teacher use that need to
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be completed, links with educational pathways that need to be clarified, design biases that need to be
examined, and notions of participation in (or exclusion from) digital environments that need to be
explored — and heuristically fruitful concepts, as well as for practice, such as digital capital and literacy.

Keywords: inequality; digital technologies; education; literature review; scientific mediation
I’Introduction

Du fait du « potentiel éducatif » prété aux technologies, les études s’attachent aux effets de leurs
usages sur I’enseignement et I’apprentissage et tendent a occulter I’'importance des inégalités
numériques, dont il est pourtant question dans les recherches depuis plusieurs décennies. La crise
sanitaire crée un effet de loupe sur ce phénomene, comme en témoignent de nombreuses publications
institutionnelles ou scientifiques depuis 2020.

Notre proposition provient d’un travail initial de médiation scientifique, entendue comme le fait
d’offrir une traduction de la recherche a destination de la pratique et des politiques publiques (Cooper
et al., 2019). En effet, les inégalités numériques en €éducation apparaissant comme une question vive
mise en lumiére par la crise sanitaire, nous avons propos¢ une synthese a ce propos destinée aux
milieux enseignants (Fenoglio, 2021). Ce travail a mené aux constats suivants : (1) des questions
restent peu abordées par les travaux consultés! : quels chantiers pour la recherche ? Quels concepts
heuristiques ? Quelles pistes pour la pratique ? (2) les différences méthodologiques entre une synthése
de médiation scientifique et une revue de littérature gagneraient a étre explicitées ; ’apport de la
médiation scientifique a la recherche peut constituer un objet de réflexion.

Pour répondre a ces constats, nous proposons dans ces pages une revue de littérature (Cooper,
1988) sur les inégalités numériques en éducation, issue de notre synthése initiale (Fenoglio, 2021).
Apres avoir retracé une terminologie ayant mis une dizaine d’années a se stabiliser, ainsi que des
catégorisations et ancrages théoriques relatifs a ces inégalités numériques, nous examinons des écarts
attestés a des niveaux macro- (institutionnel), méso- (régional) ou microstructurels (éléves, personnel
enseignant, familles). Des chantiers pour la recherche sont présentés ainsi que deux concepts, féconds
d’un point de vue heuristique et possiblement pour la pratique. Ce travail invite enfin a réfléchir aux
liens entre recherche et médiation scientifiques.

11 >étude de Brotcorne (2019), ainsi que ’ouvrage collectif de Collin et al. (2022) — ce dernier paru aprés notre synthése de
médiation scientifique (2021) et alors que cette ¢tude était en cours — apportent des éléments d’éclairage a ces questions.
Notre contribution s’inscrit dans ces travaux, qu’elle prolonge.

Les inégalités numériques en éducation : une revue narrative de littérature 2
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Ancrages théoriques

Au sein des sciences de 1’éducation, nous mobilisons 1’approche sociocritique des usages
numériques, qui, adossée aux théories critiques de la technique et a la sociologie, se penche sur le
numérique éducatif, ce nom commun, apparu a la fin des années 2000, entendu comme

un objet multidimensionnel, congu sur des fondements techniques tout en étant structuré par des
activités, des pratiques, des relations, des discours, des représentations, des enjeux et des
intéréts de tous ordres (sociaux, culturels, économiques, industriels, politiques, financiers, etc.).
(Collin et al., 2022a, p. 10)

Cette approche vise a identifier les dynamiques idéologiques, les rapports de force et les intéréts
divers qui construisent, en tant qu’objet d’étude, le numérique éducatif. Notre ancrage est également
issu de la didactique, qui, par sa visée prax¢ologique (Reuter, 1999), tente de dégager des pistes
d’action des situations éducatives observées. Dans cette mesure, le fait d’interroger les résultats des
études retenues pour savoir s’ils peuvent étre articulés avec différents usages possibles en éducation, et
si oui comment, fait partie de notre démarche. Enfin, nous convoquons des travaux relevant de la
médiation scientifique, car ils mettent a 1I’étude et conceptualisent les liens entre la recherche, ses
usages et la médiation scientifique (Rycroft-Smith, 2022).

Une démarche en deux temps

Cooper (1988) propose une définition large des revues de littérature, axée sur leur corpus et
leurs objectifs :

First, a literature review uses as its database reports of primary or original scholarship and does
not report new primary scholarship itself. [...] The types of scholarship may be empirical,
theoretical, critical/analytic, or methodological in nature. Second, a literature review seeks to
describe, summarize, evaluate, clarify, and/or integrate the content of the primary reports.

(p. 107)

Le chercheur précise que d’autres revues de littérature peuvent étre utilisées et que la démarche
est généralement inductive. Au sein des revues de littérature, on peut distinguer la revue narrative de la
revue de la portée (scoping review) et de la revue systématique (Munn et al., 2018). En effet, la revue
de la portée et la revue systématique suivent un protocole établi a priori et des formes standardisées
d’extraction des données, et cherchent I’exhaustivité. La revue de la portée vise a cartographier les
recherches a propos d’une thématique large, dans I’objectif d’identifier des angles morts. La revue
systématique recense, a propos d’une hypothése précise, les résultats qui ne font pas consensus et
donne des recommandations pour éclairer les prises de décisions. La revue narrative, elle, s’apparente a
une recension des écrits pour un projet de recherche : elle comporte une méthodologie de repérage et de
sélection d’articles explicite, mais non systématique, dans une approche multidisciplinaire, et offre, de
maniére non exhaustive, une synthése des études préexistantes et des connaissances manquantes sur un
sujet donné (Saracci et al., 2019).

Les inégalités numériques en éducation : une revue narrative de littérature 3
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Une premiere démarche de médiation scientifique

La définition, élaborée collectivement au sein de notre équipe, des synthéses de littérature que
nous publions, appelées Dossier de veille de I'IFE, est, de maniére intentionnelle, bréve : cet écrit
« propose une synthese problématisée de travaux de recherche portant sur une thématique éducative. Il
mobilise un choix de références issues de différentes disciplines dans une visée de médiation
scientifique » (Fenoglio, 2021, p. 1). La visée d’un Dossier de veille est synthétique, intégrative,
analytique, plus qu’évaluative ou critique (Cooper, 1988). La démarche est non exhaustive et non
systématique, car c’est la complétude et la représentativité qui sont visées. Adressé a un public large
dans le champ de I’éducation, le choix des travaux, multidisciplinaires, mobilise des écrits
scientifiques, mais aussi professionnels, d’interface ou hybride — donc qui favorise des contributions de
la part de chercheuses, praticiennes, cadres de I’éducation, etc. — et institutionnels. La démarche releve
de méthodologies variées, propres aux auteures, explicitées ou non dans la publication. Le Dossier de
veille s’apparente donc a une revue narrative, cependant cette derniére s’appuie sur un corpus de
travaux scientifiques et sur une méthodologie non systématique, mais explicite.

Pour notre Dossier de veille, notre méthodologie, explicite, était la suivante. Au-dela des
travaux scientifiques connus par 1’auteure, nous avons sélectionné des textes a partir de leurs
bibliographies et de bases de données, en utilisant les mots-clés : « inégalités numériques + éducation/
enseignement/école/jeunes » et leurs équivalents en anglais. Les documents, aprés une lecture rapide,
ont ét¢ enrichis de maniére itérative par un survol des bibliographies. Nos critéres d’inclusion étaient
d’ordre linguistique (travaux francophones et anglophones), méthodologique (études théoriques et
empiriques en contextes scolaire et extrascolaire), éditorial (publications scientifiques, professionnelles,
d’interface et institutionnelles), et temporel (de 2002 a 2021). Ce dernier choix reléve du fait qu’en
2002 a été proposée I’expression « second order digital divide » par Hargittai, ce qui marque le passage
de la notion politique de fracture numérique a une notion scientifique. Apres avoir consulté plus de
150 références, nous en avons mobilisé 107 qui correspondaient a nos critéres, dont 79 étaient des
écrits scientifiques (61) ou d’interface (18), provenant de travaux internationaux (France, Belgique,
Suisse, Grande-Bretagne, Etats-Unis, Canada), issus de disciplines variées (principalement en sciences
de I’é¢ducation, sociologie, sciences de I’information et de la communication, informatique), le reste
étant des textes professionnels ou institutionnels.

Vers une revue narrative de littérature

Nous avons, dans un deuxiéme temps, prolongé ce travail dans I’objectif de proposer une
lecture critique des travaux retenus sous la forme d’une revue narrative. Pour ce faire, nous avons gardé
les 79 écrits scientifiques et d’interface et supprimé les écrits professionnels ou institutionnels. Puis
nous avons supprimé 25 textes, des écrits d’interface, ainsi que des publications scientifiques dont les
résultats sont reformulés dans des textes plus récents ou ne correspondent plus a nos nouvelles
questions de recherche : quels chantiers pour la recherche ? Quels concepts heuristiques ? Quelles
lisibilité et mises en pratique possibles des résultats de ces recherches pour la pratique ? Nous avons
ensuite ajouté 26 publications scientifiques permettant d’approfondir les réponses a ces questions, dont
certaines auxquelles nous n’avions pas eu acces car elles ont été publiées en 2022. Ce nouveau corpus
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comporte 80 références (voir annexe). Les textes ont été catégorisés (éléments terminologiques et
théoriques, état des lieux des écarts attestés, tentatives de remédiation, pistes d’action, perspective
critique) et nous en avons fait une lecture analytique axée sur nos questions de recherche.

De la fracture aux inégalités sociales numériques

Nous retragons ici a grands traits, cette partie étant particulierement développée dans notre
Dossier de veille, 1’évolution terminologique de la fracture aux inégalités (sociales) numériques, et
identifions les ancrages théoriques relatifs a ces inégalités. Puis, nous mettons au jour, a travers des
¢carts attestés a des niveaux macro- (institutionnel), méso- (régional) ou microstructurels (éleves,
personnes enseignantes, familles), des enjeux d’ordre politique, culturel, économique et social.

D’une expression politique a une notion scientifique

La « fracture numérique », expression imagée parue au début des années 1990 dans les discours
politiques aux Etats-Unis, peine a rendre compte d’une réalité complexe et multidimensionnelle. La
fracture « de second degré » (Hargittai, 2002), proposée pour désigner les inégalités d’usage — c’est-a-
dire le fait de posséder, ou non, les connaissances et compétences nécessaires pour résoudre les
difficultés et développer des usages du numérique permettant de s’assurer une position sociale
valorisante, ainsi que la confiance en ses capacités, I’ intérét, et le support social allant dans ce sens
(Brotcorne & Valenduc, 2009) — tente d’y remédier. Cependant, une fracture ne rend pas compte du fait
que ce phénomeéne est « le fruit d’inégalités sociales préexistantes » (Brotcorne, 2019, p. 138), ce qui
comporte le risque de se focaliser sur les effets et de négliger les causes (Vendramin & Valenduc,
2003). En effet, une inégalité désigne « une différence [socialement produite] notoire dans la
distribution des ressources, dont certains individus ou groupes sociaux subissent directement les
conséquences négatives » (Granjon et al., 2009, p. 16) : c’est une injustice, « un fait per¢cu comme
illegitime » (Granjon, 2009, p. 6). L’expression « inégalités numériques » (DiMaggio et al., 2004) se
stabilise alors pour désigner « les dissemblances effectives concernant la conversion en
accomplissement de “bien-étre” des possibilités d’action offertes par I’informatique connectée »
(Granjon, 2011, p. 68). Aujourd’hui, I’expression « inégalités sociales numériques » (Collin et al.,
2022b ; Granjon, 2022) met en valeur I’origine principale de ces inégalités.

Dans les propositions de typologies visant a circonscrire les dimensions de ces inégalités
numériques, les catégories sont hiérarchisées par niveaux de compétences, au cceur desquels se
retrouvent les usages (socialisés, interprétatifs, stratégiques...) des technologies — c’est-a-dire ce qui est
fait effectivement avec les outils et dispositifs technologiques (Proulx, 2005). Plusieurs auteurs (ex.,
Steyaert, 2001 ; Vendramin & Valenduc, 2003) utilisent le triplet suivant : compétences instrumentales
(savoir-faire de base) ; informationnelles (relevant du traitement de I’information) ; stratégiques
(I’aptitude a donner du sens a I’information et a prendre des décisions en vue d’agir). Les deux
premiers niveaux d’inégalités, I’acces et les usages (activités, diversité), semblent faire consensus. Le
troisiéme niveau est plus vaste (les compétences, les performances, les stratégies), ces inégalités n’étant
pas figées. A ce triplet correspondraient des inégalités de ’ordre de ’avoir, du savoir et du pouvoir
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(Collin et al., 2022). Aussi, nous proposons de représenter ce triplet de la maniére suivante, afin de
montrer, dans une perspective sociocritique, I’imbrication des inégalités numériques aux inégalités de
I’ordre de I’avoir, du savoir et du pouvoir et aux différentes compétences requises :

Figure 1

Perspective sociocritique sur les inégalités numériques

Avoir
Compétences
instrumentales
acces
Savoir
Compétences .
informationnelles e

performances

Compétences
stratégiques

I1 est enfin a noter que certaines typologies proposent une quatriéme dimension constitutive des
inégalités numériques, comme la motivation (van Dijk, 2002) ou la socialisation des pratiques
numériques (Plantard, 2013), mais ce quatriéme niveau parait moins fréquent.

Parmi les recherches s’intéressant a la question des inégalités numériques, trois courants
théoriques se dégagent : les théories critiques de la technique, les approches sociologiques et
I’approche sociocritique du numérique en éducation. Les théories critiques, développées a la fin du

XIX® siecle et au XX° siecle, ont été appliquées au numérique en éducation a partir des années 1980. 11
s’agit d’un « ensemble hétérogeéne de courants de recherches » (Collin & Ntebutse, 2019, p. 3) qui a, en
particulier, positionné les technologies « comme un ensemble de processus et de pratiques éminemment
politiques qui gagnent a étre compris en termes de pouvoir et de controle » (Selwyn, 2019a, p. 11).
Parmi les approches sociologiques de la fracture numérique, Granjon (2004) retient trois « grandes
familles » (§2), qui font écho aux différents niveaux d’inégalités susmentionnés. La premiére,
composée surtout d’études quantitatives, s’appuie sur les disparités sociales d’acces a la technologie.
La deuxiéme, plus qualitative, s’ intéresse aux répertoires d usages et a la socialisation de I’Internet. La
troisiéme se penche sur les formes d’appropriation des technologies et la reproduction des rapports
sociaux. Ces travaux ne concernent pas spécifiquement le domaine de 1’éducation. Adossée aux
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théories critiques de la technique et a la sociologie, 1’approche sociocritique des usages numériques est
ancrée dans les thématiques éducatives. Les tenants et tenantes de cette approche s’appuient notamment
sur les travaux du philosophe de la technique A. Feenberg (2002) pour mettre au jour les dynamiques
idéologiques a I’ceuvre dans les discours institutionnels autour du numérique éducatif, et examiner les
rapports de force et les intéréts divers qui le construisent en tant qu’objet d’étude. Cette approche
consiste « d’une part a étudier les relations entre le profil et le contexte socioculturel des éléves et leur
disposition a s’éduquer et se former avec le numérique, et d’autre part a analyser les implications et les
incidences sur les apprentissages » (Collin et al., 2015, p. 91). Elle postule la « congruence des
contextes extrascolaire et scolaire dans la construction du rapport éducatif des €léves au numérique »
(Collin et al., 2015, p. 99), les pratiques numériques d’ une méme classe d’age comportant de tres fortes
disparités en fonction du genre ou du milieu social. Ce postulat permet a 1’approche sociocritique de

« se saisir d’objets de recherche impliquant de forts enjeux éducatifs et sociaux, comme les inégalités
numériques et scolaires » (Denouél, 2019, p. 38).

Des écarts a des échelles macro-, méso- et microstructurelles

Les inégalités numériques (d’acces, de compétences, de stratégies...) sont présentes a plusieurs
échelles : entre territoires, entre personnes enseignantes et entre éléves. Les principales zones de
clivages sont les lieux géographiques, 1’age, le genre, 1’origine ethnique, le milieu social — ce dernier
¢tant particulierement discriminant.

En France, malgré une croissance du niveau général d’équipement individuel et collectif, les
inégalités d’équipement entre territoires et entre établissements scolaires persistent (Denouél, 2019). La
premiére préoccupation des gouvernements, en France, au Québec ou aux Etats-Unis, a visé 4 combler
les différences d’accés au matériel technologique. Différentes actions ont été entreprises depuis le
milieu des années 1980 : par exemple, récemment, en France, les Etats généraux du numérique (2020),
ou, au Québec, le Plan d’action numérique en éducation et en enseignement supérieur (2018), encadré
par le Cadre de référence de la compétence numérique (2019). Cependant, si la question de 1’acces est
trés présente dans les propositions, celle des inégalités d’usage est occultée. Descendantes, ces actions
massives de développement des infrastructures, qui enjoignent « les acteurs de 1’éducation a opérer une
“révolution numérique” » (Levoin, 2017, §4), font « I’impasse sur la disparité dans la distribution des
capabilités sociales culturelles et techniques au sein d’une méme classe sociale » (Granjon, 2011, p.
67-68). En réponse a cet aspect fortement centralisé de la gouvernance, certains en appellent a la
coopération et a une mise en lien avec les territoires (Plantard, 2016).

Ces disparités numériques selon le contexte territorial sont en lien avec les mises en ceuvre du
numérique dans les établissements et la capacité donnée aux personnes enseignantes d’expérimenter
avec ces outils (Craipeau & Metzger, 2009). La formation enseignante, tout comme leurs parcours
(Plantard, 2016), favorise diversement I’appropriation du numérique a des fins pédagogiques (Denouél,
2019). Les travaux ont aussi mis en lumic¢re de nombreuses croyances qui ont des effets sur leurs
usages, effets potentiellement inégalitaires pour les personnes apprenantes (Ferone, 2019). Par
exemple, le mythe des personnes natives du numérique, grandement mis a mal par la recherche, et
parfois incorporé par les jeunes eux-mémes (Darvin, 2018), conduit les adultes (familles, équipes
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enseignantes), a penser que les jeunes savent utiliser les technologies et qu’ils et elles ne peuvent pas
les aider. De ce fait, il n’est pas étonnant que I’intégration du numérique dans les usages, méme si
ceux-ci sont en nette progression, soit variable. Ces inégalités institutionnelles et au sein du corps
enseignant contribueraient a produire des inégalités numériques chez les éléves « [d] une part, du fait
de conditions d’apprentissage trés différenciées suivant les classes, et d’autre part du fait des stratégies
scolaires et sociales dont les éléves sont porteurs ». Ainsi, I’institution peut contribuer a creuser « les
écarts entre des éleves diversement pourvus en capital technique et culturel incorporé » (Fluckiger,
2009, p. 245).

Du c6té des jeunes, I’existence d’inégalités numériques en contexte extrascolaire a été
confirmée depuis déja plus d’une décennie par des travaux francophones comme anglophones (ex.,
Hargittai, 2010 ; Livingstone & Helsper, 2007 ; Mercklé & Octobre, 2012 ; Robinson, 2012). Celles-ci
sont liées a plusieurs facteurs, tels que les profils sociodémographiques et les ressources hors ligne, le
type d’appareil électronique utilis¢, I’acces Internet sur données mobiles ou avec un fournisseur
d’acces, les compétences numériques, I’attitude face aux technologies en général (Reisdorf &
Rheinsmith, 2020). Ces usages technologiques inégalitaires conduiraient a une accumulation
différenciée du capital social et culturel, avec des implications sur I’éducation a interroger en maticre
de littéracie numérique (Darvin, 2018). D’autres études s’intéressent plus spécifiquement aux liens
entre inégalités numériques en contextes extrascolaire et scolaire (Fluckiger, 2009), dont elles
témoignent de la complexité. Une enquéte de Collin et al. (2019) indique, a partir d’une analyse
secondaire de questionnaires de 5 436 jeunes d’age scolaire au Canada (1" et 2¢ degrés), que les
disparités d’acces et d’usage des technologies a 1’école sont relativement insignifiantes, mais
s’inscrivent dans le prolongement des inégalités numériques extrascolaires (ex., moyens de se
connecter a Internet, activités en ligne, régles familiales sur les usages d’Internet).

La crise sanitaire a mis au jour et fait augmenter les inégalités, que ce soit au sein des familles,
entre personnes enseignantes ou entre ¢léves (Starkey et al., 2021). Les familles sont devenues le
« centre de gravité » de I’enseignement (Ria & Rayou, 2020, p. 1), ce qui a modifié leur place dans les
liens qu’elles entretiennent avec 1’école, liens soumis aux inégalités sociales (écarts de logements,
d’équipement, de compréhension du travail demandé aux éleves, etc.). Du coté des personnes
enseignantes, Ria et Rayou (2020) pointent le risque de clivage entre les experts et expertes des usages
numériques et les autres, tout en soulignant que le potentiel généré par la crise sanitaire peut favoriser
I’émergence d’une culture numérique commune. Du c6té des éléves, Tricot (2021) met en garde contre
le fait que les outils numériques, en desserrant les contraintes de temps, de lieux et de manieres
d’apprendre, déportent 1’autorégulation nécessaire aux apprentissages scolaires vers les éléves, ce qui
pourrait pénaliser les plus fragiles.

Quelques chantiers et concepts féconds

Ces constats de disparités et d’inégalités a différents niveaux structurels et de leurs enjeux font
émerger différentes problématiques en chantier, mais aussi des concepts féconds pour de futures
recherches et potentiellement pour la pratique.
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Des problématiques en chantier

Tout d’abord, si le constat des disparités est largement attesté, il n’est pas toujours simple de
comprendre en quoi ces disparités sont inégalitaires. De ce fait, Brotcorne (2019) suggere d’étudier les
inégalités par une approche systémique, car une saisie uniquement descriptive tendrait a minorer les
liens entretenus avec les autres inégalités (économiques, culturelles ou symboliques), et peinerait a
rendre compte de leur caractére social, fruit d’inégalités structurelles préexistantes — par exemple,
Schneider (2022) met en évidence les inégalités sociales sous-jacentes aux parcours d’étudiantes, qui
favorisent ou non leurs connexions multiples et la poursuite de leurs études.

Ensuite, certains travaux montrent que 1’école serait susceptible de remédier, au moins en partie,
aux inégalités numériques, par le biais des équipements disponibles dans les établissements et des
pratiques enseignantes (ex., Collin et al., 2019 ; Craipeau & Metzger, 2009 ; Li & Ranieri, 2013).
Toutefois, d’autres études indiquent que les enseignants et enseignantes tendent a reproduire les
inégalités numériques du contexte extrascolaire en utilisant le numérique moins fréquemment, moins
efficacement et de fagon moins innovante dans les écoles de milieux défavorisés que dans celles
fréquentées par des éléves de milieux favorisés (ex., Nunn et al., 2002 ; Rafalow, 2014). Il manque
donc une cartographie des usages numériques enseignants pour mettre au jour des inégalités liées aux
caractéristiques socioéconomiques des établissements dans lesquels ils et elles enseignent.

Par ailleurs, les liens entre inégalités numériques et parcours scolaires restent a
creuser (Brotcorne, 2022). En effet, de nombreuses études ne prennent pas en compte les inégalités
numériques extrascolaires pour les mettre en relation avec les performances scolaires des éléves. Or, le
transfert d’un savoir-faire numérique en capital scolaire serait difficile a réaliser, notamment du fait des
contraintes et du controle exercé en contexte scolaire (Collin et al., 2015). La connectivité¢ multiple en
contexte extrascolaire (I’accés a une variété de supports pour se connecter) et I’aide (familiale ou
amicale) pour naviguer dans les différentes sources d’information seraient en lien avec les parcours
scolaires (Reisdorf & Rheinsmith, 2020 ; Robinson, 2012). Cependant, le lien entre I’introduction
d’ordinateurs gratuits dans les foyers d’¢éléves (de milieux défavorisés ou non) et les résultats scolaires
ne fait pas consensus (ex., Fairlie & Robinson, 2013 ; Vigdor et al., 2014). Ce manque de consensus ne
donne que peu de pistes d’action pour celles et ceux souhaitant mieux comprendre comment faire usage
du numérique sans effet différenciateur sur leurs ¢éléves (Fenoglio et al., 2022).

Enfin, I’attention des chercheurs et chercheuses se porte sur « la dimension sociale inscrite dans
la conception et les fonctionnalités des technologies, possibles vectrices de pouvoir et d’inégalités »
(Collin et al., 2022a, p. 14), ainsi que sur une appropriation éducative inégalitaire des technologies.
D’une part, les dispositifs sont les résultats de choix effectués par leurs concepteurs et conceptrices. De
ce fait, leurs fonctionnalités, qui reflétent ces choix, sont susceptibles d’une appropriation inégale par
les personnes apprenantes. En ce qui concerne I’intelligence artificielle en éducation (IAED), que ce
soit pour la gestion scolaire ou 1’enseignement et I’apprentissage, « les mémes biais sont susceptibles
de survenir » (Collin, 2022, p. 27). Les travaux invitent en ce sens a porter attention a la conception
(design, algorithmes, etc.), dans ses liens avec les usages, car si les technologies ne sont pas neutres,
elles cadrent et orientent les usages. Il s’agit alors d’étudier les possibilités et les limites d’une plus
grande démocratisation de la conception des technologies éducatives, notamment par des modeles de
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conception permettant une meilleure prise en compte des acteurs et actrices de 1’éducation, de leurs
usages et de leurs besoins. D’autre part, les risques liés a 1’intégration et I’appropriation de ces
technologies interrogent, par exemple quant a I’individualisation des parcours d’apprentissage au sein
des systémes de tutorats intelligents, qui pourraient permettre aux éléves de milieux favorisés de
réaliser leur parcours scolaire plus efficacement et plus rapidement que les autres. Il est donc nécessaire
de prendre en compte « les conséquences éducatives de la conception et de I’'usage de I’intelligence
artificielle (notamment les biais algorithmiques potentiels contenus dans les systémes de tutorat
intelligent) [...] » (Collin, 2022, p. 27) en démocratisant la gestion des technologies au moyen
d’espaces délibératifs et en documentant les conditions de cette démocratisation au sein des systémes
¢éducatifs. Sans cette démocratisation, le constat de Selwyn (2019b) pourrait étre aggravé : « Put
crudely, a distinction can be made between those who have the ability to “do data” as opposed to those
who merely have data “done to them” » (p. 13), ce que suggerent Sefton-Green et Pangrazio (2021), en
analysant, d’un point de vue philosophique, les dangers de la « datification » pour le « sujet éducatif »
(p. 2072). Parmi les pistes proposées pour contrecarrer cette évolution, Selwyn (2019b) nomme des
applications plus accessibles et ouvertes, informant utilisateurs et utilisatrices sur les données
recueillies, leur donnant du contréle sur celles-ci, voire le pouvoir de les configurer.

Des notions a creuser?

Ces résultats de recherches réinterrogent également certaines notions. Par exemple, 1’inclusion
numérique — définie comme « [t]he activities necessary to ensure that all individuals and communities,
including the most disadvantaged, have access to and use of Information and Communication
Technologies? » —, orientée vers les solutions aux inégalités, référe souvent aux actions des pouvoirs
publics (Reisedorf & Rhinesmith, 2020). C’est donc une notion plutét politique, corollaire de la notion
scientifique d’inégalité numérique (« two sides of the same coin », Calderon Gomez, 2020, p. 223). Or,
la promotion de I’inclusion numérique pose que les non-usages sont considérés comme des écarts, ce
qui, d’un point de vue des théories critiques de la technique, peut étre vu comme une participation
implicite a une idéologie de la connexion (Brotcorne, 2022). Les travaux sur les non-usages montrent
en effet les problématiques idéologiques a I’ceuvre au sujet des « non-utilisateurs » (Granjon, 2010, §1).
Ainsi, I’inclusion numérique a pour ambition de s’inscrire dans une recherche d’égalité — plus que
d’équité, en tenant compte du fait que chaque ¢éléve a des besoins particuliers — mais véhicule une
idéologie technologique. Dans le champ de 1’éducation, les travaux a ce sujet semblent encore
exploratoires (ex., Plantard, 2021). Prendre en compte aussi les apports des travaux relevant de
I’« école inclusive » au sujet des inégalités et des iniquités numériques parait une piste féconde. Par
exemple, la notion d’accessibilité universelle, mobilisée dans ces travaux (Beauchamps, 2009), déplace
la problématique du sujet (inclus ou non) a I’objet (rendu accessible ou non).

I1 en est de méme pour la solidarité numérique, une notion en lien avec celles d’inclusion et
d’exclusion numériques (Huang, 2013), interrogée par la revue Médiations et médiatisations

2 https://www.digitalinclusion.org/definitions
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(Alexandre et al., 2022). La solidarité numérique met en lumiére la nécessité du collectif — la solidarité
étant « un rapport existant entre des personnes qui, ayant une communauté d’intéréts, sont liées les unes
aux autres » (Larousse, 2022). Elle ouvre en cela des champs d’action et de mobilisation collectifs, tout
en postulant que I’accés au numérique est un di pour tous. Il parait donc nécessaire de mobiliser non
seulement le concept d’égalité, mais également ceux d’équité et d’accessibilité numériques — et donc,
comme susmentionné, de démocratisation du numérique — pour mettre au travail des notions telles que
I’inclusion ou la solidarité numérique.

Pour Cappellini et al. (2022), qui traitent de la notion, hétérogeéne et provenant du champ du
politique, de citoyenneté numérique en éducation — ou le « fait de prendre part au fonctionnement
social dans des environnements intégrant des outils numériques » (s.p.) —, les notions désignant la
participation (ou I’exclusion) aux environnements numériques font partie des enjeux de la formation.
Replacer ces notions dans le cadre plus large de la citoyenneté numérique, objet d’attention particulicre
actuellement (Pellerin et al., 2021), pourrait permettre de les aborder par le biais des possibilités,
reconfigurées en contexte numérique, d’agentivité du sujet dans sa participation ou non aux
environnements numériques (Pangrazio & Sefton-Green, 2021).

Des concepts féconds ?

Quand on interroge ces écrits du point de vue des concepts féconds et des pistes d’actions
possibles pour la pratique, deux concepts, que nous proposons d’articuler I’un avec 1’autre, paraissent
particulierement opératoires : le capital numérique et la littéracie.

Appuyé sur les travaux en sociologie de Bourdieu, puis sur ceux de Granjon (2005) sur le
capital technique, le concept de capital numérique désigne

I’accumulation d’un ensemble de ressources externes (acces aux technologies numériques et a
internet en particulier) ainsi que de capacités et d’aptitudes intériorisées dans des dispositions
spécifiques (compétences numériques dans ses multiples formes [...]). (Brotcorne, 2022, p. 83)

Denouél et Fluckiger (2022) distinguent, a la suite de Granjon (2005), le capital

incorporé (sous la forme de savoir-faire pratiques, de schémes, de rapport a, de dispositions
durables, etc.) ; objective (sous la forme de biens matériels ou logiciels, d’acces a des terminaux
et des réseaux, de comptes ou de pages, etc.) ; enfin institutionnalisé (sous la forme de
diplomes, titres, brevets d’aptitude, etc.). (p. 77)

Brotcorne (2022) souligne I’intérét de ce concept, qui, contrairement au capital technique
(Granjon, 2005), a été mobilisé sous 1’angle des transferts possibles entre différentes formes de
capitaux (économique, social, culturel, symbolique) et de la prise en compte des acces et des usages
technologiques dans leur ensemble (Ragnedda, 2018). La chercheuse propose d’opérationnaliser ce
concept afin de « mettre au jour les mécanismes par lesquels les contraintes objectives liées a
I’environnement numérique des jeunes fagonnent largement, sans pour autant les déterminer
completement, leurs propres dispositions vis-a-vis des technologies (compétences, savoir-faire,
représentations, pratiques numériques) » (Brotcorne, 2022, p. 100-101). Elle cite notamment Calderén
Goémez (2021), qui examine les inégalités numériques liées aux stratégies d’utilisation (« third-level
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digital divide ») en analysant les mécanismes utilisés pour convertir un capital « traditionnel »
(économique, culturel et social) en capital digital, et vice-versa. Si le capital économique fait obstacle
aux inégalités d’acces, les inégalités de compétences sont davantage en lien avec le capital culturel et
éducatif. Le capital numérique (acces et compétences) proviendrait du capital culturel et social, et se
développerait par le biais de la techno-socialisation, des pratiques et du soutien social. Il pourrait étre
reconverti en capital économique (par le biais du réseautage professionnel), culturel (par I’acces au
savoir) et social (par la gestion des liens sociaux). Pour Calderon Gomez, a la suite de Ragnedda
(2018), le capital numérique constitue un « pont » entre les différentes formes de capitaux, et une sous-
catégorie du capital culturel. Brotcorne (2022) souligne I’intérét de cette approche « dynamique » du
capital numérique, qui confére au concept une force heuristique et opératoire. Du point de vue de la
médiation scientifique, et dans une visée éducative et praxéologique, ce concept pourrait-il étre arrimé
a I’appel, dans certains travaux — par exemple Fluckiger (2009, 2017) —, a développer une « culture »,
c’est-a-dire un répertoire de pratiques informatiques, techniques, informationnelles et numériques ? En
ce sens, il nous semble articulé au concept de littéracie numérique, trés travaillé dans le champ de
I’éducation.

En effet, les travaux ont montré qu’il s’agit de favoriser une culture collective et émancipatrice
du numérique en développant la littéracie des usageres et usagers. Rappelons que Jaffré (2004) désigne
par la littéracie un ensemble d’activités impliquant I’écriture (en réception et en production) et de
compétences (linguistiques, graphiques), mises au service de pratiques (techniques, cognitives, sociales
ou culturelles). Plus récemment, les personnes chercheuses se sont intéressées a des formes
contemporaines de littéracie : littéracie « numérique » quand elle concerne les supports numériques, ou
encore, plus largement, « médiatique », qui nécessite des compétences pour décoder, analyser et
¢valuer différents médias, que ceux-ci soient imprimés ou €lectroniques (Lacelle & Lebrun, 2014). Ce
développement de la littéracie est urgent, car, malgré des appareils et des usages « grand public », le
numérique est fortement en relation avec une culture liée aux mathématiques et a I’écrit (Guichard,
2014). Or, les familles non diplomées utilisent davantage un Internet tactile et, de ce fait, font moins
usage du clavier et de la souris (Pasquier, 2018) : leur rapport a I’écrit entre en décalage avec les
attentes fortes de 1’école en ce qui a trait a la culture écrite. Calderon Gomez (2020) approfondit cette
piste en distinguant les types de littéracies numériques liées a 1’acquisition de compétences, de celles
qui renforceraient I’exclusion numérique. Il propose, a partir d’'un modéle de I’influence de processus
littéraciques sur 1’inclusion numérique juvénile comprenant quatre dimensions « techno-sociales »

(« motivation, degree of formality, degree of sociality, and type of technological domestication »,

p. 222), une typologie de quatre formes « idéales » de littéracie : la littéracie inconsciente, la littéracie
constituée par la motivation intrinséque, la littéracie professionnelle et le soutien social. Il en conclut
que pour atteindre 1’inclusion numérique, la motivation intrins€éque est obligatoire, les autres
dimensions soutenant le processus littéracique de maniére plus secondaire. Enseigner une littéracie de
maniere « formelle » (ou « top-down ») est insuffisant : il faut se familiariser aux usages
technologiques et gagner en confiance (par le biais d’une « bottom-up literacy »). Le chercheur
préconise de construire des espaces sociaux d’utilisation des outils numériques dans lesquels il est
possible d’explorer, d’échanger et d’expérimenter, afin, selon une interprétation bourdieusienne liée a
la notion d’habitus, d’internaliser et d’incorporer ces outils. Finalement, la littéracie permet d’éclairer
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les inégalités numériques par un concept partagé, construit, et d’appuyer de futures recherches a des
travaux qui ont tenté de proposer des cadres d’analyse opératoires pour le développement de
compétences multiples, complexes et peu morcelables chez les éleves.

Conclusion

Cette étude a dress¢ un état de 1’art représentatif, mais non exhaustif, sur les inégalités
numériques en €ducation. Elle prolonge donc les travaux de Collin et al. (2022b), et notamment la
contribution de Brotcorne (2022), de plusieurs maniéres : en proposant une représentation, dans une
perspective sociocritique, des différents niveaux d’inégalités numériques en lien entre les inégalités de
savoir et de pouvoir conférés par les outils numériques et les compétences requises ; en relevant des
¢€carts a tous les niveaux (micro-, méso-, et macrostructurels) de I’institution scolaire ; en mettant en
avant le manque de clarté opérationnelle de notions désignant la (non-)participation aux
environnements numériques et I’articulation entre les concepts de capital numérique et de littéracie ; en
soulignant le manque de pistes d’action, pour la pratique, dégagées par les recherches sur les inégalités
numériques. Nous partageons donc le constat de Reisdorf et Rhinesmith (2020), appliqué au domaine
de I’éducation :

There is a large body of research that has examined digital inequities, inequalities, and divides
[...]. Whereas we know quite a lot about what is lacking and for whom, there is less focus on
what works to alleviate those inequalities and divides in a variety of cultural contexts. (p. 132)

Par cette contribution, nous abordons également des enjeux méthodologiques et praxéologiques
au carrefour de la recherche et de la médiation scientifiques. D un point de vue méthodologique, les
futurs travaux de synthése pourraient bénéficier de, et approfondir, notre réflexion méthodologique.
D’un point de vue praxéologique, pour tisser des liens plus explicites, voire didactiques (Reuter, 1999),
entre les travaux sur les inégalités numériques en éducation et la pratique, un regard en lien avec la
pratique est a porter, par les chercheurs et chercheuses, sur les résultats de leurs travaux. Conduire des
recherches collaboratives avec les personnes concernées pourrait aussi étre une maniere riche de
répondre a ce manque de lisibilité et de former, par 1a méme, ces personnes.

Enfin, nous avons souligné, a partir des études mobilisées, quelques points nécessitant des
éclaircissements pour faciliter leur médiation vers la pratique et des pistes de remédiation possibles, qui
pourront étre enrichies par de futurs travaux. En ce sens, notre travail « en deux étapes » a permis de
produire de nouvelles formes de connaissances destinées a un public large, puis d’effectuer un retour
réflexif, a partir de ces dernicres, vers la recherche. Il met ainsi au jour que, si les personnes actrices de
la médiation scientifique sont porteuses d’identités multiples relevant du passage, de la périphérie ou
du tissage : « boundary spanners, bridgers of worlds, merchants, Januses, hybrids, and/or code-
switchers with ‘double peripherality’ » (Meyer, 2010, p. 118), leur travail peut aussi alimenter la
réflexion sur les travaux qu’elles mobilisent.
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Résumé

Les devoirs a la maison sont une activité ordinaire des adolescents éléves et sont représentatifs
de la permanence de la forme scolaire. Afin de repérer les enjeux actuels en particulier liés au
développement des usages du numérique éducatif, une enquéte aupres d’adolescents en France cherche
a mettre en évidence les dimensions spatiale, culturelle, symbolique et cognitive des devoirs prescrits
par les enseignants. L’analyse des discours montre le désarroi des €leves et la perte de sens d’une
activité pourtant au cceur de I’activité scolaire.

Mots clés : devoirs a la maison ; littératie numérique ; spatialité des pratiques adolescentes
Abstract

Homework is an ordinary activity in teenagers’ lives and epitomises the permanence of the
school form in France. To understand how digitalisation is impacting students’ homework, a sample of
adolescents were surveyed to elucidate the spatial, cultural, symbolic, and cognitive dimensions of
homework given by teachers. The discourse analysis carried out on the data uncovers students’ disarray
and the lack of meaning of this activity which remains nevertheless at the heart of the school equation.

Keywords: digital literacy; school homework; geography of youth practices
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Introduction

Chaque soir en rentrant du collége, P., un adolescent lyonnais de 15 ans issu d’une famille de la
classe moyenne, va dans sa chambre pour faire ses devoirs. Installé dans son espace de travail délimité
par un bureau, des étageres basses et deux affiches, P. conserve toujours son téléphone intelligent a
portée de main et dix minutes ne peuvent se passer sans qu’il vérifie s’il a manqué un message. Dans
son agenda papier, certains devoirs a faire sont inscrits a la hate. Mais c’est surtout par la plateforme
numérique de son collége que les consignes et les échéances sont communiquées. Pour cet adolescent
en difficulté dans la plupart des matiéres scolaires, les devoirs constituent une activité routiniére dont il
faut se débarrasser le plus rapidement possible en remplissant sa part du contrat, souvent avec 1’aide de
ressources en ligne et celle des camarades avec qui il échange sur les réseaux sociaux ou, plus
rarement, celle de son frére ou de ses parents.

A. et R. sont des jumeaux de 14 ans, ¢léves dans la méme classe dans un petit établissement
rural. Selon eux, peu de travail personnel est exigé par les enseignants. De toute fagon, ils effectuent
leurs devoirs en cours, tant ils sont efficaces. Quand des travaux plus coliteux en temps sont demandés,
ils s’organisent en réfléchissant aux ressources disponibles dans leur chambre : la littérature, la presse
locale et nationale, les documentaires, les vidéo YouTube, les échanges avec les pairs et les parents. Ils
n’ont pas de téléphone intelligent; I’acces a Internet passe par I’ordinateur partagé en famille dans le
salon. Ils n’en ressentent pas le besoin car leurs amis et les informations qu’ils souhaitent sont
accessibles autrement que par les réseaux sociaux. Autonomes sur le plan scolaire, ils sont en situation
de réussite et n’ont pas d’inquié¢tude quant aux examens a venir.

Ces deux vignettes, rédigées a partir des entretiens exploratoires conduits au seuil de notre
¢tude, mettent en évidence que 1’activité des devoirs a la maison comprend des dimensions spatiales,
attentionnelles, sociales, cognitives, et numériques qu’il convient de prendre en compte pour déméler
les conditions de participation a cette activité, mais aussi les significations qu’elle véhicule. Si les
devoirs a la maison ont regu 1’attention des chercheurs, peu se sont interrogés sur la place du numérique
dans cette activité (Grimault-Leprince & Faggianelli, 2021) ou sur la configuration sociale, spatiale et
symbolique qu’elle nécessite.

Les devoirs a la maison : quels enjeux?

Se déroulant dans un espace intermédiaire entre sphere personnelle et sphere scolaire, la
pratique des devoirs constitue un observatoire privilégié non seulement pour sonder les usages
numériques des adolescents (Guichon, 2012), mais aussi pour appréhender les ressources et les
stratégies construites « a 1’insu de 1’école » (Penloup, 2007, p. 7).

Rayou (2009) souligne combien les devoirs jouent un réle crucial pour accoutumer les éléves au
travail personnel et développer, par ce biais, « des dispositions générales a I’autonomie qui constituent
le cceur de la culture scolaire contemporaine » (p. 54). Le méme chercheur reconnait toutefois que cette
activité rituelle peut « faire 1’objet de malentendus » entre les prescriptions des enseignants et
I’interprétation des éléves pour lesquels les enjeux de cette tache supplémentaire, débordant de I’école
vers le domicile, ne sont pas toujours « aisément perceptibles[s] » (p. 54).
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De surcroit, les devoirs a la maison constituent une pratique « ordinaire et peu remise en cause »
(Grimault-Leprince & Faggianelli, 2021) et participent ainsi a la continuité de la forme scolaire en
exigeant des €leves leur « soumission a des regles, a une discipline spécifique » (Vincent, 2008, p. 49),
méme lorsque ces regles et cette discipline ne sont pas explicitées tant elles font partie du format
traditionnel et reconnaissable de I’école. Grimault-Leprince et Faggianelli (2021), qui ont conduit une
enquéte d’envergure aupres d’éléves du secondaire en France, indiquent que plus des deux tiers des
¢éleves déclarent consacrer moins d’une demi-heure entre deux cours d’une discipline a leurs devoirs a
la maison, un ratio qui devient toutefois plus important la veille d’une évaluation. Ces mémes auteurs
soulignent que la réussite scolaire ne semble pas liée au temps consacré aux devoirs a la maison. Si
cette enquéte permet d’identifier les écarts qui se manifestent entre différents profils d’¢éléves (les
« blcheurs », les « scolaires engagés », les « scolaires traditionnels », les « diligents » et les « peu
investis » pour reprendre la typologie proposée), elle ne nous livre que peu d’informations sur le sens
construit par ces derniers vis-a-vis de cette pratique ou comment celle-ci se matérialise concrétement
chaque soir apres les cours. L’approche complémentaire que nous proposons pour cette étude s’inscrit
dans la volonté de saisir les enjeux de cette pratique qui est non seulement envisagée comme une
facette des pratiques littéraciques des ¢éléves, mais qui est aussi inscrite dans un entrelacs de dimensions
d’ordre social (le degré d’aide fournie par I’entourage familial, la collaboration avec les pairs), spatial
(I’organisation située de ’activité), et numérique (les dispositifs techniques, les services en ligne, les
artefacts). Etant donnée la place toujours plus importante des outils et des ressources en ligne pour la
conduite des activités péri- et extrascolaires (Cordier, 2023 ; Entraygues, 2021 ; Penloup, 2012), cela
nous conduit a considérer les devoirs a la maison comme faisant partie d’une littératie numérique.

Objet d’un nombre toujours grandissant de recherches (Lacelle et al., 2017 ; Wachs & Weber,
2021), la littératie numérique correspond a un agir complexe qui s’actualise dans une gamme de
contextes culturels, en particulier familiaux et scolaires. Elle renvoie a I’ensemble des pratiques
sociales du « s’informer-communiquer » qui se déploient sur un continuum qui traverse différents
contextes (familial, scolaire, sociétal), et se matérialise dans diverses formes et supports. Elle recouvre
I’ensemble des attitudes et des savoir-faire (par exemple savoir chercher de I’information, 1’évaluer,
’analyser, collaborer) des individus relatifs aux moyens d’information et de communication
disponibles. Enfin, la littératie numérique est socialement située et différenciée, selon que les familles
valorisent son développement et ménagent les moyens d’acces aux dispositifs sociotechniques et
accompagnent leur prise en main (Downes et al., 2020), ce qui engendre des disparités significatives
selon les milieux socioéconomiques des ¢léves comme cela a été montré empiriquement par Rowsell et
al. (2017).

Ainsi, les €léves ne sont pas tous €gaux dans leur maniere de s’approprier les documents et les
informations, de produire des significations pertinentes en contexte, et de se positionner de maniere
pertinente en fonction des enjeux culturels soulevés par les activités scolaires (Bonnery, 2015).

Les devoirs a la maison mobilisent une complexité cognitive et épistémique, a laquelle
s’ajoutent les ¢léments d’une littératie augmentée par les technologies de I’information et de la
communication. On peut donc penser que les inégalités entre les ¢léves sont renforcées si ces difficultés
restent dans un angle mort de I’intervention didactique et pédagogique scolaire puisqu’il est
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généralement attendu que le travail soit fait sur le temps personnel et qu’il dépend en grande partie du
capital scolaire des familles (Bonnery & Joigneaux, 2015 ; Downes et al., 2020 ; Kakpo, 2012 ; Rayou,
2010). En effet, comme le rappellent opportunément Grimault-Leprince et Faggianelli (2021), « les
ressources familiales disponibles, en temps et en compétences pour aider a la réalisation des devoirs,
sont trés inégalement distribuées selon les contextes familiaux » (p. 64).

En bref, I’activité des devoirs a la maison mérite donc de recevoir 1’attention des chercheurs
afin de déterminer dans quelle mesure 1’évolution des équipements et des pratiques liées aux
technologies modifie la manicre dont les enseignants 1’abordent et comment les adolescents les
percoivent et font avec les attentes scolaires.

Méthodologie

Les devoirs constituant une situation emblématique de la vie des jeunes en situation scolaire, il
s’agit d’inscrire cette pratique dans un ensemble plus large que la seule réalisation d’exercices, de
recherche ou d’apprentissage. Plus précisément, cela suppose d’étudier comment des adolescents font
leurs devoirs a la maison (les travaux explicitement prescrits par un enseignante ou une enseignante,
qu’ils soient évalués ou non) et comment cela s’organise tant sur le plan matériel, que spatial, social, et
cognitif. Accéder au point de vue de I’individu-¢éléve et a son ressenti vis-a-vis du travail scolaire peut
permettre de faire émerger les continuités, ruptures, obstacles ou circulation entre les spheres familiale,
personnelle et/ou scolaire. La prise en compte de I’adolescent comme sujet de son parcours scolaire,
producteur de significations dans ses interactions avec les prescriptions scolaires, les propositions
culturelles et médiatiques, et acteur de la circulation de ces significations a orienté nos choix
méthodologiques.

Concernant les jeunes et leurs caractéristiques sociales, nous avons jugé important de diversifier
I’échantillonnage des participants en incluant des éléves de 12 a 18 ans et allant des premieres années
du secondaire jusqu’au niveau collégial (BTS).

Deux entretiens exploratoires ont été conduits, I’un aupres d’un collégien de 14 ans en difficulté
scolaire, I’autre aupres de deux fréres jumeaux du méme age, en situation de réussite sur le plan
académique et maitrisant bien les codes de la forme scolaire (cf. « Introduction »). Ces entretiens,
conduits au domicile des jeunes dans le lieu méme ou ils font habituellement leurs devoirs, ont permis
de faire émerger un certain nombre de questionnements relatifs a 1’organisation des devoirs a la
maison, a la place des outils numériques dans cette pratique, et aux perceptions vis-a-vis des
prescriptions enseignantes. Ces entretiens ont suscité des échanges sur le sens des activités scolaires,
sur le rapport au savoir et aux technologies, mais ont aussi mis en évidence les objets et pratiques
culturelles adolescentes et celles scolaires tant du point de vue de leur éventuelle mobilisation pour
apprendre que de leur circulation.

Ces entretiens exploratoires ont aussi guidé les principes directeurs pour construire un dispositif
d’enquéte. Premiérement, pour nous donner les moyens d’étre au plus pres de la parole adolescente,
nous avons décidé de ne pas passer par le cadre scolaire afin que nos échanges ne soient pas déterminés
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par ce contexte propice aux effets de désirabilité. Paralléelement, nous ne nous sommes pas adressés aux
parents pour les mémes raisons. Pour autant, nous souhaitions un environnement facilitant et éducatif :
dans un contexte de liberté de parole et inclusif pour aborder des sujets d’éducation avec une diversité
d’adolescents non sélectionnés a priori. Nous avons ainsi pris contact avec une association qui ceuvre
en particulier dans les zones rurales et périurbaines de France et qui est en charge de 1’accueil
d’adolescents sur les temps périscolaires.

Pour I’enquéte proprement dite, nous avons décidé, en concertation avec 1’équipe d’éducateurs
et aprés avoir obtenu ’accord des jeunes! et des familles, d’un protocole en plusieurs étapes. Aprés un
temps informel consacré a présenter le projet, nous avons demandé aux adolescents de dessiner de
mémoire le lieu ou ils font leurs devoirs en précisant les agencements matériels, les objets, les meubles,
en assortissant de 1égendes quand cela leur semblait pertinent (Heckel, 2018). Une telle représentation
permettait de voir ce qui comptait le plus pour les jeunes. Ensuite, la présentation et I’explicitation par
chacun de son dessin a nourri le début de I’entretien collectif. Le focus groups, une méthode bien
connue en recherche qualitative (Morissette, 2011) et ici soutenue par les dessins, a ménagé un acces
aux représentations et aux ressentis des adolescents. Si les relances étaient assurées par la chercheure,
les jeunes eux-mémes contribuaient a la dynamique de I’entretien par leurs questions et leurs réactions.
Le sujet des devoirs a la maison concernant des dimensions plurielles de 1’activité des adolescents, étre
en groupe suscite des interactions et des relances entre pairs qui permettent d’aller plus loin dans
I’explicitation. En particulier, les réactions en opposition, en étonnement, ont permis a I’enquétrice de
déléguer 1’action de relance. La discussion entre jeunes a permis d’accéder a une mise en discours, une
argumentation moins retenue. Par ailleurs, le groupe a favorisé I’expression en palliant les difficultés a
s’exprimer et la timidité. Deux focus groups ont été organisés successivement et ont permis de
recueillir les représentations de 24 adolescents sur leurs pratiques des devoirs?.

Analyse des données

A partir de certains principes de la théorisation ancrée (Anadon & Guillemette, 2007), les
dessins et les entretiens capitalisés, transcrits et mis en relation ont constitué¢ un ensemble de discours
dont nous avons mené 1’analyse. En particulier, il s’agissait de comprendre comment les participants
caractérisaient cette activité et comment ils se situaient par rapport a elle. Le lexique de 1’organisation
spatiale et temporelle, les éléments psychoaffectifs, les usages du numérique ont constitué les trois
points d’entrée dans les données.

! Les jeunes ont été avertis qu’ils pouvaient a tout moment interrompre leur participation ou ne pas répondre. La seule
condition était qu’ils veuillent bien le préciser pour que 1’on fasse la différence entre refus et réserve ou timidité.

2 Ces adolescents sont issus de familles de classes moyennes et défavorisées, vivant dans une zone dite de stabilité
économique et de soutien culturel, mais avec une part non négligeable de non diplomés chez les 15-24 ans (Atlas
académique des risques sociaux d’échec scolaire : I’exemple du décrochage, p. 44-46). Les adolescents se répartissent de la
maniere suivante : 13 sont éléves de colleége répartis sur les 4 années, 8 éléves sont en lycée général dont 2 en brevet de
technicien supérieur + 1 en CAP, formation par apprentissage, et 1 en maison familiale rurale ; 15 jeunes de I’ensemble sont
des filles. D’autres éléments seront précisés au fur et a mesure des verbatims.

Les adolescents et les devoirs a la maison : représentations, pratiques et place du numérique 5



CILT/RCAT Vol. 49 (4)

Nous structurons 1’analyse en trois axes : I’organisation pratique des devoirs a la maison, la
maniére dont les adolescents percoivent les devoirs et les pratiques d’autoformation qui semblent
manifester une littératie numérique informelle.

L’organisation de la pratique des devoirs a la maison

La ou se passe I’activité est un élément crucial de I’approche des phénomeénes sociaux, en
particulier éducatifs (David et al., 2021 ; Schneider, 2020). Dans la sociologie enfantine ou
adolescente, la chambre est un objet d’enquéte qui permet de mettre en évidence I’évolution du rapport
a la sphére familiale, la prise d’autonomie et la diversification des préoccupations. A ce titre, les
travaux sur la culture de la chambre sont un repére pour notre enquéte dans la mesure ou faire ses
devoirs a majoritairement été relié a cet espace personnel par les adolescents participants (Glévarec,
2010).

Une chambre a soi

Les dessins commentés montrent des invariants concernant les lieux dans lesquels les jeunes
font leurs devoirs. Tous dessinent une chambre, parfois deux quand ils vivent entre les logements de
leurs parents séparés. Celle-ci comporte des ¢léments apparemment traditionnels mais sur lesquels les
jeunes insistent : un grand lit, un bureau, des étageres ou ranger les affaires scolaires, mais aussi des
cadres, des lampes a éclairage varié, etc. Par ailleurs, cette chambre est décrite comme un espace
fermé, sanctuarisé. On ne rentre pas sans prévenir.

Figure 1
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Une fois rentrés du college ou du lycée, ils vont « dans leur chambre pour travailler », parfois
pour plusieurs heures d’isolement volontaire (Figure 1). Ils prévoient de quoi rester longtemps : a
manger, a boire, se divertir (une enceinte pour la musique), un fauteuil, des coussins, des luminaires,
tableau et cadres photos et autres objets familiers sont mentionnés comme autant d’éléments
nécessaires et choisis (Figures 1 & 2).

Figure 2
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Parmi les objets qui facilitent le travail scolaire, plusieurs utilisent des post it qu’ils collent au-
dessus de leur bureau, des petites feuilles de papier pour mémoire, pour tirer profit de leurs questions,
les points essentiels d’un cours et ce, parfois depuis 1’entrée au secondaire. Ils s’approprient ainsi leur
chambre pour produire un espace de travail personnel et singulier (Figure 3).
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Figure 3

Les classeurs, cahiers, livres ont souvent une place attitrée dans des étageres adaptées, a
proximité du bureau (Figures 3 & 4). Cette organisation sociospatiale contribue a la scolarisation de cet
espace privé et constitue sans doute une manifestation de I’implication des parents qui mettent ainsi en
place les conditions de la réussite scolaire. Dans ’entretien fait auprés de R. et A., la mere nous fait
visiter la chambre et nous explique ainsi les intentions d’aménagements pour faciliter les devoirs.
D’autres jeunes disent aussi que les agencements matériels ont été¢ mis en place par les parents, ce qui
contraste avec 1’absence d’évocation de leur accompagnement de ces derniers sur les activités méme.

Figure 4
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Se mettre au travail : s’organiser ou se divertir ?

Les jeunes expliquent comment ils organisent leur environnement pour se mettre au travail :
sortir la trousse, installer les cahiers et les objets scolaires. Les outils permettant I’acces a Internet sont
mobilisés simultanément. Ces derniers contribuent eux aussi a ’agencement de ce moment a cheval
entre école et temps pour soi. Se « mettre a ses devoirs » recouvre plusieurs gestes qui organisent la
délimitation de 1’activité. Tous ne font pas les mémes choix, certains vont « couper les notifications »,
laissent le portable dans le sac, quand beaucoup d’autres vérifient au contraire qu’ils ne manqueront
aucune alerte. Plusieurs adolescents précisent une entrée progressive dans la mise au travail : ils
« coupent les notifications », ils regardent Pronote* pour vérifier le travail a faire, méme s’ils ont pour
la plupart un agenda papier parce que « les profs rajoutent des trucs ».

L’environnement sonore est un critére pour leur choix du lieu et de 1’organisation. Certains
disent ne pas supporter le moindre bruit du quotidien, tandis que d’autres, plus nombreux, apprécient
une ambiance sonore, la télévision en fond, de la musique systématiquement, méme si le volume est
raisonnable pour pouvoir se concentrer, disent certains. Cela manifeste 1’¢élaboration d’un agencement
spatial ajusté.

La chambre est donc bien le lieu ou peuvent s’¢élaborer des choix censés favoriser la
concentration et la mise au travail, tout en étant également un lieu de loisirs (Figure 5). Le contraste
semble saisissant entre 1’isolement organisé, en cercles concentriques (fermer la porte de sa chambre,
mettre ses écouteurs) et la démultiplication des acces et des sollicitations potentielles que 1’acces aux
services en ligne ménage afin de ne rien manquer.

3 Logiciel de gestion scolaire présent dans les établissements frangais qui propose de nombreux services, dont un cahier de
texte numérique sur lequel les enseignants notent le travail a faire.
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Figure 5

S. 14 ans

Les perceptions des éleves vis-a-vis des devoirs a la maison

Les travaux demandés dans le cadre des devoirs a la maison s’inscrivent dans la tradition d’une
forme scolaire bien établie : apprentissage de textes par cceur, regarder, lire, écouter un document et
répondre a des questions, proposer un texte en langue étrangére sur un sujet au choix ou imposé, faire
des exercices. De nouvelles pratiques autour des devoirs se sont banalisées depuis une quinzaine
d’années avec le numérique. Ainsi, H. (15 ans) raconte le déroulement des tiches demandées,
comportant souvent les mémes étapes dans plusieurs matiéres : regarder une vidéo, répondre aux
questions, attendre la correction en cours. De son coté, N., du méme age, souligne les situations ou il
faut ouvrir un fichier texte disponible sur Pronote dans lequel est inséré un lien Internet qui meéne a une
page sur laquelle il faut chercher des informations. Le groupe surenchérit : ¢’est bien une pratique
devenue majoritaire. Le passage par 1’outil numérique est systématique pour accéder a la consigne, au
document pédagogique, a 1’espace de dépot du travail, ce qui n’est pas sans poser des difficultés
techniques : le service Pronote ne fonctionne pas bien sur le téléphone alors que celui-ci est ’artefact le
plus massivement mentionné comme porte d’entrée du travail a faire. Par ailleurs, il semble qu’il n’y
ait que rarement des formes de production créative ou de mise en projet. Les pratiques culturelles
récentes semblent parfois prises en compte dans le choix des supports (vidéo sur YouTube) pour rendre
le travail a réaliser plus attractif. Mais les jeunes sont plutot critiques et développent des maniéres de
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faire leur travail en fonction d’un rapport personnel entre I’investissement nécessaire et le gain qu’ils
percoivent dans un commerce ou ¢éléves, parents et enseignants ont des intéréts parfois divergents.

Adhésion variée aux prescriptions enseignantes et recours aux ressources numériques

Pour la plupart des éleves, I’adhésion aux prescriptions liées aux devoirs se joue en fonction de
la relation avec les enseignants :

La plupart [de mes professeurs] ne regardent méme pas [si j’ai bien fait mes devoirs]. Moi, je
les fais a chaque fois en frangais parce que j’aime bien la prof. Par respect pour son cours, alors
je les fais. (N., 15 ans)

Ainsi, faire ou non ses devoirs et y engager du temps et de la concentration semblent dépendre,
en partie, non seulement de la qualité de la relation pédagogique, de la compréhension de I’utilité de la
tache prescrite (« Des fois, on comprend pas ou elle veut en venir », E., 13 ans), mais aussi de
I’importance pergue de la matiére enseignée, ce qui constitue trois sources de motivation extrins€que.
Parfois, les devoirs sont faits pour certains professeurs comme pour signaler une marque de respect ou
de docilité a leur égard dans une négociation complexe qui varie d’un enseignant a I’autre. Cette
négociation entre ¢léves et enseignants culmine au moment ou les devoirs sont vérifiés (ou non) et
qu’un lien explicite avec les apprentissages est construit (ou non) par les enseignants et enseignantes.
A contrario, certains éléves, rares dans notre échantillon, font état d’'une motivation intrinséque comme
T., éléve dans une formation technique, qui dit faire « des trucs que méme les profs ne m’ont pas
demandé. Ca fait que j’ai un chapitre d’avance sur les autres » ou comme les jumeaux qui ont « un
chapitre d’avance » dans une de leurs matieres de prédilection. Il ne s’agit pas de « devoirs » mais de
taches dans lesquelles s’engagent les éleves.

Bien que les outils numériques soient vus, y compris par les éléves interrogés, comme pouvant
leur permettre de collaborer pour effectuer leurs devoirs, il semble que les prescriptions des enseignants
les conduisent a s’engager dans un travail individuel plutot que collectif :

Souvent sur les groupes de classe, c¢’est pratique. On n’a rien a faire. Il y a juste a recopier. Mais
des fois, il faut pas le faire, travailler de soi-méme. Je vérifie juste si mes réponses, elles sont
bonnes ou pas et je note sur une autre feuille les bonnes réponses et je garde ma feuille a moi,
parce que ¢a sert un peu a rien sinon. Mais, apres, des fois, si on note pas bien les exercices, si
on note quasiment rien parce qu’on comprend rien et ben, on se fait engueuler par le prof. Du
coup, il vaut mieux recopier les exercices que les autres ont mis sur le groupe de classe.

(S., 16 ans)

Recopier les devoirs faits par d’autres éléves grace aux outils d’écriture collaborative (par
exemple en détournant la messagerie des groupes WhatsApp) ou faire ce travail avec ses seules
ressources souléve un dilemme pour S. et pour bien d’autres des participants. L’efficacité du copier-
coller le dispute avec le désir d’apprendre pour soi. Des arbitrages s’opérent entre ce qui mérite un
travail personnel et ce qui peut étre recopié sans autre forme d’effort cognitif. L’ambiguité des
prescriptions semble entretenue par certains enseignants pour qui I’affichage de la docilité scolaire,
vérifiable par un devoir que I’on peut exhiber en classe, se fait au détriment de la possibilité de dire
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qu’on a compris ou pas une connaissance et qu’on est en mesure de la manipuler. D’ailleurs, trés peu
de participants soulignent une mise en discours pédagogique des ressources en ligne de la part des
enseignants. Par exemple, interrogés sur I’opinion de leurs enseignants vis-a-vis de Wikipédia, R. et A.
(15 ans) déclarent qu’« ils en disent rien », qu’« ils en parlent pas ».

Les ressources abondantes sur la Toile permettent ainsi aux ¢léves de jouer au chat et a la souris
avec les enseignants en leur fournissant des moyens pour faire le travail & moindre cott. C’est le cas
des traducteurs automatiques, comme DeepL ou Google Traduction, plusieurs fois mentionnés par les
enquétés comme des occasions de friction, dont il faut savoir user stratégiquement pour que leur usage
reste acceptable aux yeux des enseignants.

Plusieurs sites sur la Toile permettent d’ailleurs de tromper la vigilance des enseignants :

Y’a un site, ¢a permet de reformuler des phrases et souvent c’est le dimanche soir, quand on n’a
pas fait le travail, alors on essaie de rattraper les autres. Du coup alors je demande le travail de
quelqu’un d’autre, je reformule et ¢a fait le job. (G., 16 ans)

Ainsi, les outils numériques semblent bousculer la forme scolaire liée aux devoirs car ils
fournissent une gamme de moyens (traducteurs en ligne encyclopédie en ligne, devoirs déja faits que
I’on peut plagier, astuces pour reformuler, etc.) propices a s’acquitter a moindre frais de cette tache
scolaire dans un pas de deux avec les enseignants qui ménagent une certaine cécité vis-a-vis des
mésusages des ressources en ligne.

Le désarroi des éléves face aux devoirs

Concurrence d’activités et dépossession du temps personnel

En raison du lieu ou elle se déroule, ’activité des devoirs a la maison entre en compétition avec
d’autres activités non scolaires, ce qui oblige les adolescents a fragmenter leur temps entre 1’une et
I’autre comme le rapporte G. :

A chaque fois, c¢’est 30 minutes de travail, 20 minutes de pause, 30 minutes de travail, 20 minutes
de pause. Et quand j’en ai marre, je m’arréte. J’ai pas envie de me forcer parce que sinon, ¢a me
dégotte. (G., 16 ans)

Cette stratégie, consistant a alterner devoirs et loisirs, permet de s’acquitter d’une tache souvent
percue comme une corvée comme cela appert a travers les choix lexicaux (« marre », « forcer »,
« dégotter ») de ce jeune.

Toutefois, tous les participants ne parviennent pas a organiser 1’allocation de leur temps de
manicre aussi étanche entre les activités. Les jeux ainsi que les réseaux sociaux et les notifications
qu’ils générent créent des distractions et des interférences qui viennent perturber ’activité des devoirs :

Moi je fais un trio avec les réseaux sociaux, les jeux et les devoirs. A un moment, je suis en
train de faire un exercice, je vois un message, je réponds, sauf qu’en méme temps je suis sur les
réseaux sociaux. J’y passe plusieurs minutes. (D., 13 ans)
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La difficulté a donner du sens a 1’activité des devoirs est patente dans certains cas avec des
adolescents qui évoquent un état de 1éthargie ou le travail intellectuel est limité et ou I’engagement est
minimal :

Des fois, je suis sur une chaise comme ¢a, je suis les mains dans les poches, je regarde dans le
vide, et je fais rien. J’écoute de la musique mais, au fond, je fais rien. Je suis passif. (D., 13
ans)

Le manque d’engagement et d’intérét conduit certains jeunes a mettre en scéne un simulacre
d’activité, pour donner le change aux parents et peut-étre a eux-mémes ; cela consiste a réunir les
conditions pour se mettre au travail sans toutefois y parvenir :

Je me mets en mode devoirs, mais sans faire mes devoirs. J’ai une feuille posée sur mon bureau.
J’ail a manger et a boire. J’ai tout sorti et tout, prét a les faire mais, en fait, je suis sur mon PC
[éclats de rire général]. Bah du coup, je les fais pas. (N., 15 ans)

En général, les devoirs apparaissent comme une pression, a la fois lancinante et inquiétante, de
I’école sur les adolescents. Ils éprouvent de la difficulté a se saisir de cette opportunité de prolonger le
travail scolaire de maniére satisfaisante. Ce ne sont pas les conditions externes (matériel, espace de
travail) qui influencent négativement cette mise au travail, a I’exception des outils numériques qui
provoquent des dispersions de 1’attention, mais la difficulté des jeunes a dégager le sens d’une activité
qui semble tourner a vide.

Pratiques différenciées selon les contextes culturels et familiaux

Dans le cas des jumeaux interviewés lors de la phase exploratoire, les devoirs ne sont pas
I’enjeu principal du travail a la maison parce qu’ils sont en situation de réussite et ont une routine
rodée. La valeur culturelle des savoirs mobilisés a et pour 1’école s’inscrit dans un ensemble plus large.
La vie quotidienne, les lectures partagées avec les parents, les activités de loisir constituent tout un
réservoir de situations d’apprentissage. Interrogés sur leurs devoirs, ce n’est pas la tache a faire qui est
I’objet du discours des deux fréres, mais le savoir a acquérir ou la discipline concernée, mobilisant des
stratégies culturelles d’apprentissage. Ainsi les exposés en histoire deviennent matiére a parler BD,
jeux de role et jeux vidéo : « Ouais voilda/par exemple du coup j’ai cette BD qui m’a été offerte par ma
marraine ¢’est un peu dur mais du coup ¢a donne quelques infos pour le cours de SVT » (A., 14 ans).

En revanche, pour les adolescents de milieux sociaux et familiaux populaires, il semble y avoir
un écart entre les savoirs mobilisés a I’école et ceux de la vie quotidienne. Ces savoirs semblent
entretenir parfois des liens de proximité mais n’en respectent pas les codes culturels. Les
apprentissages non scolaires n’ont pas de place a 1’école quand bien méme ils concernent les contenus
travaillés. S. (16 ans) explique qu’elle s’appuie sur des vidéos TikTok pour mieux appréhender
I’¢thologie canine, domaine en lien avec sa formation en maison familiale rurale. Son enseignante
invalide les informations collectées alors qu’il s’agit d’une vidéo faite par un professionnel en raison de
la plateforme de diffusion et du format court réputé superficiel.

Ce qui reléve du numérique est différenciant a plusieurs titres dans 1’économie familiale des
jeunes. L’équipement et les acces soulévent la question de la régulation par les familles ou les
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responsables éducatifs. Les équipements semblent variés et présents dans toutes les familles avec des
stratégies différenciées de mise a disposition. Ainsi les ordinateurs portables ou fixes sont souvent
partagés et on préfére des tablettes et des téléphones intelligents pour un usage individuel. Par ailleurs,
I’acces aux ordinateurs personnels est facilité ou non selon qu’il est considéré comme nécessaire au
travail scolaire, ce qui est peu le cas dans notre enquéte. Les usages majoritaires du numérique éducatif
reconnus par les parents semblent étre la recherche d’information en ligne et la communication et non
la production de contenus (rédaction, devoirs maison) ou 1’utilisation de logiciel spécifique. Le
téléphone et la tablette peuvent paraitre alors suffisants. L’explicitation du travail attendu et le role joué
par les technologies gagneraient a étre au cceur des attentes concernant les devoirs. D’autant que,
comme ’ont souligné Fontar et al. (2021), ce ne sont pas tant les variables socioéconomiques qui
jouent un réle dans les régulations familiales que la représentation du numérique dans le travail scolaire
et ’éducation en général.

Conjointement, les enjeux sociaux, culturels et cognitifs des savoirs, des compétences a acquérir
semblent sous-estimés dans I’enseignement, renforcant les inégalités éducatives puisque revient aux
familles la charge de donner du sens aux activités scolaires et de montrer en particulier comment les
contenus accessibles en ligne peuvent étre un appui pour celles-ci si on en possede les clés de
compréhension. Plusieurs adolescents interviewés évoquent le discours de leurs parents sur les usages
du numérique, sur le temps passé devant les écrans, sur la sécurité sur les réseaux et les précautions
nécessaires méme si, une fois la porte de la chambre fermée, on voit qu’il n’y a généralement pas
d’intervention spécifique®. Entre les jeunes des groupes de discussion et les enfants d’enseignants, le
clivage est net quant aux discours tenus et aux ressources mobilisées. L’adéquation entre les cultures
familiales et les attentes scolaires semble facilitatrice de la mise au travail et de la persévérance.

Discussion

Les devoirs a la maison : une activité pertinente pour saisir les difficultés persistantes du lien
école-famille dans ses différentes dimensions

Les plateformes numériques, désormais banalisées dans la plupart des établissements scolaires
frangais, donnent acces et visibilité aux prescriptions liées aux devoirs non seulement aux éléves mais
aussi a leurs parents, et remettent nolens volens ces derniers dans la boucle des apprentissages. Si, avec
certains parents, les devoirs peuvent devenir des sujets de conversation riches et des occasions de créer
des liens avec des savoirs non scolaires, comme on I’a constaté avec les fréres jumeaux dont les parents
sont tous deux enseignants, ils semblent plus fréquemment occasionner des frictions entre adolescents
et parents. En tout cas, I’interprétation de ce qui fait qu’un devoir a la maison est correctement effectué
parait varier selon la compréhension de la forme scolaire par les parents, plutdt que de leur seule
appartenance a une classe sociale. Plus que jamais, il semble nécessaire de fournir des occasions aux
parents de rencontrer les membres de la communauté enseignante afin de conduire avec eux un travail

4 Dans notre enquéte, un seul cas d’interdiction pour des jeunes en famille d’accueil et un adolescent a fait état de régles
strictes sur le temps des écrans et le temps des devoirs mais qu’il jugeait inappropriées pour son age (E., 14 ans).

Les adolescents et les devoirs a la maison : représentations, pratiques et place du numérique 14



CILT/RCAT Vol. 49 (4)

d’explicitation et de clarifier les attentes a 1’égard des éleéves, I’effort attendu et, surtout, les objectifs en
jeu. Parce qu’ils se situent a I’intersection entre les spheres familiales et scolaires, les devoirs a la
maison pourraient constituer un objet de transaction entre ces deux sphéres qui communiquent trop
peu, voire qui manifestent une défiance réciproque (Akkari & Changkakoti, 2009).

Notre é¢tude met également au jour un manque d’explicitation de la part des enseignants et des
enseignantes a leurs éleéves : au-dela de correspondre a 1’ethos d’un enseignant exigeant parce qu’il
donne des devoirs, il ne semble pas toujours clair pourquoi un travail a la maison est demandé aprés un
cours, a quoi il va servir dans la construction des connaissances, combien de temps il va prendre,
comment il doit étre effectué, et quel usage des ressources numériques il requiert éventuellement. Sur
ce dernier point, nous avons observé une carence dans la mise en discours pédagogique comme si la
plupart des enseignants entretenaient une certaine cécité vis-a-vis des ressources numériques, pourtant
largement utilisées par les éléves, et ne parvenaient pas a leur accorder une valeur pour faciliter les
apprentissages formels et informels (Grassin & Guichon, 2019). La formation initiale et continue des
enseignants pourrait les inciter 8 mieux cerner les usages et mésusages du numérique par les éleves afin
de leur permettre de développer un discours et des pratiques d’accompagnement plus en phase avec les
pratiques numériques des adolescents (Bisaillon et al., 2020 ; Erstad, 2011 ; Fluckiger, 2008). Plus
globalement, la question des devoirs et de leur place dans les apprentissages pourrait faire davantage
’objet de formation pour éviter que cette activité ne demeure le vestige d’une forme scolaire de plus en
plus incongrue aux yeux des éléves (Grimault-Leprince & Faggianelli, 2021).

Enfin, notre étude contribue a enrichir la réflexion sur la littératie numérique et les compétences
qu’il s’agit de développer chez les éléves au sein et en dehors de 1’école. Parmi celles qui concerne les
devoirs, nous relevons dans les discours des adolescents des verbalisations renvoyant a des capacités
spécifiques, dont ils semblent développer des ¢léments le plus souvent de maniére informelle et avec
leurs pairs :

e Déterminer ce qui constitue un plagiat, un emprunt, une paraphrase ou une interprétation (Peters
& Cadieux, 2019) ;

o Evaluer les informations disponibles en ligne selon leur validité, leur utilité et leur pertinence ;

e Utiliser les aides en ligne (traducteurs automatiques...) en comprenant leur utilité pour effectuer
les devoirs, mais aussi leurs limites (Bourdais & Guichon, 2021) ;

e Mettre en place les conditions pour des collaborations enrichissantes entre pairs (Asterhan &
Bouton, 2017) ;

e Se constituer des environnements d’apprentissage permettant la concentration et la
mémorisation, lorsque cela s’avere nécessaire (Kalenkoski & Pabilonia, 2017) ;

e Identifier les usages du numérique propices a des apprentissages informels (par exemple utiliser
les sous-titres en anglais sous une série anglophone plutot que la regarder en frangais).

Ces compétences soulévent une question pédagogique et didactique. En effet, elles sont
développées par les adolescents au fil des opportunités de leurs activités en ligne et parfois en
cherchant a ne pas faire le travail demandé par les enseignants. Si elles sont travaillées en contexte
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d’enseignement-apprentissage, alors qu’elles relévent d’un véritable agir en contexte numérique, cela
n’apparait ni dans les attentes des enseignants ni dans 1’expression des ¢l¢ves.

Si nous ouvrons la réflexion sur la littératie numérique, c’est bien parce que de maniere
incidente et évidente dans cette enquéte, elle apparait comme un impensé des usages du numérique. Il
convient de former les futurs enseignants et enseignantes aux différents aspects de la littératie
numérique des éleéves en incluant ce qui a trait au travail a la maison que les recherches en didactique
ont parfois tendance a négliger. Mieux comprendre, par le biais des recherches, comment les éleves
font leurs devoirs et quel sens ils accordent a cette activité constitue donc un enjeu important dés lors
que 1’usage des outils numériques incite la communauté éducative a redéfinir le contrat didactique.

Enfin, des pratiques informelles mériteraient d’étre interrogées quant a leur role didactique et
pédagogique alors qu’elles sont aujourd’hui relativement installées : apprendre une langue en jouant
avec les sous-titres, apprendre a partir de vidéos qui deviennent des ressources. La place des tutoriels
est a ce titre ¢loquente. Jugés auparavant rébarbatifs, ils semblent aujourd’hui parmi les jeunes un mode
privilégié d’acces a I’information (Barrére & Pasquier, a paraitre).

Conclusion

En rendant possible la mise en discours des pratiques, la confrontation et I’explicitation, les
entretiens collectifs permettent d’accéder a des formes de réflexivité en situation, mais mettent aussi au
jour le recul que les adolescents ont sur les finalités et les conditions de réalisation des devoirs qu’on
leur donne. L’entretien collectif permet de mettre en récit le vécu des demandes scolaires en le mettant
en lien avec les autres dimensions de la vie adolescente. La prise en compte de ce point de vue des
acteurs pourrait, comme le souligne Loquais (2022) a propos des jeunes adultes dans des dispositifs de
réinsertion, favoriser une intervention pédagogique plus pertinente.

Considérer 1’adolescent comme sujet capable de contribuer a la formulation de ses besoins, de
s’approprier les éléments de son parcours éducatif est conjoint a la maniere dont on considere les
usages du numérique éducatif. En effet, approcher ceux-ci a partir des pratiques et des attentes scolaires
réduit I’adolescent a un étre fictif et assujetti. La complexité du tissu social, éducatif, cognitif,
technique dans lequel s’insere 1’agir adolescent nécessite pour les enseignants de reposer les éléments
d’une pédagogie a la hauteur de ces enjeux. Cette approche écologique (Jenkins et al., 2015) prend en
compte le sujet adolescent apprenant comme participant, créateur, et producteur de significations dans
des interactions multiples au fil de ses activités (Erstad & Sefton-Green, 2012 ; Lemke, 2012).

Malgré son caractere exploratoire, cette enquéte met en évidence les localisations et les
circulations des contenus scolaires, les processus éducatifs formels et informels, les interactions entre
acteurs et ressources, qu’il s’agisse de localisation en ligne ou hors ligne. Les enjeux de proximité et de
distance sont essentiels pour comprendre ce qui se joue. En particulier, I’écart entre les ressources
prescrites par les enseignants pour faire le travail, disséminées sur différents espaces (YouTube, ENT,
etc.) et celles, davantage sociales, mobilisées par les adolescents (TikTok et autres réseaux sociaux,
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sites de jeux, etc.) sans minorer la part matérielle des équipements, ¢lément essentiel de 1’agencement
de I’espace personnel des adolescents.

La diversité des ages et des classes d’appartenance représentées dans notre étude est une limite
pour dégager des conclusions fortes. En revanche, elle donne a voir un panel de pratiques et de discours
d’étonnement partagés de 12 a 18 ans. Certains indices semblent aussi aller dans le sens d’une
accentuation du découragement au fil de la scolarité. Cette enquéte avait pour objectif de reprendre la
mesure du sens du travail scolaire et personnel pour les adolescents dans un contexte ou tout semble
avoir été dit sur I’apport du numérique éducatif. Il s’avere que les €éléments dégagés peuvent constituer
autant de pistes pour les enseignants et enseignantes. La réflexion sur les enjeux didactiques et
pédagogiques est & poursuivre et avec une enquéte a la fois plus large et plus précise, dans la filiation
des travaux en éducation et sociologie scolaire cités en prenant pleinement au sérieux le désarroi
adolescent (et probablement parental) vis-a-vis des devoirs et activités liés.
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Le numérique comme fait social total

Digital Technology as a Total Social Fact

Pascal Plantard, Université Rennes 2

Matthieu Serreau, Université Rennes 2
Résumé

Cet article questionne les dimensions personnelles et collectives des parcours d’appropriation
des technologies numériques par les enseignants, les éléves et les familles en se focalisant sur
I’évolution de leurs pratiques numériques durant les confinements de 2020 a 2022 en France. Une
approche qualitative par entretiens ethnographiques et observations participantes vient compléter les
données quantitatives recueillies a partir de cinq enquétes. Les résultats présentent différentes
dynamiques d’appropriation et questionnent les relations entre les différents acteurs. Nous constatons
qu’en étudiant les usages des technologies numériques on peut saisir les trois dimensions essentielles
du fait social total : sa profondeur historique notamment au niveau des techno-imaginaires ; les signaux
faibles qui émergent des nombreuses études d’usages et enfin les transformations psychodynamiques a
la fois individuelles et collectives dans la construction des normes sociales d’usages du numérique,
particulierement perceptibles en éducation depuis la pandémie. Ces travaux éclairent et interrogent les
représentations, les usages et les imaginaires liés au numérique dans 1’éducation et, en particulier, la
notion contestable de « digital native ». L’analyse des signaux faibles et des transformations
psychodynamiques a I’ceuvre pendant les différents confinements atteste d’une contagion du
dessaisissement parental vis-a-vis du numérique vers un dessaisissement éducatif et appelle a un
ressaisissement collectif.

Mots-cles : anthropologie des usages ; pratiques numériques éducatives ; fait social total ; pandémie
Abstract

This article questions personal and collective dimensions of the appropriate processes of digital
technologies used by teachers, students, and families by focusing on the evolution of their digital
practices during the COVID-19 lockdowns of 2020 to 2022 in France. A qualitative approach by
ethnographic interviews and participant observations supplements the quantitative data collected from
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five surveys. The results present different dynamics of appropriation and question the relationships
between the different actors. By studying the uses of digital technologies, we can grasp the three
essential dimensions of the total social fact: its historical depth, particularly at the level of techno-
imaginaries; the weak signals that emerge from numerous usage studies; and finally, the
psychodynamic transformations, both individual and collective, in the construction of social norms for
the use of digital technology, particularly noticeable in education since the pandemic. These works
shed light on and question the representations, uses, and imaginaries linked to digital technology in
education and, in particular, the very questionable notion of “digital native”. The analysis of the weak
signals and the psychodynamic transformations at work during lockdowns attests to a contagion of
parental divestiture vis-a-vis digital technology toward educational divestiture and calls for collective
reorganisation.

Keywords: anthropology of uses; educational digital practices; social fact total; pandemic

Exploration anthropologique de I’évolution des pratiques numériques éducatives pendant
les confinements de 2020 a 2022

Par des recherches cumulatives, comparatives et multiscalaires, nous tentons ’articulation de
I’analyse des pratiques numériques dans I’éducation formelle scolaire avec les pratiques numériques
personnelles des éléves, des familles et des enseignants. Nous utilisons une méthodologie mixte basée
sur cinq enquétes quantitatives! réalisées auprés des enseignants, des éléves et des familles, complétée
par une approche qualitative fondée sur des entretiens ethnographiques et des observations
participantes a différentes périodes de la pandémie de COVID-19. Nous estimons que la période des
confinements de 2020 a 2022 était une période trés propice pour observer les mouvements de
translation de la forme scolaire au sein des familles contenus dans 1’expression « I’école a la maison »
ainsi que I’hypothese d’un « fait social total numérique » en éducation au début du XXI° siecle.

En préambule, les résultats des enquétes de 2019 et 2020

L’enquéte CAPUNI (janvier-juin 2019, n = 7500) démontre que le suivi de la scolarité des
enfants est en cours de massification (Bretagne 37 % - France 30 %). Dés le 17 mars 2020, premier
jour du confinement, nous avons mont¢ une enquéte CAPUNICrise, miroir « confiné » de
I’enquéte CAPUNI de 2019 (n = 2500). Nos données indiquent que 40,71 % des parents se disent « trés
impliqués » avec leurs enfants pendant 1’épisode « école a la maison » du premier confinement. Ils
estiment savoir réaliser beaucoup plus de choses avec le numérique. Elles montrent aussi que 17 % des
parents concernés par 1’école a la maison ont rencontré des difficultés : pour 9 % d’entre eux, celles-ci

! Note méthodologique : sauf mention explicite dans le texte (enquétes enseignant 2019 et lycéen 2021), la représentativité
de nos échantillons vis-a-vis de la population est assurée par la méthode des quotas qui est utilisée afin de respecter la
représentativité de 1’échantillon selon les critéres de 1’age, du sexe, de la catégorie socioprofessionnelle ainsi que les critéres
géographiques relatifs aux aires d’attraction des villes.
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¢taient liées a I’'usage des technologies et pour 11 % liées au suivi scolaire. Dans les familles, tous nos
répondants ou presque pointent I’absence d’un ou plusieurs enseignants.

Un des effets majeurs de la pandémie est d’avoir augmenté la fréquence des échanges entre
enseignants et parents. Pour les familles ayant des enfants scolarisés dans le 1¢" degré, les échanges
avec les enseignants ont littéralement explosé¢ pendant le confinement avec 95 % d’échanges habituels
ou ponctuels et 78 % répondent que ces échanges n’existaient pas avant. Pour le 2¢ degré, les échanges
avec les enseignants atteignent 94 % d’échanges habituels ou ponctuels et 55 % répondent que ces
échanges n’existaient pas avant.

Notre point d’entrée concernant les pratiques numériques des enseignants est une enquéte en
ligne menée en décembre 2019 (n = 936 enseignants du 2¢ degré). Elle se déroule fort opportunément
quelques mois avant le premier confinement.

Les points a retenir concernant les pratiques enseignantes de 2019 sont :

[]1/4 des enseignants étaient acculturés aux technologies numériques ;

[]1/2 des enseignants avaient des usages simples (préparation de supports numériques en
préalable a un travail papier) ;

(] 1/4 des enseignants n’avaient pas ou peu d’usages.

Nous avons relancé, au printemps 2020 dans le cadre de CAPUNICrise, une enquéte en ligne
comparable a celle de décembre 2019, mais adaptée au contexte (n = 525 ens 2¢). Si la comparaison est
impossible statistiquement, elle nous donne cependant des indications de tendances intéressantes pour
poursuivre les recherches puisque I’enquéte indique que le premier confinement aurait poussé les
enseignants des 50 % médians vers des usages plus importants du numérique dans la mise la
disposition de ressources pédagogiques, de scénarisation de cours et d’enseignement a distance.

Afin de faire entendre ce que les lycéens ont a nous dire sur le premier confinement du
printemps 2020, nous avons mis en place en février 2021 un questionnaire ouvert et en ligne avec de
larges plages qualitatives, destiné aux étudiants de premicere année de licence a Rennes (mars-
avril 2021, n = 530), étudiants qui €taient donc lycéens 1’année précédente. Outre les items permettant
de qualifier les répondants ainsi que leur niveau d’équipement en appareils numériques, il a été
demandé aux étudiants comment ils avaient percu la fagon dont les enseignants communiquaient entre
eux ; la facon dont les enseignants communiquaient avec leurs €leves ; et la fagon dont les éleves
communiquaient entre eux. Ces données d’enquéte spécifiques sont complétées par des ateliers de
recherche coopérative (Plantard et al., 2022) avec des enseignants volontaires au sein des forums
¢éducation et recherche (FER) de ’académie de Bretagne. Enfin, des campagnes d’entretien
d’enseignants (40), d’¢éléves en bindomes (80), et de focus groups en classe (5), ont été effectuées et
apportent des données qualitatives complémentaires.

Nous observons que 40 % des étudiants ont ressenti une communication entre enseignants
plutét mauvaise (faible, voire inexistante) ; 18 % ont un ressenti plutot mitigé sur la question, 24 % des
¢tudiants ont trouvé cette communication plutot bonne, et 19 % n’ont pas répondu. Concernant la
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communication qui s’est établie entre eux et leurs enseignants, 11 % des éléves 1’ont trouvé mauvaise,
37 % ont un ressenti positif, et 3 % n’ont pas répondu a la question. Les ¢éléments qualitatifs dont nous
disposons montrent un contraste treés fort sur ce sujet. Bien que les éléves n’aient que des

« perceptions » de la fagon dont les enseignants ont professionnellement vécu cette période, leurs
témoignages attestent de la grande hétérogénéité des situations. La situation des enseignants
décrocheurs de la continuité pédagogique est trés préoccupante. Méme s’il est difficile d’obtenir un
pourcentage fiable, de nombreux éléves et groupes de classes ont signalé la disparition totale de
certains enseignants pendant les confinements. S’il y a des situations critiques de santé, de
technophobie ou de burn-out, il y a aussi des enseignants minés par des conflits de 1€gitimité entre la
forme scolaire classique a laquelle ils sont arrimés et cette évolution rapide, pendant le confinement,
s’appuyant sur les technologies numériques. Les questions de I’écoute et de la bienveillance ainsi que
des ingénieries pédagogiques et didactiques sont centrales et récurrentes dans les témoignages
complémentaires des éléves, en contrepoint du sentiment largement exprimé par les enseignants d’une
maltraitance institutionnelle (Grimault-Leprince, 2022).

L’analyse concernant la communication entre lycéens pendant le confinement met en avant une
perception positive (69 %) :

'] Pour la question des pratiques personnelles : séries, films et réseaux sociaux ;

'] Pour la question des pratiques scolaires : la visioconférence (sans concurrence avec les
devoirs qui arrivent en deuxiéme, mais trés loin derricre) ;

[] Pour la question « du plus difficile » : I’absence physique des amis ;

'] Pour la question « du plus agréable » : la gestion du temps.

Ce sentiment d’avoir eu le temps est confirmé par les données d’enquéte. Néanmoins,
I’envahissement des écrans dans les pratiques personnelles et scolaires a vite trouvé ses limites dans les
surcharges émotionnelles et cognitives qu’il a induites, non compensées par 1’absence d’interactions
humaines incarnées.

Les enquétes de 2021 et 2022

Nos enquétes précédentes se heurtent a un certain nombre de limites comme le contexte culturel
et social relativement homogene des échantillons en [Bretagne] ainsi que le temps de collecte limité.
Dans le cadre du groupe de travail GTnum DISPAR soutenu par la Direction du Numérique pour
1’Education (DNE), nous poursuivons la collecte de données par entretiens et focus groups d’éléves et
d’enseignants de septembre 2021 a décembre 2022 sur :

[ Trois territoires (Bretagne, Pays de la Loire, Martinique). Si les régions Bretagne et Pays de la
Loire sont relativement similaires (elles comprennent chacune une grande métropole autour de
laquelle gravitent des villes de taille moyenne ainsi que des territoires périurbains et ruraux), la
Martinique est une région ultramarine insulaire avec des spécificités sociales, culturelles et
climatiques qui lui sont propres et un niveau de revenus des habitants globalement inférieur a
celui des habitants en métropole.
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[]  Trois niveaux (baccalauréat, troisiéme de college, CM2).

Ces données viennent compléter et enrichir les résultats des recherches présentées ci-dessus.
Dans ce projet, nous nous sommes demandé de quelle(s) fagon(s) s’est organisé le lien a distance entre
enseignants, entre éléves et entre enseignants et ¢léves a la suite des différents confinement(s). Nous
avons abord¢ cette question a travers une triple focale :

'] Didactique : comment les enseignants intégrent-ils dans leurs pratiques de travail a distance les
différentes technologies?

[] Sociologique : comment ont jou¢é les différences territoriales et les inégalités présentes dans les
familles face a I’injonction d’accompagner les éleéves dans leur travail a la maison?

[] Anthropologique : quels sont les usages des jeunes face aux contraintes scolaires?

Notre démarche a commencé par la création d’un corpus d’établissements représentatifs des
trois académies.

Pour la Bretagne, notre enquéte a concerné :

'] Une école élémentaire dans laquelle nous avons mené des entretiens avec 20 ¢léves de CM2
ainsi qu’un entretien avec 1’enseignante (également directrice de 1’école). Cette campagne
d’entretiens a été complétée par un focus group de 1 h 30 rassemblant I’ensemble des éléves
ayant participé aux échanges.

[J Un college avec des entretiens aupres de 14 ¢éleves de 3¢ et 2 professeurs de la classe.

'] Un lycée dans lequel avec des entretiens aupres et 4 professeurs de la classe et 24 éléves de
terminale. Cette campagne d’entretiens a été complétée par un focus group de 1 h 30
rassemblant I’ensemble des éleves ayant participé aux entretiens.

En Pays de la Loire, ont été explorés :
'] Une école élémentaire dans laquelle ont ét¢ menés des entretiens avec 24 éleves de CM2.
[J Un college, avec des entretiens aupres de 14 éléves de 3°.
[] Un lycée professionnel avec des entretiens aupres de 17 éleves de terminale.

En Martinique compte tenu de la situation sanitaire, la collecte a ét¢ plus compliquée a
organiser. Sur un temps de mission tres resserré (cing jours au printemps 2022), nous avons procédé a
plusieurs focus group de 1 h 30 avec des €léves volontaires (respectivement CM2, 3¢ et terminale)
dans :

{1 Une école élémentaire (10 €léves).
[] Trois colléges (17, 20, et 10 éleves).
'] Un lycée professionnel (18 éleves).

Les entretiens menés dans les différents établissements ont été retranscrits et les verbatims ont
ensuite été classés a I’aide d’une grille d’analyse thématique permettant de classer les différents propos
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selon qu’ils concernent les usages dans le cadre scolaire, dans le cadre privé ainsi que les différents
types d’échanges en fonction des interlocuteurs (avec les enseignants, avec les pairs, avec la famille).

Résultats

De la difficulté a garder le lien

Observations dans les écoles élémentaires

En Martinique, les éleves ont affirmé ne pas avoir eu de cours en visioconférence avec leurs
enseignants. Les échanges ont plutot eu lieu par ’ENT et/ou la messagerie par I’intermédiaire des
parents. Si les éléves mentionnent le recours a la visioconférence, c’est dans le cadre d’échanges privés,
c’est-a-dire pour communiquer avec la famille par des applications comme WhatsApp ou Discord.
Cette thématique a été souvent évoquée dans cette région (en élémentaire comme en collége), le lien
avec la famille, notamment lorsque celle-ci est en métropole, s’avere crucial. Les €léves interrogés
faisaient part de leur « inquiétude » pour leurs fréres et sceurs poursuivant des études en « France
continentale » et donc confinés, et loin de leur famille.

Les ¢leves de I’école ¢lémentaire des Pays de la Loire ont mentionné avoir eu quelques séances
de visioconférence durant le confinement du printemps 2020, lorsqu’ils étaient en CE2. Selon leurs
témoignages, ces séances ¢taient plutot des « temps de débat » ou de discussion avec les éleves. Un
certain nombre des ¢éleéves interrogés mentionnent que 1’enseignante semblait s’ intéresser a eux « plus
personnellement » durant cette période. Comme le dit I’'une d’entre eux, en parlant de son enseignante
lors de ces classes a distance : « Le plus souvent ¢’est qu’elle disait “comment vous vous sentez?”,
“est-ce que ¢a va bien?”, des choses comme ¢a » (¢leéve CM2, Pays de la Loire).

En Bretagne, les ¢léves ont affirmé ne pas avoir eu recours a des dispositifs d’enseignement par
visioconférence. La aussi, c’est 'ENT et la messagerie institutionnelle qui ont permis de garder le lien
entre les familles et les équipes pédagogiques. Deux familles éloignées de I’école et en difficulté ont pu
étre jointes par téléphone, sur un motif scolaire mais également pour prendre des nouvelles. Pour ces
familles, les ressources étaient déposées dans leur boite aux lettres soit par les enseignants, soit par des
familles voisines.

Compte tenu de leurs compétences, certains enseignants ont proposé des dispositifs autres que
la visioconférence, par exemple, cette enseignante qui proposait des « capsules » audio a ses €leves :

Avec les ¢éleves je faisais pas de visio, je m’enregistrais, ¢’était ’année ou je faisais de la web
radio, j’ai continu¢ ce processus en m’enregistrant et en leur faisant des tutos pour qu’ils
s’enregistrent, je partageais cela sur I’espace de classe TOUTATICE?. (enseignante CM2,
Bretagne)

2 TOUTATICE est le nom de ’ENT permettant I’accés a Pronote en Bretagne.
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Pour cette enseignante, il s’agissait donc plus de garder le lien que de proposer des activités
purement scolaires :

Sinon tout le travail était déposé sur TOUTATICE, en essayant que ¢a soit vivant et ludique.
Les ¢léves aimaient bien, ils disaient que c’était comme une surprise tous les matins. Apres,
c’était bien de garder le lien mais au niveau des apprentissages, beaucoup d’énergie pour
grand-chose [...].

Les ¢€leves des trois régions ont mentionné le recours a la visioconférence mais dans le cadre
d’échanges privés dans le cercle familial et/ou amical pour communiquer avec la famille par des
applications comme WhatsApp ou Discord ou participer aux « apéros Zoom » que certains parents
organisaient avec leurs amis.

Observations dans les établissements d’enseignement secondaire

En ce qui concerne le secondaire, garder le lien a été un véritable défi pour les enseignants, les
professeurs principaux se sont sentis particulierement investis dans cette mission. Souvent, c’est une
multiplicité de dispositifs qui ont été utilisés afin de toucher le plus grand nombre d’¢éléves. Parmi les
enseignants interrogés, on constate que les sujets des échanges relevaient plus de la motivation, du
soutien que du scolaire proprement dit :

J’ai vraiment mis 1’accent sur mon accompagnement en tant que prof principale, c’était... Ma
priorité c’était de m’assurer que mes €léves n’étaient pas en détresse, allaient bien... J’étais prof
principale d’une classe de 25 ¢éleves et j’ai plus de la moiti¢ qui a totalement décroché, vraiment
totalement. (enseignante Terminale, Bretagne)

Si les dispositifs de visioconférence sont évoqués par les éléves sur nos trois régions d’études,
c’est le plus souvent de maniere négative : plus que le manque de compétences de certains enseignants,
ce sont les difficultés techniques qui sont évoquées (bugs, déconnexion intempestive) ainsi que des
difficultés a se déconnecter (ou trouver le lien de connexion, les identifiants, etc.). Un collégien résume
ainsi son ressenti des cours a distance :

« Nul! On se comprend pas avec les messages les trucs comme ¢a. Les profs ils les lisaient pas
parfois ou 10 minutes aprés. Parfois ¢a bougeait plus, on entendait rien, ¢a bloquait » (collégien 3™,
Bretagne).

Méme si nous n’avons acces qu’aux représentations des éléves, ces derniers ont bien noté que le
recours a I’enseignement a distance n’a pas a été anticipé, d’ou la détresse de certains enseignants :
« Déja le prof il confond le mot de passe et le code du wifi... » (lycéen, Bretagne) ; « Ils ne sont pas a
I’aise avec le numérique mais ils essayaient... » (lycéen pro Terminale, Martinique).

Ce type de témoignage est récurrent, dans nos trois territoires d’études, les éléves remarquant de
grandes disparités d’aisance avec les technologies numériques entre leurs professeurs.

Le numérique comme fait social total 7



CILT/RCAT Vol. 49 (4)

Une massification contrastée des usages des technologies numériques

Lors de cette période, bien évidemment, les technologies numériques ont ét¢ omniprésentes
dans les foyers avec une hégémonie des plateformes et des réseaux sociaux. En élémentaire et en
collége, les éleéves sont trés nombreux a mentionner YouTube. Cette plateforme est citée pour la
recherche de tutoriels, notamment par les collégiens, mais, en école élémentaire, il s’agit uniquement
de vidéos « loisirs » de youtubeurs, de « vidéos droles » ou pour écouter de la musique. Si les éleéves de
CM2 évoquent des régulations parentales (temps de connexion a Internet limité a une heure par jour,
filtres parentaux, etc.), les collégiens ne font pas mention de telles restrictions, les régulations
parentales n’étant pas abordées.

Sur cette thématique, on constate un contraste entre la Martinique et les territoires
métropolitains. En Martinique, en élémentaire, ce sont surtout les filles qui mentionnent YouTube et en
font une utilisation tres active (recherche de tutoriels, cuisine, danse, relaxation, youtubeurs,
musique...). Les ¢éléves de métropole (filles comme garcons) mentionnent uniquement la plateforme
pour regarder des « vidéos droles » produites par des youtubeurs. De plus, les écoliers de Martinique
utilisent beaucoup plus de réseaux sociaux la ou en métropole leur usage est limité a la communication
avec la famille et encadré par les parents. Autre différence notable, les filles de Martinique évoquent
beaucoup la pratique de jeux vidéo, pratiques qui est plutot ’apanage des garcons en métropole.

Dans les trois régions d’études, les collégiens témoignent également de leur usage quotidien et
intensif des réseaux sociaux (TikTok, Instagram) pour échanger avec leurs amis et leurs pairs. Pourtant,
sur ces trois territoires, certains évoquent des moments de saturation des écrans, un exces de
sollicitations qui les a conduits, pour un temps, a limiter drastiquement leurs pratiques numériques, tant
les jeux vidéo que les réseaux sociaux ou encore les plateformes de vidéos a la demande.

Le plébiscite du retour en classe

Ce qui ressort de tous les témoignages recueillis, ¢’est le plébiscite du retour en classe. Si tous
les €éléves interrogés ont apprécié, dans des proportions variées, avoir du temps libre, au regard des
apprentissages, tous préferent étre en classe. Trés majoritairement, les ¢léves en élémentaire ont
I’impression de mieux apprendre quand ils sont en classe : « Je préfére avoir la maitresse pour
expliquer » (CM2, Martinique), « on préfére le travail en classe » (CM2, Bretagne), ou encore « parce
que les parents ils se souviennent plus trop du travail qu’ils faisaient a 1’école donc c’est mieux a
I’école » (CM2, Pays de la Loire).

Les témoignages sont similaires en collége ou poser des questions, demander des précisions
semble plus facile en classe. Sont également évoqués ces problémes de motivation et de concentration
notamment a cause de la proximité de la télévision et/ou du téléphone (réseaux sociaux). Cette
préférence pour 1’apprentissage a I’école montre également que I’accompagnement des parents sur les
questions scolaires s’est révélé problématique pour un certain nombre d’éléves. Comme le souligne une
enseignante de college :

Beaucoup étaient en décrochage complet et devaient faire un choix : ils devaient apprendre tout
seuls et si les parents arrivaient a dédier 1 h 30 par gamin, ¢a fait 4 h 30 par jour, ce qui est
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beaucoup pour eux, donc ils sélectionnaient les matieres. Moi je demandais de rendre les
travaux, mais sur 150 éléves, on a dii m’en rendre 10, parce que les parents faisaient un choix...
et je les blame pas. (enseignant, troisieme, Bretagne)

La famille : une présence ambivalente

Un des enjeux de cette période de crise sanitaire a ét¢€ la place de 1’école a la maison, le
domicile devenant, notamment pendant le « grand confinement » du printemps 2020, 1’espace
d’apprentissage des €léves. Les témoignages font état de situations contrastées qui entreméle conditions
et lieux de vie, structure familiale ainsi que les relations au sein de la cellule familiale. En élémentaire,
la vie de famille pendant le confinement est souvent appréci¢e, notamment en Martinique : « on n’a pas
arrété de rigoler », « on a dansé avec les parents ». Mais ce sont aussi des inquiétudes, notamment
envers les membres de la famille qui sont en métropole : « Mon frére était tout seul en France, j’étais
trés triste pour lui. » A ce titre, plusieurs éléves évoquent le fait d’étre allés chez un psychologue a
I’issue des confinements.

Sur les trois territoires, la promiscuité familiale est souvent vécue de maniére ambivalente : s’il
peut étre agréable d’étre avec ses fréres et sceurs pour jouer, des disputes sont régulierement évoquées.
Pour les enfants uniques, c’est I’indisponibilité des parents qui sont en télétravail qui est évoquée. La
situation a également été dure a vivre pour les enfants dans des familles avec un nouveau-né ou un
enfant en bas age : « Les parents ils s’occupent plus des petits et ils disent “t’es grande” alors que si on
a besoin d’attention, on a besoin de vous » (CM2, Bretagne). En college et lycée, la proximité familiale
est vécue de fagon beaucoup plus mitigée. Les collégiens apprécient les moments en famille mais la
cohabitation avec les fréres et sceurs est source de tensions. Les témoignages recueillis aupres des
¢leves vont dans le méme sens, quel que soit le territoire : « Mon petit frére avait toujours besoin
d’aide, c’est chiant! » (collégien, Martinique) ; « Il avait mon papy chez moi euh donc je I’aime bien
mon papy [rires]| mais 1’avoir tout le temps chez moi ¢’était un peu casse-pieds euh puis mon frére qui
m’embétait » (collégien, Pays de la Loire).

Ces ¢léments sont, bien évidemment, corrélés aux conditions d’habitation : ceux qui ont le
mieux vécu les confinements sont ceux qui vivent dans une maison avec jardin, a contrario des
témoignages soulignant la petitesse des appartements ou encore 1’impossibilité de jouer dehors pendant
le confinement pour ceux habitant dans les grands ensembles des villes.

Les lycéens : une génération particuliécrement touchée

Pour les lycées, les données complémentaires recueillies nous permettent de confirmer un
certain nombre d’éléments que nous avions exposés (Plantard et al., 2022) montrant que cette
génération a été particulierement éprouvée par la période. Nous pointions déja la perte de reperes, le
constat est confirmé par leurs enseignants qui, s’ils ont tant cherché a maintenir le lien, ont bien senti
que le « décrochage » des éleéves était le signe d’un malaise plus général que purement scolaire :

Mais pour les éleves, je dirai au bout d’une dizaine de jours, apres le premier effet de surprise,
trés rapidement ca s’est révélé pénible. Ca a été pour eux une période de solitude, une période
d’abandon. Mais parce qu’ils étaient souvent seuls a la maison, les parents étaient pas la. Et
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aussi étonnant que ¢a puisse paraitre, mais pour un gamin, se lever tous les matins a 11 h, étre
tout seul, suivre des cours sur un ordinateur, au bout d’un moment c’est terriblement
déconcertant. (enseignant, troisi¢me, Bretagne)

Les témoignages font état de pertes de reperes notamment en ce qui concerne 1’organisation de
la journée : « Je dormais la journée et je sortais de ma chambre le soir » ; « On perdait le rythme, tout
ca, on faisait rien. On se levaita 11 h » ; « Y a méme plus de rythme, moi je me couchais a 5 h du
matin et je me levais a 14 h ¢’était catastrophique... ouah, mes journées c’était... déréglé. Apres ca
allait mieux, mais le confinement ¢a m’a mis un gros coup au moral » (lycéen, Bretagne).

Ce bouleversement des routines est entré en écho avec le décrochage massif des lycéens sur la
période : « Quand tu vois que dans la classe un mois apres il y a déja un tiers qui est parti, parce qu’on
a su qu’on ne rentrerait plus » (lycéen, Bretagne) ; « Au lycée, le profil est 1a dans la salle, alors qu’en
visio, il a du mal a se connecter.... donc on y va pas » (lycéen, Martinique).

Néanmoins et étant donné que les lycéens sont globalement dans un état de maturité plus
important que les collégiens, on a pu constater une capacité a recréer un collectif par le biais d’outils
numériques qu’ils maitrisent au quotidien hors de la sphére scolaire (Discord, WhatsApp, etc.). Ce sont
ces collectifs d’éléves braconnant des dispositifs numériques pour communiquer entre eux qui ont, pour
une part, poussé certain nombre d’enseignants a adopter 1’outil Discord pour avoir avec eux un espace
d’échanges et de discussion. Cependant, parmi nos données récoltées, si I’outil Discord a été évoqué
par les lycéens des trois territoires, ceux de Martinique et de Pays de Loire ont évoqué ce dispositif
mais uniquement pour un usage cantonné aux jeux vidéo et la communication entre gamers, jamais
pour un usage scolaire.

Les paroles recueillies lors de focus groups avec les lycéens en Bretagne confirment que « c’est
marquant que ¢a ait touché tout le monde ». La perte des rituels de la fin de I’adolescence (féter son
bac, prendre son premier job d’été, etc.) se combine la difficulté pour ces jeunes de se projeter dans un
contexte qui, depuis la crise sanitaire, entreméle écoanxiété, réforme du baccalauréat, a un age qui est
celui de I’ambivalence et des questionnements. On constate cette ambivalence dans les témoignages
qui, a coté de ce sentiment d’abandon et de perte de repéres, évoquent régulierement le plaisir d’avoir
disposé d’une plus grande autonomie et d’avoir ainsi découvert de nouvelles activités (dessin,
jardinage) vers lesquels ils ne seraient pas allés spontanément sans cette parenthese.

Discussion

Discussion théorique autour de la pandémie de COVID-19 : le concept de fait social total est-il
soluble dans I’anthropologie des usages?

On vient de I’objectiver par nos données, 1’expérience du confinement fut intense et massive
pour les enseignants, les familles et les ¢léves comme ces lycéens en Bretagne qui expriment le
« sentiment d’avoir vécu un truc historique qui a changé la société ». Est-ce un « fait social total », pour
reprendre le concept de Marcel Mauss? Mauss utilise le concept de fait social total pour articuler la
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dimension collective du social et la singularité du sujet dans un contexte sociohistorique en
renouvellement profond. Il propose une interaction entre le physique et le psychique dans une
complémentarité dialectique et nous rappelle que le psychique est expliqué et explique le symbolique
social qui est projeté sur I’individu par I’intermédiaire de 1’éducation sous toutes ses formes (formelle,
informelle, familiale, populaire, etc.). Les usages abusifs du concept maussien ont été critiqués pour ses
effets d’essentialisation. Néanmoins, dans le contexte de nos recherches, nous proposons de 1’envisager
comme « un concept a dimension variable : au regard de la multiplicité de nos affiliations sociales, un
fait social total particulier est toujours a rapporter a un groupe social spécifique qui ne prend
¢ventuellement corps qu’a I’occasion de cet événement » (Wendling, 2010, p. 96). La pandémie de
COVID-19 a dé¢ja été considérée comme un fait social total (Chanlat, 2020) sur le plan sanitaire et a
propos des confinements. Les évolutions entre nos enquétes avant les confinements (2019) et les
travaux menés pendant et apres la crise COVID (2020 a 2022) démontrent une transformation profonde
de trois groupes sociaux spécifiques : les communautés éducatives de trois régions frangaises. Les
¢leves et leurs familles, les enseignants et les équipes pédagogiques, se sont retrouvés dans une
configuration inédite impliquant de faire « I’école a la maison » en vue d’une continuité pédagogique
qui se définit comme « la gamme de stratégies et de ressources déployées par les acteurs d’une
institution de formation pour rétablir et maintenir les liens pédagogiques dans une situation
exceptionnelle de crise a I’aide de moyens humains et numériques afin de servir ’apprentissage »
(Guichon & Roussel, 2021, p. 1). On voit donc que garder le lien, le rétablir, ou encore le maintenir au
cours des semaines a été un des principaux objectifs des enseignants durant le confinement. Ils I’ont
fait, de maniere assez prescriptive, le plus souvent grace a des bricolages de dispositifs sociotechniques
numériques. Ces prescriptions éducatives et numériques ont été largement suivies par les parents qui
s’investissent massivement dans la communication avec les enseignants pendant cette période>.

Au-dela des dimensions sanitaires, 1’occasion des confinements a-t-elle été un « fait social total
numérique » de la communauté éducative autour du paradigme du lien ? Les transformations notables
entre les enquétes de 2019, 2020, 2021 et 2022 semblent le démontrer sous la forme d’un retour a cette
évidence pédagogique « on ne fait pas la classe sans éléves » qui prend successivement la forme de
« I’école a la maison » puis de la « continuité pédagogique » et enfin du « plébiscite du retour en
classe ». Le numérique, par ses multiples potentialités transformatrices qui s’appliquent aux différents
champs de la société (technique, politique, économique, éducatif, culturel, et social), apparait a la fin
du xx°¢ siécle, comme une transformation majeure qui s’ impose progressivement aux individus (Cottier
& Burban, 2016 ; Plantard, 2015). Comme le note Proulx (2005) : « Internet [et le numérique dans son
ensemble ?] peut produire un effet de levier dans la réorganisation sociale et économique des sociétés
industrielles. L’avénement d’Internet se situe dans un contexte sociohistorique plus vaste que le seul
développement des machines a communiquer », (p. 6). Par exemple, les dispositifs de visioconférence
et de réunion a distance ont été tres présents dans les discours médiatiques et institutionnels comme

3 (Enquéte CAPUNIcrise de 2020 : 1% degré + 95 % d’échanges habituels ou ponctuels et 78 % répondent que ces échanges
n’existaient pas avant ; 29 degré, les + 94 % d’échanges habituels ou ponctuels et 55 % répondent que ces échanges
n’existaient pas avant).
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moyen de garantir « a distance » la continuité pédagogique. Cependant, nos données montrent que le
recours a de tels dispositifs a finalement été relativement modeste.

En élémentaire, dans les trois territoires, ce sont surtout des devoirs qui ont été envoyés par les
messageries institutionnelles et/ou les ENT. Il s’agissait de déposer des ressources et exercices que les
¢leves pouvaient faire avec leurs parents. Compte tenu du contexte favorisé de ces écoles élémentaires,
peu de familles ont été contactées directement par les enseignants. En ce qui concerne 1’école
¢lémentaire, on voit donc que le recours aux dispositifs de visioconférence a surtout eu un role de
réassurance des ¢éléves mais est resté relativement marginal.

Le constat est similaire pour le secondaire : s’il y a eu quelques cours en visioconférence, ce
sont surtout les ENT et les messageries qui ont été utilisées la ou auparavant leur usage restait
relativement marginal. On remarque donc une appropriation des outils institutionnels permettant de
communiquer avec éléves et professeurs : « [...] les profs ils travaillent plus avec Pronote, avant chaque
prof faisait son truc, maintenant ils utilisent tous Pronote » (lycéen, Bretagne) ; « COLIBRI*, on
connaissait pas avant le confinement mais on a pris [’habitude de le consulter depuis »

(collégien, Martinique). Tant de la part des éléves que des enseignants, les t€émoignages que nous avons
recueillis font donc état de nouvelles habitudes qui se sont stabilisées a la suite des différents
confinements au regard de ces dispositifs de communication : par exemple Pronote et son cahier de
textes ou encore les ENT propres a chaque académie ont intégré les usages et les routines d’un grand
nombre d’¢éléves et d’enseignants. Comme 1’écrit Mauss (1950) :

Les faits que nous avons étudiés sont tous, qu’on nous permette 1’expression, des faits sociaux
totaux... c’est-a-dire qu’ils mettent en branle dans certains cas la totalité de la société et de ses
institutions (potlatch, clans affrontés, tribus se visitant, etc.) et dans d’autres cas seulement un
trés grand nombre d’institutions, en particulier lorsque ces échanges et ces contrats concernent
plutét des individus. (p. 250)

Entre 2019 et 2022, le télétravail, la dématérialisation administrative (notamment de la vie
scolaire), les ENT ou la visioconférence se sont développés a la double échelle de la société occidentale
et des institutions qui la composent, notamment de 1’école. Le concept anthropologique de fait social
total pousse a regarder, sans a priori, les phénomenes émergents a peine perceptibles, les signaux
faibles souvent tres discrets. C’est exactement le cas des usages des technologies numériques en
éducation qui sont arrimés a des représentations instables et évolutives tant DU numérique que DE
I’éducation que la période COVID que nous venons de vivre a remis au centre des préoccupations
sociétales. Il était facile de voir, dans les rapports annuels de I’'INSEE ou du CREDOC, du CNESCO
ou de notre réseau de recherche M@rsouin depuis 2002, que les éléves, les familles, les enseignants et
I’institution « Education nationale » n’étaient pas préts a la massification de 1’enseignement hybride ou
a distance en 2020 (Tricot & Chesné, 2020). Depuis la recherche ANR CAPACITY de 2016 et ses
13 millions de Francais ¢éloignés du numérique, si les signaux n’étaient plus vraiment « faibles » pour
les sciences sociales, leurs échos médiatiques demeuraient trés discrets, de nombreux chercheurs

4 COLIBRI est le nom de ’ENT permettant I’accés a Pronote en Martinique.
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constatant aussi le recul du financement des études d’usages (Carr¢, 2012) et la quasi-disparition des
observatoires d’usages dans les pays francophones. Comme 1’écrit Serge Proulx a propos de la
sociologie des usages : « Cet état des choses plaide en tout cas pour une nécessaire métamorphose
paradigmatique pour approcher les usages et les usagers » (Proulx, 2015, p. 19). Il cite ensuite Denis
(2009) qui propose d’évoluer dans deux directions : I’anthropologie des sciences et techniques et
I’écologie de ’activité.

Inspirée pourtant initialement par Michel de Certeau, la premicre sociologie des usages aurait
eu tendance a négliger cet aspect de description fine des pratiques ordinaires et des « pris pour
acquis » dans I’expérience de la vie quotidienne. Le focus analytique sur I’appropriation des
objets techniques se serait progressivement substitué a cette sociologie de I’ordinaire et des arts
de faire. (Denis, 2009, p. 9)

Dans la méme perspective des arts de faire avec, par et dans le numérique (Sfez, 1992), nous
proposons une approche anthropologique des usages du numérique qui part de I’observation et de
I’objectivation des pratiques effectives des acteurs en contextes, en tentant de saisir la profondeur
historique et de la dimension symbolique de la construction de ces usages. A partir de de Certeau
(1980), de Simondon (1989), et de I’école de Chicago (I’interactionnisme symbolique), nous
définissons les usages comme des ensembles de pratiques socialisées (Plantard, 2011, 2014, 2015,
2016). Le terme « ensemble » suggere des questions de seuil, de groupes sociaux, de fronticres. Les
usages fondent de nouvelles normes autour desquelles se créent les sociabilités. L’adjectif
« socialisées » renvoie a des phénomeénes collectifs et a 1’étude des processus d’adoption des normes
culturelles, ce qui nous conduit a replacer les usages du numérique dans les contextes sociohistoriques
et a privilégier la notion de dispositif sociotechnique. Le terme « pratique » pose des questions
dialectiques entre individualisation et socialisation ou la pratique est « située » dans les espaces
spécifiques et prend place dans les parcours individuels de socialisation. En effet, si les normes sociales
sont largement connues dans les sociétés, elles sont largement portées par les adultes et ne sont pas
forcément légitimes pour les adolescents et adolescentes qui s’y opposent ou s’en affranchissent
(Becker, 1985), en particulier dans leurs pratiques numériques. Le matériel symbolique fourni par les
« techno- imaginaires » se cristallise en représentations. Celles-ci, a la base des cultures numériques,
déclenchent des intentionnalités et des pratiques effectives des instruments technologiques. Ces
pratiques se socialisent en usages qui fondent alors les nouvelles normes contemporaines. Les
processus d’appropriation du numérique traversent les techno-imaginaires, les représentations et les
pratiques pour se stabiliser, pour un temps, en normes d’usages que vont incorporer les usagers. Les
normes d’usages viennent alors modifier et enrichir les imaginaires numériques... et ainsi de suite!
(Musso, 2015).
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Figure 1

Spirale itérative : techno-imaginaires => représentations => pratiques => usages
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Cette dynamique spiralaire permet d’analyser en contexte COVID des usages installés. Si, au début
du confinement, le recours aux réseaux sociaux a permis de pallier la méconnaissance des outils
institutionnels, cela a également montré le poids des disparités sociales et territoriales (manque
d’équipement de certaines familles, zones géographiques ou le débit Internet est faible, voire inexistant,
etc.). Se pose également un probléme d’acculturation au numérique : comme pour les enseignants, c’est
la question du capital culturel numérique des familles et des €éléves qui est en question. Cette
dynamique spiralaire de construction de I’usage permet de considérer le grand confinement du
printemps 2020 comme un fait social total numérique au sens ou nos données sur les usages des
technologies numériques par les ¢éleves, les enseignants et les familles rendent visibles les trois
dimensions structurantes du fait social total :

[l saprofondeur historique (techno-imaginaires) ;
[ les signaux faibles (les études d’usages antérieures) ;
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[ et enfin les transformations psychodynamiques individuelles mais aussi collectives (la
construction de nouvelles normes sociales d’usages et la transformation de la forme
scolaire).

Les techno-imaginaires mobilisés par les lycéens dans leurs réponses renvoient a plusieurs
lignes de tensions arrimées a la perte des rituels : le temps pris pour soi pendant le confinement et la
perte du temps scolaire ; les écrans qui maintiennent le lien avec les autres et envahissent les loisirs
jusqu’a la saturation ; I’absence de certains enseignants trés mal vécue autant que la surprésence
virtuelle d’autres. Cela nous renvoie a la profondeur historique des mythes prométhéens du numérique
¢éducatif comme pharmakon, a la fois remeéde et poison de 1’éducation contemporaine (Stiegler, 2008).

Les transformations psychodynamiques a la fois individuelles et collectives dans la construction
des normes sociales d’usages qui sont particulierement perceptibles depuis la pandémie de COVID-19.
Les questions de fractures numériques sont arrivées trés vite dans les préoccupations médiatiques et
politiques. On découvrait que les personnes, les familles, les territoires n’avaient pas les mémes
conditions d’acces et d’usages, pire encore que les inégalités numériques sortaient des zones rurales et
des familles populaires pour s’attaquer aux classes sociales plus aisées, saturées de télétravail et d’école
a la maison. On assistait alors a des carences affectives « dorées » (Lemay, 1979). Pour les lycéens, le
dessaisissement éducatif vis-a-vis du numérique a dépassé la famille pour couvrir I’ensemble des
adultes, y compris les enseignants qui, pour certains, continuent a croire au mythe du digital native. Si
certains jeunes ont pu renouer des liens avec la famille proche, ce n’est pas la majorité et beaucoup
témoignent d’un isolement face aux tentations permanentes des loisirs numériques, instrumentalisés par
les algorithmes addictifs de I’économie de I’attention et des plateformes. On retrouve ce sentiment
diffus dans les entretiens des enseignants qui disent que « les éléves ont changé depuis le
confinement » avec des mots forts comme « nonchalance », « démotivation », « décrochage », ou
« dépression ».

Conclusion

2020, un fait social total numérique! Et apres...

Les travaux présentés ci-dessus ont plusieurs limites, un contexte culturel et social trop
homogene pour les échantillons des Pays de la Loire et Bretagne, un temps de collecte trop limité en
Martinique et une enquéte « famille » limitée a ’enquéte CAPUNIcrise. Il serait opportun de pouvoir
compléter ces données par des entretiens menés aupres des parents afin de confronter leurs perceptions
a celles des jeunes et des enseignants. Comment ont-ils vécu (subi?) la scolarité « a domicile » de
leur(s) enfant(s) et cela au regard des dynamiques a 1’ceuvre au sein de chaque foyer notamment en ce
qui concerne 1’usage des technologies numériques? Néanmoins, les transformations psychodynamiques
individuelles et collectives sont indéniables depuis deux ans et nous observons un dessaisissement
éducatif vis-a-vis du numérique qui est la cause de bien des maux (aliénation et surconsommation
numériques, usages problématiques de I’Internet, troubles de I’attention, harcélement, pornographie et
prostitution, fausses informations, violences...). Initialement parental, ce dessaisissement, le fait de
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laisser seul sans adulte de référence les jeunes dans les mondes numériques, est devenu éducatif a
I’occasion de la pandémie. S’il touche toujours les parents, il a contaminé certains professionnels de
I’éducation, du social, et de la culture sous les formes visibles des « troubles ; embarras ; épreuves de
professionnalité » pour reprendre le concept de Ravon (2009). Si le dessaisissement éducatif touche
I’ensemble des éleves, les témoignages des professeurs de lycée (et notamment les professeurs
principaux) pointent qu’un grand nombre de lycéens en terminale en 2020 et 2021 se sont retrouvés
isolés, en situation de décrochage cédant souvent aux tentations permanentes des loisirs numériques,
instrumentalisés par les algorithmes addictifs de 1’économie de I’attention et des plateformes. Ces
professeurs principaux en lycée nous ont fait part de leur impuissance a récupérer ces €léves cachés
derriere une webcam désactivée et/ou qui ne répondent plus aux différents messages ou appels. Ces
lycéens, nés en 2003 ou 2004, arrivent-ils dans I’enseignement supérieur ou dans le monde
professionnel avec I’ensemble des capitaux culturels ou sociaux permettant de poursuivre les études ou
de trouver du travail? Dans bien des discours d’adultes, cette génération Covid apparait comme
sacrifiée, fragile, saturée d’écrans et sous 1’emprise des réseaux sociaux et des influenceurs. Rappelons-
nous que c’est la représentation globalisante des digital native qui alimente en permanence le

« complexe d’Obélix® » et donc le dessaisissement éducatif. Apprenons de nos erreurs et questionnons
nos représentations d’adultes. Si les lycéens décrivent bien leurs malaises dans nos enquétes, ils
pointent aussi I’absence d’adultes de références pendant /’école a la maison mais pas seulement, aussi
dans leurs vies quotidiennes... numériques. Ils disent aussi combien ils sont en attente de soutien des
adultes comme 1’atteste le plébiscite du retour en classe.

Au regard des différents éléments que nous avons pu recueillir, on constate que le travail de
recherche permet de lutter contre le techno-imaginaire leurrant du digital native qui a produit du
dessaisissement parental dans les familles et a révélé le dessaisissement éducatif des professionnels
pendant les confinements. Ce constat révele également le besoin de stratégies, de la part des
institutions, visant a lutter contre les inégalités socionumériques et a accompagner et former les
enseignants dans les établissements afin qu’ils s’approprient les technologies numériques dans la
didactique des différentes disciplines en les articulant avec une approche collective et critique des
enjeux et des cultures numériques dans les projets de classes et d’établissements. Apres le « fait social
total numérique » de 2020, les lignes ont bougé¢, mais il reste encore du chemin pour passer d’un
numérique subi et prescrit a I’école a un numérique choisi et responsable.

® Puisque les jeunes sont tombés dans le numérique quand ils étaient petits, ils n’ont pas besoin de la « potion magique » de
I’éducation au numérique donc ils n’auraient plus besoin des adultes.
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Résumé

Du point de vue des sciences de I’information et de la communication et dans la lignée de
I’approche sociocritique proposant d’analyser les usages numériques en éducation au regard de leurs
contextes socioculturels de production (Collin et al., 2015 ; Denouél, 2019), nous posons la question de
la réalité du pouvoir d’agir de I’enseignant avec les dispositifs sociotechniques dont il dispose et de ce
que nous en dit I’épisode « d’éducation a distance d’urgence » (Bozkurt et al., 2020) li¢ a la pandémie
de COVID-19. Cela passe par ’identification des objets techniques réellement mobilisés a des fins
d’enseignement. Nous interrogeons les possibilités pédagogiques associées a ces dispositifs : que
permettent-ils effectivement ou non de faire, du point de vue des intentions pédagogiques des
enseignants? Notre propos s’appuie sur 50 entretiens semi-directifs individuels avec des enseignants de
1’école élémentaire en France, récemment équipés par le ministére de 1’Education. Nos résultats
soulignent la forte matérialité technique du travail enseignant, en classe comme a la maison, ainsi que
la tendance de nos participants a hypertrophier les potentialités des dispositifs numériques (dans le sens
des bénéfices pour I’apprentissage comme dans celui des dangers pour les enfants) au détriment de leur
propre créativité pédagogique.

Mots-clés : pouvoir d’agir ; école ¢lémentaire ; enseignant ; numérique ; crise sanitaire
Abstract

From the viewpoint of information and communication sciences and in line with the
sociocritical approach proposing to analyze digital uses in education with regard to their sociocultural
contexts of production (Collin et al., 2015; Denouél, 2019), this study raises the question of the reality
of the teacher’s empowerment with the available sociotechnical devices and what the specific episode
of “emergency distance education” (Bozkurt et al., 2020) linked to the COVID-19 pandemic reveals.
This study involved identifying the technical objects actually used for teaching purposes. We question
the pedagogical possibilities associated with these devices: what do they actually allow teachers to do,



CILT/RCAT Vol. 49 (4)

and what don’t they allow them to do, from the point of view of their pedagogical intentions? This
study is based on 50 individual semi-directive interviews with elementary school teachers in France,
recently equipped by the Ministry of Education. Our results underline the strong technical materiality
of the teaching work, both in class and at home, as well as the tendency of our participants to
hypertrophy the potentialities of digital devices (in the sense of benefits for learning as well as dangers
for children) to the detriment of their own pedagogical creativity.

Keywords: empowerment; elementary school; teacher, digital education; pandemic
Introduction

Sous I’angle des sciences de I’information et de la communication et a la lumiére de I’approche
sociocritique des usages numériques en €ducation (Collin et al., 2015 ; Denouél, 2019), nous
interrogeons la réalité effective du pouvoir d’agir professionnel des enseignants frangais de I’école
¢lémentaire au moyen de dispositifs numériques, souvent imposés et n’ayant pas toujours été
spécifiquement congus a des fins pédagogiques. Cela passe en premier lieu par I’identification des
objets sociotechniques, non seulement mobilisables, mais réellement mobilisés a des fins
d’enseignement et d’apprentissage, notamment pendant 1’épidémie de coronavirus et le confinement de
mars 2020. Nous interrogeons les possibilités pédagogiques associées au recours a ces dispositifs : que
permettent-ils effectivement ou non aux enseignants de faire, du point de vue de leurs intentions
pédagogiques? Autrement dit : dans quelle mesure coincident objectifs pédagogiques (imaginés ou
visés par les enseignants pour leurs éléves) et objets techniques a disposition? Dans le cadre d’un
travail de thése précisément centré sur la crise sanitaire et ses possibles implications en matiére de
transformation des pratiques numériques professionnelles des professeurs des écoles, nous posons la
question de la réalité effective du pouvoir d’agir professionnel de I’enseignant au moyen des dispositifs
sociotechniques dont il dispose et de ce que nous en dit cet épisode inédit, massif et bien spécifique,
d’éducation a distance d’urgence (Bozkurt et al., 2020).

Dans cet article, nous commencons par replacer notre étude dans le cadre de I’approche
sociocritique du numérique en éducation auquel elle ambitionne de contribuer, avant d’en expliciter le
contexte et la méthodologie. Nos résultats décrivent les dispositifs numériques mobilisés pendant le
confinement et lors du retour en classe, ainsi que les configurations pédagogiques qu’ils ont contribué
ou non a envisager, voire a mettre en ceuvre, du point de vue de nos participants. Sur la base de ces
résultats empiriques, notre conclusion explore les apports de ce travail a I’approche sociocritique du
numérique en éducation pour ce qui concerne spécifiquement 1’école primaire.

Cadrage conceptuel

La « continuité pédagogique » numérique

Les mesures nationales prises en France dans le cadre de I’épidémie de COVID-19 ont suscité
un plan ministériel de « continuité pédagogique » (décret du 23 mars 2020) visant a faire le lien entre
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les apprentissages acquis ou en cours d’acquisition avant et apres la fermeture des établissements
scolaires. Ce plan, et ses variations dans le temps, fixent un cadre réglementaire quant aux dispositifs
numériques utilisables par les enseignants pour assurer cette continuité, privilégiant notamment les
espaces numériques de travail (ENT) des établissements scolaires et les services institutionnels (p. ex.,
« Ma classe a la maison », du CNED). Cette situation inédite, généralisée et porteuse d’impératifs
politiques et sociaux forts, nous semble devoir étre envisagée non pas seulement du point de vue des
tactiques et des stratégies pédagogiques qui ont pu étre élaborées a ce moment précis, mais avant tout
dans la perspective de ce que nous savons déja des pratiques numériques des enseignants et de ce qu’il
en advient a plus long terme, lors du retour a « la normale ». Nous nous appuyons sur la revue de
littérature effectuée pour la these et sur la définition de 1’« d’éducation a distance d’urgence » ou ERE
par Bozkurt et al. (2020) pour spécifier les pratiques d’enseignement et d’apprentissage propres a la
période de crise sanitaire. L’ERE se distingue en effet d’approches déja formalisées dans le champ de
la formation a distance, de par son caractére contraint, non planifié, a forte charge émotionnelle, qui
consiste a recourir a des solutions pédagogiques alternatives de méme qu’a toutes les ressources
accessibles pour résister a la crise. Il semble aujourd’hui impossible d’aborder les usages numériques a
I’école sans prendre en compte les possibles effets de cet événement, majeur et inédit. Qualifié par
Plantard et collégues de « fait social total numérique » (2022, p.169), ce dernier pose a nouveau
criment la question du pouvoir d’agir professionnel de I’enseignant avec la technique.

Le pouvoir d’agir professionnel de I’enseignant avec la technique

Nous empruntons la perspective dégagée par Denouél (2019) au sein de I’approche
sociocritique du numérique en éducation, qui propose d’y insister sur les pratiques numériques des
enseignants et non pas seulement sur celles des ¢léves. La chercheuse pointe la nécessité de compléter
les approches centrées sur les politiques publiques ou sur les usages particuliers de tel ou tel
équipement, pour interroger de facon fine les processus individuels et collectifs d’appropriation des
dispositifs sociotechniques, c’est-a-dire « interroger la maniére dont les potentiels pédagogiques que les
affordances (c’est-a-dire les possibilités pour 1’action) des outils numériques sont supposées favoriser,
peuvent s’actualiser (ou peu ou pas) en biens et en avantages concrets pour tous les enseignants »
(Denouél, 2019, p. 41).

L’expression « pouvoir d’agir » s’inscrit parmi les multiples tentatives de traductions
francophones du terme empowerment (Vallerie & Le Bossé, 2006), dont la complexité désigne a la fois
un état, défini comme le fait « d’exercer plus de contrdle sur les choses importantes pour soi ou sa
communauté » (Rappaport, 1987), et le processus pour y parvenir (Bacqué & Wiener, 2013). A ce titre,
la notion recoupe tout autant les capacités des personnes a exercer effectivement ce pouvoir d’action
que les opportunités présentes pour ce faire, ou non, dans I’environnement dans lequel ces personnes
évoluent.

Mais il faut nous demander a quoi peut concrétement correspondre ce « pouvoir d’agir » dans le
cas des professeurs des écoles qui nous intéressent ici. Afin de caractériser ce pouvoir d’agir
professionnel de I’enseignant, Denouél (2019) s’appuie sur la distinction opérée en sciences de
I’éducation par Jorro entre « gestes du métier » (du coté des invariants professionnels) et « gestes
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professionnels » (relevant de la réactivité et de I’inventivité individuelles en situation). Cette distinction
va de pair avec la capacité de I’acteur a réfléchir sur et a parler de sa pratique professionnelle (Jorro,
2006). Le pouvoir d’agir professionnel de I’enseignant se situerait donc a la croisée de ces chemins
entre coutumes professionnelles, décisions individuelles et réflexivité de 1’acteur. Il doit par ailleurs
étre mis en relation avec I’environnement dans lequel se déroule le métier d’enseignant, a savoir
I’école, la classe, mais aussi le domicile, espace-temps principal de la préparation des enseignements
(Maroy, 2006).

Synthétisant I’importance de la notion pour la compréhension des pratiques informationnelles,
Paganelli décrit I« environnement » comme |’articulation de deux dimensions : la dimension concréte,
relative aux ressources matérielles ou humaines, et la dimension abstraite, relative aux « normes et
valeurs de I’organisation, aux contraintes, aux buts » (Paganelli, 2016, p. 172). L’environnement
concret de 1’enseignant renvoie par exemple aux ressources, au sens large du terme (Adler, 2000),
qu’elles soient de nature institutionnelle, commerciale ou personnelle par exemple. Il renvoie
¢galement aux interactions sociales également susceptibles d’alimenter le travail de préparation ainsi
qu’aux objets techniques dont 1’enseignant dispose (ou non) pour I’exercer. L’environnement abstrait
englobe les programmes et les politiques publiques, notamment les prescriptions a utiliser le
« numérique éducatif » (ici paré des potentialités d’apprentissage intrinséques attribuées a
I’informatique connectée) (Collin et al., 2015). Denouél (2019) interrogeant spécifiquement « la part
prescriptive de la technique dans les trajectoires d’usage et les parcours professionnels des
enseignants » (p. 45), il faut donc poser la question du rdle des objets techniques dans ce pouvoir d’agir
de I’enseignant.

Les distinctions opérées par Rabardel (2005) entre « agir » et « faire » d’une part, entre
« capacités » et « pouvoir » d’autre part, nous permettent d’affiner notre compréhension théorique de
ce pouvoir d’agir de I’enseignant avec la technique. Ces distinctions s’ancrent sur la conception d’un
sujet « capable » d’agir quotidiennement dans son travail au moyen des ressources (compétences et
instruments) a sa disposition. Le « faire », du coté de la tache, correspond a une activité productive
dans une durée longue et relative a la multiplicité des situations vécues. L’« agir » comprend le
« faire » et reléve d’un rapport au monde, aux autres et a soi-méme, d’une activité constructive de ces
ressources et des conditions susceptibles de le faire évoluer. La « capacité » se construit au fur et a
mesure des expériences du sujet. Elle n’implique cependant pas systématiquement le « pouvoir »
d’agir, dépendant des « conditions externes et internes au sujet » (Rabardel, 2005, p. 20). Ainsi le sujet
peut étre potentiellement « capable » d’agir mais ne pas en avoir concrétement et symboliquement le
« pouvoir ».

Il nous semble donc pertinent d’interroger le pouvoir d’agir des enseignants avec les objets
techniques (conception, affordances, fonctionnalités) : objectif qui, & nos yeux, interroge leur capacité
effective a imaginer et a construire des réponses pédagogiques aux enjeux sociaux auxquels la
coloration numérique de la culture et de la société les confronte, a fortiori en temps de crise. Ces
enjeux relévent notamment des apprentissages (littératies) des éléves avec les moyens a disposition
comme de la prise en compte des inégalités individuelles et familiales face aux conditions de possibilité
de ces apprentissages (Brotcorne, 2022). De ce point de vue, le pouvoir d’agir professionnel de
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I’enseignant avec la technique revét une composante collective majeure : la littérature pointe en effet
une multiplicité de tentatives de traduction du terme empowerment qui refléte plus une diversité
d’approches qu’un débat terminologique. Nous retenons 1’opposition entre une approche originellement
centrée sur la capacité de décision de groupes sociaux en situation de « disqualification sociale »

(Le Mentec, 2010) et un glissement de sens vers la responsabilité individuelle a I’émancipation
(Bacqué & Wiener, 2013). Cette composante collective marque spécifiquement 1’événement que
constitue le confinement car celui-ci a bouleversé les conditions de travail de tous les enseignants et de
leurs éleves.

Dimension sociocritique de notre questionnement

Ainsi que précédemment précisé, nous nous inscrivons dans la perspective de 1’approche
sociocritique des usages numériques en €ducation (Collin et al., 2015) et particuliérement au sein du
chantier ouvert quant a une approche sociocritique des usages numériques des enseignants (Denouél,
2019). S’appuyant entre autres sur la notion de « capital technique » (Granjon, 2005), la chercheuse
insiste sur la diversité, voire 1’hétérogénéité, « des manicres dont les enseignants mobilisent des
dispositifs technoéducatifs, vivent leurs pratiques pédagogiques numériques, sont reconnus par leurs
pairs et leur hiérarchie pour leur agir professionnel et en tirent un bénéfice en propre dans le cadre de
leur cheminement personnel et professionnel » (Denouél, 2019, p. 43). Ce point nous semble pouvoir
étre mis en relation avec, d’une part, les travaux soulignant le poids de I’autoformation dans la
construction des pratiques professionnelles des enseignants (Maulini et al., 2021). D’autre part, ce point
fait écho aux travaux éclairant la part cachée, domestique, du travail de préparation de la classe,
notamment a partir des « gene¢ses documentaires » décrites par Gueudet et Trouche (2008). Le
« cheminement » professionnel des enseignants dont parle Denouél et la structuration de leurs usages
numériques sont disparates, en lien avec les environnements personnels de travail : a fortiori en temps
de confinement, quand espace-temps professionnels et privés se confondent. A ce titre, nous
envisageons la situation de crise, qui entérine la mise en place de « solutions » techniques pour pallier
la fermeture des écoles, comme un potentiel marqueur de la construction des pratiques numériques
enseignantes. Cela nécessite expressément de mettre a distance toute idée d’efficacité et de neutralité
intrinséques de la technique. Nous considérons ainsi 1’épisode de confinement comme I’occasion de
comprendre a quoi peuvent effectivement servir les dispositifs du point de vue des enseignants et des
objectifs pédagogiques qu’ils envisagent, un révélateur de cette diversité des expériences
d’enseignement avec le numérique du fait méme de son caractére exceptionnel.

Nous examinons donc les types de dispositifs sociotechniques utilisés pendant le confinement
et/ou de retour en classe du point de vue des configurations pédagogiques espérées ou prévues par les
enseignants interrogés, qu’ils ont effectivement permis ou non de mettre en ceuvre. Il ne s’agit pas
d’estimer ni la pertinence ni I’efficacité pédagogiques de tel ou tel dispositif. Il ne s’agit pas non plus
de décrire ce que les personnes font avec les dispositifs. Il s’agit de questionner les concordances entre
ces dispositifs et les objectifs et activités pédagogiques qu’un enseignant imagine ou prévoit pour ses
¢léves, et inversement.
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Contexte et méthodologie de la recherche

Le dispositif territoires numériques éducatifs (TNE) constitue 1’un des terrains d’un travail
doctoral en sciences de I’information et de la communication (SIC) questionnant les possibles
reconfigurations des pratiques numériques professionnelles des enseignants de I’école élémentaire en
temps de pandémie. Dispositif ministériel mis en ceuvre a 1’issue de la crise sanitaire et visant a
pérenniser les conditions de possibilité de la « continuité pédagogique », TNE a été lancé dans deux
départements pilotes a la rentrée 2020, avant d’étre étendu en 2021. Concrétement, les équipes
pédagogiques volontaires ont déposé des projets aupres de leur rectorat en vue d’étre équipées de
tableaux numériques interactifs (TNI), de tablettes, de micros, de webcams, et de visualiseurs (petite
caméra mobile raccordable a un écran). Nous interrogeons la réalité du pouvoir d’agir professionnel
des enseignants avec la technique et ce que nous en dit 1I’épisode du confinement. Pour ce faire, notre
propos s’appuie sur 50 entretiens semi-directifs individuels (d’environ une heure et menés au sein des
écoles) d’enseignants de I’école élémentaire, volontaires pour participer a la recherche. Ils exercent
dans 27 écoles ¢lémentaires (14 dans un département, 13 dans I’autre) parmi celles concernées par
I’expérimentation TNE et sélectionnées par les chercheurs en fonction de leurs caractéristiques (en
matiere de taille, d’implantation géographique, de publics et d’appartenance ou non a une zone
d’éducation prioritaire). Il y a parmi eux 39 femmes et 12 hommes. Tous les niveaux de 1’école
¢lémentaire sont représentés (15 CP, 8 CEl, 9 CE2, 14 CM1, 18 CM2).

Un guide d’entretien a été ¢laboré sur la base de sept entrées : 1) I’équipement (description et
qualification de 1’équipement dans la classe et dans I’école, avant et aprés TNE), 2) les ressources pour
la classe (a I’école et en dehors), 3) la formation (en général et en lien avec le numérique),

4) I’expérience du confinement, 5) les représentations de I’enseignant interrogé (quant au numérique en
¢ducation et aux objectifs pédagogiques qu’il ou elle lui associe), 6) les usages enseignants (ce que
disent les enseignants de ce qu’ils font avec le numérique), et 7) les usages des éléves (ce que disent les
enseignants de ce qu’ils font faire a leurs ¢éléves avec le numérique). L’analyse catégorielle thématique
des verbatim (Bardin, 2013) a ét¢ manuellement réalisée par deux chercheurs en SIC impliqués dans le
projet, a partir des sept rubriques du guide d’entretien. Les catégories ont été chacune affinées au fur et
a mesure de 1’analyse des propos recueillis. Les verbatim présentés dans la section résultats sont
anonymisés de la facon suivante : PE pour « professeur des écoles », numéro attribué a ’entretien (au
sein du corpus global de données qui concerne d’autres acteurs dont il n’est pas fait mention ici) et
niveau scolaire.

Analyse des données

Des contraintes matérielles déterminantes

Interrogés a propos des dispositifs utilisés pendant le confinement (antérieur a la dotation TNE),
les enseignants évoquent des difficultés matérielles, liées notamment a leur équipement personnel et
domestique. Ces obstacles s’ajoutent a I’urgence de la situation, au temps de travail nécessaire pour la
gérer ainsi qu’a la perception de leurs capacités techno-pédagogiques : « On a laissé tomber I’ENT [...]
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on est arrivé sur Facebook en fait [...] je n’ai pas le matériel informatique qui fonctionnait aussi a la
maison » (PE57, CM2) ; « Je me suis rendu compte que j’avais plein de lacunes » (PE2, CE2/CM1) ;

« Ca a été tellement fait a la derniére minute 1a, qu’on a fait avec ce qu’on avait chez nous, et puis ce
qu’on pouvait faire » (PE47, CP/CE1). Ces complications sont lourdement aggravées par
I’hétérogénéité des équipements des éléves : connectivité aléatoire, insuffisante voire inexistante,
matériel inadapté au travail scolaire a distance (téléphone portable plutdt qu’ordinateur) ou en nombre
insuffisant pour les fratries. S’ajoutent a ces inégalités logistiques, les difficultés de beaucoup de
parents a comprendre et a répondre aux attentes scolaires. Ces éléments se cumulent et nous constatons
un recours, souvent par défaut, des enseignants interrogés, au téléphone pour joindre les familles et a
I’impression pour transmettre les supports de travail. Ainsi et par occurrence dans les verbatim, on note
I’utilisation : de la messagerie ¢électronique, des ENT (espaces numériques de travail — entre autres de
la fonctionnalité blog), du téléphone, des contenus vidéo en ligne (« Les fondamentaux » de Canopé
par exemple), de la visioconférence, de I’impression et des réseaux sociaux numériques.

Lors du confinement, étant donné les difficultés matérielles et sociales rencontrées, les objectifs
poursuivis par ces enseignants ont principalement relevé de la communication avec les éleves et leurs
parents pour maintenir le lien. Cette priorité est également relevée par Romero et collégues (2020). Des
contraintes matérielles trés fortes ont déterminé, voire empéché dans certains cas, les enseignants de
mettre en ceuvre les objectifs et les activités pédagogiques qu’ils avaient ou auraient pu envisager
pendant le confinement.

De retour en classe, les écoles concernées par notre recherche ont fait I’objet d’un plan
d’équipement, comme s’en réjouit une enseignante de CP/CEI : « On est bien outill¢ ici. On a quand
méme un beau TNI, c’est quand méme correct. [...] Il y a des écoles, il n’y a rien quoi » (PE100). Cela
semble pouvoir dissiper le manque de matériel, présenté dans la littérature comme un frein au
développement des usages numériques a 1I’école (Mons et al., 2020). La premiere sous-catégorie quant
a ’occurrence dans I’analyse thématique est cependant celle des difficultés matérielles qu’ils
rencontrent : difficultés liées a I’installation et a la configuration des matériels recus, a la connectivité
et a la compatibilité entre les différents matériels, a I’agencement de la classe ou de I’école (nombre des
prises ¢électriques, place occupée par le TNI, par exemple), a des problémes de fonctionnement et de
maintenance (pannes, rechargement), a la manipulation des équipements (temps d’installation, temps
de rangement par exemple). Ces difficultés matérielles trés concretes ont des implications directes sur
le pouvoir d’agir pédagogique de I’enseignant : perturbation de la classe en cas de dysfonctionnement
mais surtout impossibilité de mettre en place les modalités d’apprentissage congues en amont. A ce
titre, ce n’est pas tant I’enseignant qui ne peut pas faire ce qu’il avait prévu de faire, que I’activité de
I’¢leve qui est notamment empéchée : « Il faudrait des casques avec des micros parce que [...] il y a des
fois ou les enfants doivent lire » (PE20, CP) ; « Alors le souci de nos vidéoprojecteurs, ¢’est qu’on peut
utiliser qu’un seul stylet en méme temps. Les enfants, ils ne peuvent pas écrire en méme temps »
(PE14, CE2) ; « De chez eux, ils peuvent faire des recherches numériques en lien avec leurs exposés,
mais en classe non. [...] C’est pour ¢a que les petites tablettes ca serait plus facile » (PE110, CM1/
CM2).
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Des habitudes personnelles qu’il faut prendre en compte

L’équipement TNE vise a remplacer des dispositifs numériques plus anciens, parfois obsolétes,
parfois non numériques comme les tableaux a craie ou tableaux blancs. Cependant dispositifs existants
et nouvellement arrivés continuent souvent de cohabiter dans la classe, que I’enseignant choisit tour a
tour d’utiliser en fonction de ses besoins pédagogiques.

En classe, et en cohérence avec les résultats présents dans la littérature (Fluckiger, 2020), le TNI
est le dispositif numérique majoritairement utilisé, pour la projection de contenus trouvés en ligne ou
¢laborés par I’enseignant et pour la manipulation : « Je I’utilise toute la journée. [...] parce qu’on peut
leur diffuser des choses, parce que quand on fait de I’art, on peut leur diffuser le tableau, la statue, enfin
en gros » (PE8S2, CP) ; « C’est quand méme un autre support de travail aussi pour les éleves [...] On
passe aussi beaucoup par la manipulation et puis ¢a fait varier aussi des différents types d’activités,
d’ateliers » (PE87, ULIS). Au moment des entretiens, les autres dispositifs (tablettes, caméras, et
visualiseurs) sont a un stade d’utilisation trés précoce ou demeurent non encore utilisés (Martineaud,
2022).

Les usages pédagogiques de ces matériels sont néanmoins tributaires des environnements et des
habitudes personnels des enseignants : les enseignants regrettant de devoir configurer eux-mémes les
machines, regrettant I’incompatibilité entre les logiciels utilisés a domicile et ceux utilisés a I’école ou
sur les ordinateurs attribués (Word versus OpenOffice notamment). Des difficultés peuvent en effet
apparaitre lorsque les dispositifs utilisés lors de la préparation a la maison ne fonctionnent plus ou pas
de la méme fagon en classe. Les matériels personnels des enseignants sont ainsi employés pour
permettre la mobilité des contenus ou pallier une carence d’équipement : « Du coup, on prend en photo
avec notre téléphone, et on se I’envoie sur WhatsApp » (PE86, CE1) ; « Parce que déja dans les classes
il n’y a pas internet. [...] Alors, il faut qu’on utilise notre téléphone personnel » (PE103, CM1/CM2).

Un « capital technique » a étayer

D’un point de vue pédagogique, lors du confinement, les enseignants avaient accés depuis leur
domicile aux supports qu’ils avaient déja préparés pour la classe. Il leur a fallu cependant revoir ce qui
avait ét¢ initialement congu afin de I’adapter aux spécificités de I’« éducation a distance d’urgence »,
notamment en ce qui a trait aux consignes et aux explications : processus dépeint par les personnes
interrogées comme difficile, marqué par le tatonnement et jalonné de renoncements (notamment a la
visioconférence et a ses modalités d’interaction audiovisuelles). Ce y compris pour ceux qui décrivent
leur habitude d’utiliser le numérique a des fins pédagogiques : « Non je ne dirais pas que j’étais préte
parce que I’outil informatique, au quotidien on I’utilise, ¢a, c’est indéniable, mais on ne I’utilise pas de
cette fagon et pas de fagon continue » (PE2, CE2/CM1) ; « On a dii modifier notre pratique
pédagogique, puisqu’on n’avait pas 1’¢léve en face de nous » (PE3, CM2) ; « On ne peut pas enseigner
de la méme fagon quand on est en classe ou quand on n’y est pas » (PE105, CM1/CM2).
L’enseignement a distance tel qu’il s’est opéré pendant le confinement suppose une adaptation ad hoc
des processus de conception pédagogique, de planification et de mise en ceuvre des enseignements,
¢léments parmi ceux constitutifs du « capital technique » décrit par Granjon (2005). Il s’agit
d’enseigner les notions et d’expliquer les consignes sans pouvoir faire appel aux explications formulées
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et reformulées a 1’oral, en fonction des réactions des éleéves, sans la manipulation ni les interactions
entre les éléves, et de prendre en compte I’intermédiaire des parents. Ainsi, on note le recours a des
ressources en ligne diversifiées pour relayer la parole de 1’enseignant et stimuler les €éléves : « La,
J’avais changé les supports par rapport a la classe oui, je faisais des documents plus condensés et pour
toutes les phases de découverte, j’envoyais des liens vidéo » (PE104, CP) ; « On va chercher plus des
choses, des petites vidéos, des images, plus passer par le visuel que forcément I’écrit ou le livre qu’on a
en classe en fait » (PE5S7, CM2). Ces usages se retrouvent en partie dans les pratiques numériques
d’apres le confinement, coincidant avec I’objectif décrit par nos répondants de solliciter I’attention des
¢leves : « L’attention des enfants, j’ai I’impression est de moins en moins grande donc il faut proposer
des activités plus courtes, les varier, alterner, encore plus qu’avant quoi » (PE103, CM1/CM2).

Pendant le confinement mais aussi, voire surtout lors du retour en classe, nos répondants font le
constat, décrit par ailleurs (Ministére de 1’éducation nationale, 2019), de 1’autoformation. Si le rdle des
pairs, et parfois des proches, est crucial, ce constat est énoncé en termes majoritairement négatifs :
laborieux et chronophage. A I’issue de 1’épisode sanitaire, les enseignants interrogés expriment un fort
besoin de formation et surtout d’exemples concrets d’utilisations pédagogiques des dispositifs recus. I1
s’agit de corréler fonctionnalités techniques et usages en classe :

Je voudrais avoir des choses concretes. C’est-a-dire, pas qu’on me mette devant un
exercice et puis qu’on nous demande de chercher par nous-mémes, et puis apres, on
propose des choses, mais que derriére, il n’y a rien de concret. [...] j’ai envie qu’au
bout du compte, je puisse réutiliser ce que j’ai appris avec mes éleéves, c’est ¢ca le
but. (PE3, CM2)

Dimension corporelle des activités technopédagogiques

En classe, méme s’ils déclarent ne pas 1’exploiter au maximum des possibilités qu’ils en
imaginent, le TNI est le dispositif majoritairement utilisé, principalement a des fins de projection (ce
qui n’exclut pas I’activité de I’¢léve) et a des fins de manipulation directe y compris par les éléves (en
lien avec le logiciel d’exploitation) : « Le tableau numérique pour I’instant [...] je pense qu’il est utilis¢
dans beaucoup de cas comme outil de projection et d’utilisation. Ce qui est trés intéressant puisque les
¢leves peuvent écrire directement sur les documents » (PE1, CM1) ; « Par exemple, si on étudie un
texte, maintenant le texte, il est projeté, on peut I’annoter, on peut le transformer » (PE39, CE2).
Couplé au visualiseur ou a la caméra, le TNI est mentionné comme utile pour 1’évaluation, permettant
de travailler a partir d’authentiques travaux d’¢éléves : « Avant on prenait le cahier, on montrait ou on
réécrivait au tableau [...] 13, I’avantage c’est que les enfants voient exactement la maniére dont c’est
écrit » (PE24, CM2).

Les situations d’apprentissage décrites en classe sont ainsi principalement en lien avec la
production écrite (précision du geste graphique sur le TNI, écriture de textes, rédaction de comptes-
rendus ou d’exposés), avec le calcul (par ’utilisation d’applications notamment), avec la correction
d’exercices ou de productions d’¢leves. Les usages afférents sont exprimés avec des verbes d’action
associés, du coté de I’enseignant, a la monstration (projeter, présenter, afficher, voir, montrer) ; du coté
des ¢leves, a la manipulation (attraper, mettre, entourer, souligner, pianoter, trier) et au déplacement
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(bouger, se déplacer, danser). Les enseignants interrogés insistent sur I’importance qu’ils semblent
accorder de plus en plus au corps et a I’activité de I’¢léve : « Les enfants [...] manipulent beaucoup plus
que... qu’avant le numérique » (PE2, CE2/CM1) ; « C’est avec le stylet. Et du coup, oui, ils viennent
[...] il faut qu’ils manipulent » (PE51, CM1/CM2). Par comparaison, I’expérience d’« éducation a
distance d’urgence » est précisément décrite comme un manque d’interaction avec et de manipulation
par les éleves.

Des potentialités techniques surestimées

L’expression du manque de formation a la conception de scénarios pédagogiques, adaptés aux
équipements dont ils disposent, nous semble trés fortement rattachée d’une part a la perception par les
enseignants de leurs propres usages quotidiens comme étant rudimentaires, ¢’est-a-dire comme
finalement proches de ce qu’ils faisaient par exemple avec un tableau non numérique, et d’autre part a
la perception du potentiel d’usages de ces dispositifs (y compris par les €éleves). Ces représentations
sont récurrentes quant a la dissonance entre la puissance supposée de 1’objet et leurs propres capacités a
I’exploiter : « Je pense qu’il y a moyen de faire des trucs de dingue qu’on ne soupgonne pas » (PE23,
CP) ; « Je pense qu’on utilise qu’une petite partie des possibilités qui existent dans ce qui nous est
propos¢ en fait » (PE47, CP/CEl) ; « Et ¢a, je trouve ¢a dommage, parce que, effectivement, il y a
stirement plein de choses qu’on peut faire avec cet outil, et qu’on sait méme pas que ¢a existe » (PE82,
CP) ; « le potentiel est pas exploité entierement » (PE93, CP) ; « Enfin c’est du bric-a-brac quoi, alors
que je sais que je peux le faire avec ca. Je suis slire que le matériel le permet, mais je maitrise pas
encore assez » (PE97, CM2) ; « Je suis stre que j’utilise le TNI a un dixiéme de ses capacités »
(PE103, CM1/CM2). Sur ce point, nous relevons une forme d’injonction paradoxale a 1’égard du
numérique ressenti comme une ouverture pour « faire autrement » (PE22, CP) mais aussi comme la
menace du temps passé par les enfants devant les écrans a la maison comme a 1’école : « Je vais les
mettre souvent sur I’écran, ¢a me pose question » (PE11, ULIS).

Discussion

Lorsque les participants évoquent les dispositifs numériques utilisés pendant le confinement, se
détachent la prédominance de I’urgence sur les choix pédagogiques, la priorité accordée a ce qui
fonctionne, notamment par rapport a ce qui a été prescrit, la « débrouille » avec ce dont I’enseignant et
I¢leve disposent a la maison. La crise sanitaire met ainsi en lumicre le role décisif des configurations
matérielles dans les processus d’appropriation, méme si un taux notable d’équipement est aujourd’hui
constaté, a domicile (Crédoc, 2021) et dans les classes concernées par notre étude. De retour en classe,
nous retrouvons cette forte dimension matérielle et logistique des usages numériques a I’école
(également décrite entre autres par Nogry et Sort en 2016) pesant fortement sur les possibilités de
concrétisations pédagogiques.

Ainsi, a domicile pendant le confinement comme en classe, les possibilités pédagogiques des
dispositifs numériques sont conditionnées par des contraintes matérielles fortes. De plus, un dispositif
disponible et fonctionnel n’est pas nécessairement utilisé ni utilisable, notamment si tous les aspects de
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son contexte d’intégration ne sont pas pris en compte. Confrontés a 1’injonction de « continuité
pédagogique » numérique, les enseignants interrogés éprouvent la difficulté de se passer des
interactions directes (notamment verbales) et du recueil de la trace, le plus souvent manuscrite, de
I’¢léve (exercices, brouillons, etc.).

Des difficultés tangibles (connectivité, disposition dans la salle de classe, portabilité des
supports) apparaissent également lorsqu’il s’agit de recourir a un des dispositifs numériques
typiquement scolaires. C’est le cas du TNI, particulierement utilisé au primaire mais dont les
fonctionnalités pédagogiques font I’objet de découvertes progressives et hasardeuses.

Nos résultats laissent entrevoir la place que nos répondants accordent a I’activité et au corps de
I’¢éleve, y compris voire surtout dans les situations impliquant « le » numérique : le pouvoir d’agir de
I’enseignant avec la technique passe aussi par cette dimension physique et sensorielle.

Nous insistons également sur le poids des habitudes et environnements de travail personnels
(numériques et non numériques) des enseignants. C’est ici le caractére nomade du travail enseignant,
faits d’allers-retours entre la classe et la maison, qui se dessine et I’efficacité plus ou moins grande des
dispositifs disponibles a soutenir cette portabilité. La place déterminante des équipements et des
habitudes personnelles dans la construction des pratiques numériques professionnelles des enseignants
est un élément important a retenir : ce type de constatation étant plus souvent effectuée concernant
leurs éléves (Fluckiger, 2020). Retenons que les équipements mais aussi les habitudes personnelles de
ces enseignants avec les dispositifs technologiques jouent un rdle par rapport a ce qui peut se dérouler
ou non en classe, et inversement.

Le role joué par ces configurations domestiques et personnelles dans les temps de préparation
des enseignants va de pair avec I’autoformation dont font état ces enseignants du primaire en maticre
de numérique. Le pouvoir d’agir professionnel de I’enseignant, tel que nous 1’avons envisagé¢, ne
s’arréte ainsi pas aux murs de I’école. Il se référe a des configurations domestiques diverses et a des
capacités personnelles hétérogeénes a se former. De ce point de vue, il ne s’agit pas seulement de
s’adapter au fonctionnement (optimal) du dispositif technique ou de repenser ses enseignements en
fonction des objets techniques a disposition. Il s’agit d’étre en capacité d’accorder ses intentions
pédagogiques a tout un ensemble de dispositifs, numériques et non numériques, personnel et
professionnels, potentiellement pertinents. Plus largement, cela pose la question a laquelle nous ne
saurions complétement répondre ici, des implications relatives aux horizons d’apprentissage pour les
éleves du primaire (notamment en maticre de littératie numérique précoce), tenant compte, d’une part
de la diversité intrinseque des logiques enseignantes quant a I’appropriation des dispositifs, et, d’autre
part, des inégalités territoriales et sociales particuliérement fortes en ce qui a trait a I’équipement et a la
formation des enseignants a I’école primaire (Fluckiger, 2020 ; Mons et al., 2020).

Enfin, notre étude interpelle la réflexivité des enseignants interrogés, dont les représentations
ont tendance a hypertrophier la puissance des dispositifs numériques (dans le sens des bénéfices pour
I’apprentissage comme dans celui des dangers pour les enfants), décrivant comme modestes leurs
propres capacités personnelles (décrites par les termes de « bric-a-brac », « bidouille », « débrouille »),
comme s’il fallait savoir utiliser le dispositif dans le sens ou il a été congu. Nous nous interrogeons sur
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la fonction paralysante de ces représentations catégoriques a 1’égard des effets (appréciables ou
regrettables) du numérique en éducation, aux dépens de I’imagination et de la créativité pédagogiques
des enseignants. De ce point de vue, ce n’est pas tant la somme des témoignages individuels,
convergents, qui retient notre attention, que le « cadre interindividuel professionnel » (Denouél, 2019)
et le caractere politique qu’il détient.

Nos résultats mettent en lumicére les aspects tout a la fois matériels et réflexifs du « capital
technique » au principe du pouvoir d’agir pédagogique de I’enseignant. Il s’agit de ces processus tout
autant techniques que sociaux qui président a la réalisation effective des usages pédagogiques
numériques, notamment du point de vue de représentations possiblement génantes pour la confiance et
I’inventivité des enseignants. Nous renvoyons des lors a la nécessité d’interroger le numérique a I’école
du point de vue des bénéfices effectifs et des possibilités réelles d’expression du « geste professionnel »
en situation.
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Résumé

Dans le prolongement des travaux de Pierre Mceglin sur 1’industrialisation de 1’éducation
(2006, 2016), notre propos s’inscrit dans le contexte de la diffusion grandissante d’une conception du
numérique éducatif propagée par la filicre francaise de la EdTech (Educational Technology). Nous
présentons le contexte socioéconomique dans lequel opérent les entreprises de la EdTech, puis nous
introduisons des éléments de réflexion sur le concept de « plateforme éducative », au regard de
travaux existants. Notre méthodologie, qui s’inspire de la sémiotique sociale (Saemmer et al., 2022),
mobilise des concepts critiques issus de la sémiotique des écrits d’écran, couplés a une recherche-
formation aupres d’enseignants. En prenant pour objet d’étude la plateforme d’apprentissage de la
lecture Lalilo, nous montrons comment une démarche collective en sémiotique sociale peut les
amener a réfléchir aux valeurs, normes et représentations du monde modélisées dans le design des
plateformes éducatives, mais aussi a leurs propres représentations du numérique éducatif.

Mots cle : plateformes éducatives ; Lalilo ; formation des enseignants ; sémiotique sociale ;
industrialisation de 1’éducation ; approche critique ; culture numérique ; écrits d’écran

Abstract

Following Pierre Mceglin's work (2006, 2016) on the industrialization of education, this
paper is set in the context of the growing diffusion of a conception of digital education promoted by
the French educational technology (EdTech) sector. We present the socio-economic context in
which EdTech companies operate, and then introduce elements of reflection on the concept of
“educational platform” in relation to existing works. The methodology, inspired by French social
semiotics (Saemmer et al., 2022), mobilizes critical concepts from the semiotics of screen writing,
coupled with research training with teachers, to whom we proposed to question the design choices
of educational artifacts during a training course. Using the Lalilo platform as an object of study, we
show how an introduction to social semiotics can lead teachers to reflect not only on the values,
norms, and representations of the world modeled in the design of educational platforms, but also on
their own representations of digital education.
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Introduction

Dans la lignée des travaux de Mceglin (2006, 2016) sur I’industrialisation de I’éducation, et de
ceux de Jeanneret (2014) sur I’économie politique des €critures triviales, cet article s’inscrit dans une
tradition de recherche critique questionnant 1’évolution des pratiques éducatives au regard des cadres
sociotechniques, socioéconomiques et sémio-techniques dans lesquels s’insérent les apprentissages
(Collin et al., 2022). Notre recherche s’adosse a la méthodologie de sémiotique sociale que nous
mettons en ceuvre depuis plusieurs années sur différents corpus (images, presse en ligne, séries télé)
(Saemmer et al., 2022) mais qui s’avere encore inédite dans le domaine des plateformes éducatives.
Nous mobilisons des concepts issus de la sémiotique frangaise des écrits d’écran (Souchier et al.,
2019) et une approche qualitative, fondée sur deux entretiens collectifs menés avec un groupe
d’enseignants volontaires en formation a I’Inspé de Lorraine.

Alors qu’elles se multiplient dans les pays anglo-saxons (Hillman, 2022 ; Terés et al., 2020 ;
Watters, 2016), peu de recherches se sont encore intéressées au regard que les enseignants portent sur
les artefacts issus de la filiere industrielle de la EdTech (pour Educational Technology), un ensemble
disparate d’entreprises créant, produisant et diffusant des produits en lien avec les technologies
éducatives. La prétention a la « scolarisation » (Mceglin, 2005) de ces produits a pourtant été mise en
lumiére durant la pandémie de COVID-19 : face au dysfonctionnement des outils numériques
proposés par I’Education nationale, un certain nombre d’entreprises se sont saisies de cette
opportunité pour apporter des solutions technologiques tout en 1égitimant leur role d’intermédiaires
de la relation pédagogique. La période de confinement a relancé les débats sur I’éducation en ligne et
favorisé, selon Tessier (2019), ’implantation en France d’un modéle « EdTech » du numérique
éducatif, qui s’inspire des idéologies de la Silicon Valley et cherche a rompre avec les formats
scolaires classiques, en militant notamment pour un rapprochement accru entre éducation et monde
¢conomique.

Si les produits de la EdTech peuvent étre loués de prime abord pour leur visée
d’amélioration de I’efficacité de I’enseignement et de 1’apprentissage (Collin & Karsenti, 2013), il
importe toutefois d’adopter a leur endroit une posture critique, qui se préoccupe des écarts entre les
promesses d’émancipation, les matérialités techno-sémiotiques et les usages auxquels ils se
destinent en tant que biens économiques et symboliques. Comme 1’écrit Levoin (2017), les discours
d’accompagnement valorisant les liens entre « innovation technologique » et « innovation
pédagogique » ne sont bien souvent qu’un vernis rhétorique permettant de « légitimer 1’intervention
de nouveaux acteurs dans un secteur donné au nom d’un tournant sociotechnique majeur » (p. 13).
Cet article n’entend cependant pas analyser ces discours d’accompagnement au prisme d’une
position critique surplombante, mais sous 1’angle des subjectivités enseignantes. Comme 1’écrit
Collin (2016), le numérique en éducation est souvent envisagé quant a son impact et son efficacité,
remisant les enseignants au role d’exécutants. Dans la démarche de sémiotique sociale que nous
développons, ces derniers sont au contraire amenés a réfléchir pour mettre des mots sur les enjeux
idéologiques entourant les dispositifs numériques éducatifs, et la maniére dont ces derniers
modélisent des lectures préférentielles (de 1’enseignant, des éléves, du citoyen...). Nous faisons
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I’hypothéese que cette démarche d’analyse collective est émancipatrice pour les participants, en ce
qu’elle leur permet de mobiliser des « savoirs expérientiels » (Collin et al., 2019) grace auxquels ils
pourront ensuite éventuellement se réapproprier les enjeux propres au numérique éducatif.

Dans un premier temps, nous présentons une facette des outils numériques souvent peu
connue des enseignants : le contexte socioéconomique et sociopolitique dans lequel opérent les
entreprises de la EdTech et la maniére dont celui-ci est susceptible d’influencer certains discours
d’accompagnement et promesses. Cette contextualisation s’accompagne d’éléments de réflexion sur
le concept de « plateforme éducative » : en effet, si une pléthore d’outils existe a I’école depuis
plusieurs décennies (manuels numériques, tableaux numériques interactifs, environnement numérique
de travail...) (Mceglin, 2005), chaque apparition d’une nouvelle technologie suscite des espoirs
d’amélioration de la situation d’enseignement et d’apprentissage. En nous penchant sur I’artefact
« plateforme éducative » au prisme de travaux existants (Bullich, 2022 ; Casilli, 2019 ; Srnicek,
2018), nous souhaitons prolonger et réactualiser I’approche critique introduite par Meeglin (2006,
2016) sur la réindustrialisation de I’éducation, tout en adoptant une perspective spécifique en
sémiotique sociale. Celle-ci s’appuie sur une méthodologie de recherche-formation mise en ceuvre
aupres d’un groupe de dix enseignants de 1’Inspé de Lorraine ayant choisi de suivre un cours intitulé
« Approches critiques du numérique éducatif ». Notre méthodologie, qui s’inspire de la sémiotique
sociale (Saemmer et al., 2022), propose d’analyser les caractéristiques matérielles d’un artefact donné
—ici la plateforme Lalilo d’apprentissage différencié de la lecture! —, au regard des savoirs culturels,
contextuels, allants de soi, croyances et habitudes de pensée qui guident et encadrent le regard sur cet
objet. Prenant le contrepied d’une approche par les effets, il s’agit d’engager un processus
d’interprétation collective qui amene a réfléchir aux valeurs, normes et représentations du monde
promues dans le design (Akrich, 1987 ; Pignier, 2014) de cette plateforme. Cette démarche vise
¢galement a la construction collective de savoirs pouvant éventuellement aider les enseignants a
décider de s’approprier ou non tel ou tel outil numérique a 1’avenir, en évitant les clivages binaires
entre usage et non-usage, innovation et conservatisme.

Eléments de contextualisation socioéconomiques

Dans la lignée des industries éducatives décrites par Mceglin (2010), un nouveau secteur
—la EdTech — s’insére depuis plusieurs années aux cotés des partenaires historiques de 1’école, que
sont les fabricants de matériel, les éditeurs publics et privés de logiciels, de manuels scolaires et de
ressources documentaires numériques. Doming par les entreprises chinoises et américaines, le marché
de la EdTech connait une forte croissance, méme s’il reste émergent en France. En 2021, les
500 entreprises qui s’en réclament affichent en moyenne quatre années d’existence (EY Parthenon,
2022) et sont principalement constituées de PME et de start-up financées par des fonds
d’investissement spécialisés (Brighteye Ventures, Educapital?). Ces entreprises se regroupent au sein
d’associations comme 1’ Afinef (Association frangaise des industriels du numérique de 1’éducation et
de la formation) et EdTech France dont les discours reflétent les fondements idéologiques et
politiques qui nourrissent la culture des structures affiliées. Ainsi le manifeste « Faire de la France

! Celle-ci a vu le nombre de ses utilisateurs augmenter de maniére exponentielle durant la période de confinement
(Levet, 2020).

2 Educapital a été inauguré en novembre 2017 par Jean-Michel Blanquer dans un discours particuliérement bienveillant
envers le développement de la EdTech.
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une EdTech Nation® » propose de considérer 1’éducation sous le prisme de 1’économie de la
connaissance et de rendre poreuse la frontiére entre éducation et formation. En s’attribuant la

« responsabilité de fédérer partout en France les acteurs de 1’éducation et de la formation qui
contribuent a 1’évolution des pratiques grice aux technologies* », ces fédérations d’entreprises se
posent d’une part en concurrentes du service public, et d’autre part, selon Inaudi et Francony (2022,
en ligne), en régulatrices du numérique éducatif. Selon ces deux chercheurs, les acteurs de la EdTech
situent en effet leurs actions « dans la garantie d’une continuité structurelle et fonctionnelle d’un
¢cosysteme techno-éducatif homogene, fondé¢ sur des principes et des valeurs communes. Par leur
discours, ils s’inscrivent dans les valeurs de I’Ecole, et dans le méme temps, en tant que groupe
agissant, operent un “cadrage” (Goffman, 1991) sur les technologies éducatives et les configurations
de pratiques qu’elles permettent d’envisager » (Inaudi & Francony, 2022, en ligne). De fait, les liens
avec I’institution sont multiples, la filiere industrielle de la EdTech étant soutenue par de nombreux
dispositifs de financement public : a titre d’exemple, 1’ancien ministre de 1’Education nationale, Jean-
Michel Blanquer, a lancé le programme d’investissement d’avenir P2IA%, qui finance a hauteur de

8 milliards d’euros des partenariats d’innovation liés a I’intelligence artificielle a destination de
I’école primaire — et dont ’entreprise Lalilo, dont nous parlons dans cet article, est bénéficiaire®. De
plus, ces entreprises entretiennent des liens avec des prescripteurs institutionnels (Canopé, Dane,
ministere), mais aussi avec des enseignants porte-paroles, souvent décrits comme des

« ambassadeurs ».

Malgré la floraison d’initiatives en faveur du développement de la EdTech, I’offre peine a
s’imposer dans le systéme scolaire. Les raisons avancées sont souvent d’ordres économique, social et
administratif (Boissi¢re & Bruillard, 2021) : concurrence avec les géants américains ; forte
dépendance envers les appels a projets ministériels, dont le financement limité dans le temps ne
permet pas la commercialisation a grande échelle ; complexité des circuits d’achat liés au marché
public scolaire. Certains mettent en exergue I’hypothése de cultures professionnelles incompatibles,
en privilégiant le point de vue des entrepreneurs du secteur. Ainsi le rapport Xerfi (2021) avance
I’idée d’une résistance propre aux enseignants qui seraient par essence opposés a I’introduction des
nouvelles technologies a I’école :

La difficulté des édupreneurs francais a se développer vient d’abord du fait que beaucoup se
heurtent au poids des traditions francaises et a la rigidité¢ du systéme éducatif. La culture de la
gratuité de 1’éducation, dont la vocation n’est pas d’étre rentable, fait que, dans I’ensemble,
les prescripteurs du marché (enseignants et parents) sont moins ouverts aux innovations et/ou
ont une moindre disposition a payer pour ce type de service. [...] En un mot, la greffe de la
culture start-up peine a prendre dans le monde de I’éducation. (Xerfi, 2021, p. 15)

Si, dans ces propos, la culture et les valeurs professionnelles des enseignants sont présentées
comme rigides et peu ouvertes au changement, celles des membres de la EdTech sont décrites sous le

3 Manifeste de EdTech France, publié en 2017.

4 Manifeste de EdTech France, publié en 2017.

5 https://eduscol.education.fr/1911/partenariat-d-innovation-et-intelligence-artificielle-p2ia

6 Plus récemment, les territoires éducatifs numériques, gérés par Canopé, appuient des expérimentations visant a
accélérer la transformation numérique dans des écoles situées dans des territoires auparavant peu dotés. L’opérateur
parapublic Canopé symbolise le rapprochement entre le ministére de 1’Education nationale, avec le lancement de son

« accélérateur pédagogique » (évoquant les incubateurs de start-up), né en aout 2022 d’un partenariat avec 1’association
EdTech France. Celui-ci est destiné a fournir un service de conseil aux jeunes entreprises du secteur pour évaluer la
pertinence de leur projet au regard des besoins des enseignants.
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prisme de « la culture start-up », et auréolées du prestige de I’innovation. Le rapport « Jules
Ferry 3.0 » du Conseil national du numérique pointe a cet égard que cette culture fonctionne en
réseau, avec « ses événements, ses symposiums, ses chercheurs, ses designers, ses sites web, ses
sponsors, ses business angels et capital-risqueurs, ses lobbyistes, ses experts, ses expériences de
référence, ses réseaux Twitter et Facebook, ses meetups, ses bootcamps » (Conseil national du
numérique, 2014, p. 94).

C’est dans un tel contexte économique et politique, souvent mal connu des enseignants, que
se déploie I’un des produits phares des industries de la EdTech : la plateforme éducative. Si celle-ci
est présentée comme le dernier parangon de la réindustrialisation de 1’éducation (Mceglin, 2006,
2016), elle reste néanmoins un objet difficile a circonscrire, dont les médiations multiples
(techniques, documentaires, organisationnelles) mettent en relation différents acteurs, services et
contenus.

La plateforme éducative : nouvel avatar de la réindustrialisation de I’éducation ?

Le concept de plateforme fait I’objet d’un nombre croissant de travaux en sciences de
I’information et de la communication. Selon une perspective techno-sémiotique, elle peut étre définie
comme « un modele d’organisation de la médiatisation composé d’une architecture sémio-technique,
d’un ensemble d’opérateurs d’activation et de régulation des activités des usagers comme des
contenus proposés et d’un mode de valorisation propres » (Bullich & Lafon, 2019, p. 364). La
dimension la plus fréquemment soulignée est sa fonction d’intermédiation; pour Srnicek (2018),

« une plateforme est une infrastructure numérique qui permet a deux ou plusieurs groupes

d’interagir » (p. 33). D’autres travaux, comme ceux de Casilli (2019), insistent sur les procédés de
captation de la valeur produite, reposant sur la récolte et le traitement des données générées par les
utilisateurs grace a des mécaniques incitatives, soumises a des logiques d’appariement algorithmique.
Ainsi, selon Bout¢ et al. (2021), « la plus-value repose [...] sur la faculté du dispositif a faire émerger
les meilleurs appariements entre offreurs et demandeurs, a stimuler la production et les échanges
entre utilisateurs dont sont extraites des données monétisables » (p. 12).

- enfin, des recherches récentes (Bigot et al., 2021 ; Bullich, 2021) évoquent un processus de
plateformisation corrélé a la normalisation croissante des usages. Celui-ci renvoie a
une logique d’organisation des pratiques a des fins de monétisation, selon trois critéres
principaux (Bigot et al., 2021) ;

- larationalisation qui repose sur un découpage des taches visant I’optimisation des actions et
la segmentation des usagers selon leurs modes d’appropriation ;

- la standardisation qui 1égitime des « modalités d’action dominantes » en favorisant ou en
empéchant certaines pratiques ;

- lasubjectivation, caractérisée par les résistances que les usagers (dans notre cas, des
enseignants) peuvent envisager afin de contourner 1’assujettissement produit par la
standardisation.

Si ces ¢léments de définition permettent a premiére vue de caractériser Lalilo comme une
plateforme, ses prétentions éducatives obligent toutefois a revisiter certains des critéres énoncés.
Lalilo offre certes un service d’intermédiation, en permettant a des enseignants de proposer des
exercices d’apprentissage de la lecture a des ¢éleves. Cependant, ce service repose sur une
scénarisation pédagogique automatisée, fournie clé en main, qui ne met pas en relation directe
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enseignants et ¢éléves. La figure de 1’enseignant s’efface au profit d’un systéme de recommandation
algorithmique, c’est-a-dire d’une technologie d’apprentissage adaptatif qui, en cernant différents
profils, propose un séquencement d’activités pédagogiques différenciées. Ce tuteur intelligent
simule le comportement d’un tuteur humain par la voix ou I’écrit.

Les logiques d’appariement algorithmiques décrites par Casilli (2019) sont certes bien
présentes, mais ne visent pas de stratégies marchandes internes : elles reposent sur un test de
positionnement des éléves puis sur un enregistrement des traces quantifiables de leur activité. C’est
in fine la médiation de I’enseignant qui se trouve prise dans ces logiques de calcul. Des logiques de
rationalisation se reperent dans la granularisation des tdches estimées représentatives de
I’enseignement-apprentissage de la lecture sous la forme de mini-modules agencables qui
constituent une « base de données dynamique » (Combes & Petit, 2015) aux combinaisons infinies.
Dé¢s lors, comme nombre de plateformes éducatives, Lalilo prétend satisfaire a la demande de
différenciation de I’apprentissage, tout en affirmant une logique de production de masse s’adressant
a toute la classe. Enfin, des processus de standardisation sont identifiables dans le design des
interfaces, favorisant ou restreignant les pratiques des éleves, des enseignants et des familles, selon
un déroulé qui affecte les manieres de concevoir ’activité d’enseignement-apprentissage.

Apres avoir décrit certaines des spécificités techno-sémiotiques qui font de Lalilo une
« plateforme éducative », nous exposons maintenant notre cadre méthodologique. Celui-ci est fondé
sur une approche en sémiotique sociale qui vise, a travers une démarche d’interprétation collective,
a susciter chez les enseignants une réflexion critique sur la maniere dont les interfaces de la
plateforme et ses spécificités techno-sémiotiques (telles que décrites plus haut) modélisent des
lectures préférentielles de 1’éducation, de 1’enseignant, des éléves et du citoyen, plus ou moins en
accord avec leurs propres visions du monde. Nous faisons I’hypothése que cette confrontation
collective avec un outil numérique prétendument neutre fait émerger des « savoirs expérientiels »
(Collin et al., 2019), définis comme un « continuum dynamique de connaissances composites issues
d’une multitude de situations et d’expériences vécues » (p. 30), et contribuant a la construction
collective d’une critique empirique des promesses des plateformes pédagogiques.

Une approche inédite : mobiliser la sémiotique sociale en contexte de formation

En France, les Inspe, lieux de formation des enseignants, consacrent une part de plus en plus
grande de leurs curricula a la formation au numérique. Force est pourtant de constater qu’une
conception instrumentale axée sur I’usage des technologies est souvent privilégiée. La légitimation
par I’institution scolaire de dispositifs numériques a prétention éducative a comme effet de
dispenser enseignants et formateurs d’une réflexion critique quant aux systémes de normes et de
valeurs au cceur de leur conception. Ainsi, les plateformes éducatives sont le plus souvent
considérées comme des technologies neutres, des outils dont il s’agit davantage d’évaluer le
potentiel pédagogique que les visions du monde qu’ils incarnent.

A contrario, I’approche en sémiotique sociale que nous mobilisons (Tréhondart & Carton,
2020) envisage les plateformes éducatives comme des technologies politiques dont il faut apprendre
a scruter de pres les formes et discours d’accompagnement pour mieux en cerner la portée
idéologique. Notre approche s’articule en plusieurs temps : d’une part, nous enquétons en amont sur
les « grammaires de production » (Veron, 1987) mobilisées par les concepteurs, en recueillant leurs
points de vue lors d’entretiens semi-directifs. Dans le cas de Lalilo, nous avons conduit en octobre
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2021 un entretien en visioconférence avec Pascal Julie, responsable éditorial. L’objectif était de
comprendre quelles représentations de la plateforme et de ses usagers potentiels, mais aussi de
I’éducation et de I’institution scolaire, avaient pu guider le processus de conception. D’autre part,
cette approche empirique s’accompagne d’une analyse de I’environnement transmédiatique :
exploration du site Internet de Lalilo (pages d’accueil, compte Instagram, vidéos sur YouTube) et
de ses interfaces (éléves, enseignants). La démarche utilise ici les outils d’analyse de la sémiotique
frangaise des écrits d’écran, comme les concepts d’énonciation éditoriale et d’architexte

(Souchier et al., 2019) qui permettent de désigner la manicre dont des stratégies discursives, formes
et cadres énonciatifs, orientent les processus de réception. L’approche critique de la sémiotique des
écrits d’écran invite a interpréter les éléments de design — ici, d’une plateforme pédagogique — au
prisme d’héritages médiatiques et d’imaginaires communicationnels renvoyant a des pratiques
sédimentées, soumises a des processus d’industrialisation. Pour illustrer cette démarche, Gomez-
Mejia (2016) identifie dans la forme du « fil d’actualité » de Facebook la matérialisation d’une
promesse communicationnelle : celle d’un récit collectif, fragmenté en récits de vie dont les
¢léments sont reliés dans des « programmes narratifs ». Autre exemple : des terminologies telles
qu’aimer, partager, commenter, devenues des allants de soi sur les réseaux socionumériques, ne
sont pas anodines ; elles constituent des injonctions a partager des contenus intimes, et relevent d’un
imaginaire du contact et de la proximité avec une communauté d’« amis ». Néanmoins, cette
approche par la sémiotique des écrits d’écran tend a s’appuyer plus souvent sur le point de vue du
sémioticien expert que sur celui d’usagers empiriques.

Dans I’approche en sémiotique sociale que nous développons, il s’agit donc de prolonger et
d’approfondir les questions posées par la théorie des écrits d’écran en évitant toute position
surplombante et en permettant aux usagers (ou non-usagers) — ici un groupe d’enseignants —
d’exprimer leurs représentations et de verbaliser leurs savoirs d’expériences face a un artefact
donné. La mise en ceuvre d’ateliers de co-interprétation supervisés a donc visé a offrir un cadre
conceptuel et un lieu d’expression favorisant la prise de distance et la réflexivité sur ce qui pousse a
adhérer ou non aux modélisations de pratiques matérialisées dans les interfaces de la plateforme
Lalilo.

Ce regard de « sémiologue amateur » est singulier dans la mesure ou il invite a prendre en
compte non seulement les contenus mais aussi les formes produites par 1’informatique et la nature
visuelle de leur organisation sémiotique (Jeanneret, 2017). 11 s’appuie sur I’observation distanci¢e
d’un artefact (ici, la plateforme Lalilo), en dehors des usages promus par I’institution scolaire. Une
telle démarche puise aussi dans les outils de la sémiotique sociale (Saemmer et al., 2022), qui
implique un retour réflexif sur ses automatismes de pensée et valorise les dispositions critiques
s’appuyant sur des savoirs d’expérience. Si nous partageons avec Petit et Seurrat 1’objectif d’un
« rapport aux savoirs [...] dialogique et partagé » (2022, en ligne), nous nous impliquons, en tant
que chercheuses et formatrices, a part entiére dans le travail d’analyse, en problématisant nos
interprétations au méme titre que les participants, et en soutenant I’idée d’une « objectivité
engagée », selon laquelle aucune activité scientifique, aussi rigoureuse soit-elle, n’est neutre sur le
plan normatif (Brotcorne et al., 2019, p. 24).

Concretement, nous avons tout d’abord obtenu 1’assentiment des enseignants inscrits dans le
master Pratiques numériques en éducation de I’Inspé de Lorraine : ces derniers ont consenti a ce
que les données recueillies durant les différentes séances (discussions collectives, traces écrites
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recueillies) soient enregistrées, analysées et exploitées dans une perspective de recherche et de
publication. Il s’agissait d’un groupe mixte composé de dix enseignants, du primaire et du
secondaire, agés entre 28 et 50 ans, et en reprise d’étude, intéressés par les enjeux du numérique a
I’école. Si toutes et tous manifestent le souhait de réfléchir a la maniére dont le numérique
transforme leurs pratiques professionnelles et celles de leurs éléves, leurs postures varient entre
fervents adeptes et débutants, sans qu’ils détiennent de compétences particulieres en matiere de
code ou de programmation. Le dispositif de recherche-formation s’inscrit dans le cadre d’un cours
consacré aux enjeux du numérique dans 1’éducation, et dont une partie est constituée de cours
magistraux portant sur différentes thématiques : marché de la EdTech, sémiotique des écrits
d’écran, sémiotique sociale, concept de plateforme éducative. Ces enseignements apportent des
aides a la compréhension et des outils conceptuels qui favorisent le travail collectif d’interprétation.
Deux séances, sous la forme d’« ateliers de co-interprétation », ont été¢ organisées afin
d’expérimenter et d’évaluer le potentiel de la méthodologie de sémiotique sociale appliquée aux
plateformes éducatives. Les données recueillies ont consisté en dix fiches écrites individuelles, six
heures d’enregistrement audio (deux séances de trois heures chacune). Ces données ont ensuite fait
I’objet d’une analyse thématique de contenus (représentations du métier d’enseignant,
représentations de la EdTech, points de vue critiques quant aux discours d’accompagnement de
I’entreprise Lalilo étudiée et aux préfigurations proposées par les interfaces de la plateforme).
Cependant, ces résultats émanant d’un dispositif encore exploratoire, nous souhaitons davantage
mettre en exergue dans cet article un retour réflexif sur I’approche critique engagée et ses
perspectives en contexte de formation : que peut apporter la méthodologie de sémiotique sociale
appliquée aux plateformes éducatives en matic¢re de réflexivité des enseignants quant a la maniere
dont ils s’approprient les dispositifs numériques éducatifs ? Nous avons donc fait le choix de mettre
en avant les verbatims des enseignants permettant de cerner au mieux cet enjeu.

Tableau 1

Description des différentes étapes du dispositif de recherche-formation

Consignes Séance 1 Consignes Séance 2 (3 heures)

Travail écrit donné au préalable. (3 heures) Travail écrit donné au préalable.

1) A partir d’une rapide Mise en Exploration de I’interface éléve de Interprétation

recherche sur Internet, essayez Zommun Lalilo. collective de la page
es

d’accueil du site de
Lalilo et des
interfaces éléves-

de définir ce qu’est la .
éléments Consigne : prendre des notes sur

individuels | ’effet que vous procurent le design,
et les couleurs, les dessins, les

« EdTech ». Les entreprises de
la EdTech disent avoir du mal a

s’implanter sur le secteur enseignants.

, _ . discussion | exercices proposés, la ludicité, la
scolaire. Pour quelles raisons a

- collective. | gamification, le niveau demandg¢, la
votre avis’

voix qui vous guide, la pédagogie
2) Visionnage de deux utilisée... avec une question en téte :
« webséries” » : « Dans les est-ce que les promesses de Lalilo

7 Premier corpus sur YouTube « Enseigner, tout un programme ». Episode 1 : « Enseigner, tout un art »; Episode 2 :
« Petites et grandes victoires »; Episode 3 : « A chaque éléve, son rythme »; Episode 4 : « Former les citoyens de
demain »; Episode 5 : « L’école de demain ».
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coulisses de Lalilo » et vous semblent tenues, notamment
« Enseigner, tout un art ». celles liges a ’apport de
I’intelligence artificielle et a
I’innovation pédagogique grace au
numérique ?

Résultats

De ’Expérimentation

« On est coincés entre deux mondes, nous les profs »

Lors de la premicre séance, la discussion collective permet de mettre en évidence les zones
de flou qui entourent la perception des outils numériques éducatifs, et le manque de connaissances
quant a leur visée économique ou politique. Les enseignants avouent mal connaitre le secteur de la
EdTech, ses logiques marchandes, ses modes de financement. Quand il est demandé de donner des
exemples d’entreprises de la EdTech, sont cités aussi bien des Gafam que la classe virtuelle du
CNED, Mon bureau numérique (ENT de I’académie de Nancy-Metz), des blogs d’enseignants et
des manuels numériques. La EdTech semble renvoyer a un ensemble d’acteurs concevant des outils
numériques a visée pédagogique, sans que la question du modele économique ne constitue un
critere de différenciation. Ceci ne signifie pas que les enseignants ne s’y intéressent pas, mais plutot
qu’il leur est difficile de se situer dans cette nébuleuse d’acteurs aux intéréts parfois opposés.
Comme le fait remarquer un participant, « [o]n est 1 nous, les profs, entre des mondes qui
s’affrontent, on est au milieu ».

Seul un participant, plus agé, rapproche la EdTech d’un « groupe de lobbyistes qui mettrait
la pression au ministére pour entrer dans 1’école ». Son intervention permet de mettre au cceur de la
discussion la tension potentielle entre les missions de service public éducatif et la
commercialisation d’outils par des acteurs privés. Une partie de la conversation s’oriente des lors
sur la maniére dont les décideurs publics tendent de plus en plus a s’aligner sur les pratiques
marchandes des industriels de 1’éducatif, selon des logiques propres a I’économie des industries
culturelles.

« On a envie d’y croire »

Les entreprises de la EdTech s’appuient, comme les industries culturelles, sur une économie
de la promesse pour entourer leurs produits d’un discours légitimant. Ainsi que 1’écrivent Terés et al.
ces discours reposent sur « la perception que la EdTech aidera a réparer ce qui est percu comme cassé
dans I’éducation » (2020, p. 868). La principale promesse de Lalilo est la contribution au
redressement du systeme éducatif et a la lutte contre le décrochage scolaire, grace au machine
learning. Aprées le visionnage des mini-séries web de ’entreprise Lalilo qui mettent en avant ces

Deuxiéme corpus sur YouTube « Dans les coulisses de Lalilo ». Episode 1 : « Rencontre avec 1’équipe qui congoit
I’outil » ; Episode 2 : « Rencontre avec I’équipe qui congoit le contenu pédagogique » ; Episode 3 : « Rencontre avec
les ingénieurs en intelligence artificielle ».

Sémiotique sociale des plateformes éducatives et subjectivités enseignantes 9


https://www.youtube.com/watch?v=rSSa94-wa9M&feature=youtu.be&ab_channel=Lalilo
https://www.youtube.com/watch?v=rSSa94-wa9M&feature=youtu.be&ab_channel=Lalilo
https://www.youtube.com/watch?v=rSSa94-wa9M&feature=youtu.be&ab_channel=Lalilo
https://youtu.be/G3mgD84kSwg
https://www.youtube.com/watch?v=nJ01RL1YGZs&feature=youtu.be&ab_channel=Lalilo
https://www.youtube.com/watch?v=nJ01RL1YGZs&feature=youtu.be&ab_channel=Lalilo

CILT/RCAT Vol. 49 (4)

promesses (travail réalisé en amont), les réactions sont nombreuses durant la séance 1. Le profil

« parfait » des maitresses — si « heureuses » d’exercer leur métier — est moqué, d’autant que celles-ci
font figure de privilégi¢es puisqu’elles ont la chance d’avoir des classes dédoublées : « Quand on a
trente éleéve, on se dit pas : c’est super Lalilo ! Non, c’est la survie », affirme un participant. Certains
enseignants ont I’impression que ces vidéos sont des publicités déguisées de I’Education nationale
pour recruter. Pour E., c’est « un vrai conte moderne, I’entreprise se pose comme sauveteuse d’ une
école en perdition qui fonctionne mal et ne trouve pas ses propres ressources pour se réinventer ».
Pour V., ces vidéos jouent avec le mal-Etre enseignant et le traumatisme du confinement : « Ils ont
¢tudié les persona des enseignants, Lalilo, c’est comme si on achetait un bel objet, quelque chose de
réconfortant. »

Paradoxalement, il peut s’avérer difficile de ne pas adhérer aux valeurs promues par
I’entreprise : « C’est un discours angélique, on est forcément tous d’accord... » (D.). Les vidéos
décrivant des sceénes de collaboration entre enseignants et ingénieurs dans les locaux de I’entreprise
sont plébiscitées : celle-ci donne I’impression de répondre au moindre souhait de I’enseignant, de se
plier en quatre pour lui, dans un contexte médiatique et politique qui lui offre peu de
reconnaissance.

Analyse sémiotique de la page d’accueil de Lalilo®

Ainsi que nous 1’avons déja précisé, la difficulté de tout exercice d’analyse sémiotique mené
sur des écrits d’écran vient du fait qu’il ne suffit pas de décrire les icones informatiques comme un
cumul de fonctionnalités, mais d’adopter a leurs égards un regard distancié. La séance 2 commence
par une introduction théorique, mobilisant les concepts d’architexte (Souchier et al., 2019), de
signe-passeur (Jeanneret & Souchier, 1999) et de design comme un « dessin renvoyant a un
dessein » (Pignier, 2014, p. 51). Le but est de permettre une familiarisation en douceur, en insistant
sur le fait que I’un des objectifs principaux de la démarche en sémiotique sociale est de se dégager
de la question de 1’usage, pour s’efforcer de regarder autrement les interfaces, et ce en puisant dans
les ressources interprétatives de chacun. Les concepts de la sémiotique des écrits d’écran sont
présentés comme des outils permettant de supporter 1’inconfort généré par le changement de
perspective sur un type d’objets que les enseignants ont I’habitude de tester sans 1’interroger.
Différents outils didactiques sont également proposés pour faciliter le travail, comme des fiches
individuelles a remplir, ou chacun doit repérer dans le design d’une page-écran les zones qui lui
semblent les plus signifiantes et les associer a ses propres représentations (du numérique, de
I’éducation, de I’entreprise...). Dans un premier temps, nous invitons ainsi chacune et chacun a
regarder le site en autonomie pendant une vingtaine de minutes, a le découper en blocs éditoriaux,
puis a renommer chacun de ces blocs, en évitant de s’appuyer sur des termes issus du marketing, du
design ou du vocabulaire de la conception Web. S’ensuivent des moments de discussion ou le
groupe tente de produire une interprétation collective de ces éléments de design, les arguments
critiques des enseignants se construisant par couches successives.

V. propose le premier un découpage de la page d’accueil. 1l identifie cing blocs, servant selon lui
a consolider un discours de « légitimation » de 1’offre :

8 Page d’accueil de Lalilo : https://lalilo.com/?language=fr
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- Un bloc est renommé « téte de gondole », car il contient des éléments fixes (blog,
ressources, connexion, inscription).

- Un second ensemble est décrit comme la « carte de visite » de I’entreprise, affichant
clairement « la mission de Lalilo » : « différencier I’enseignement de la lecture ». Ce bloc
semble aux yeux des enseignants structuré autour des « mascottes » et d’un « petit laius »
qui rendrait plus crédible I’entreprise, ce discours étant ponctué de mots clés repérables
méme lors d’un survol du texte, comme « professeur des écoles », « innovation »,

« Education nationale ».

- V. choisit d’appeler le troisiéme bloc « argumentation », car il sert selon lui a renforcer
I’idée que : « On [Lalilo] est pertinent, on a notre place, on est 1a pour vous aider. » Le
tableau de bord est associé a « I’envers du décor » du travail enseignant, a savoir la
« gestion » des éléves, la présentation sous forme de graphes colorés évoquant I’univers
scientifique, mais aussi le remplissage du LSU (livret scolaire unique) selon plusieurs
enseignants. Sur ce point, plusieurs participants s’accordent sur le fait que le format du
tableau de bord semble plus commode que des feuilles de papier éparses. Toutefois, de
premigres remarques critiques apparaissent : comment les résultats calculés par la machine
et présentés par le tableau de bord sont-ils réinvestis dans une démarche pédagogique ?

- Un quatrieme bloc, concentrant les témoignages d’enseignants utilisateurs, est rebaptisé par
le groupe « téléachat », en raison du caractére « caricatural » des témoignages mis en
lumiére, et unanimement positifs.

- Le cinquieme bloc, qu’un autre enseignant propose d’appeler « pedigree », créerait un effet
de zoom encore plus prononcé dans les arcanes de la plateforme. Les enseignants
s’interrogent sur les effets de légitimité induits par les renvois vers des comptes LinkedIn ou
Twitter. En effet, les noms mentionnés sur le site de Lalilo ne correspondent pas aux
pseudonymes sous lesquels ces « experts » enseignants sont par ailleurs connus. Différentes
stratégies de légitimation semblent donc mobilisées : celles offertes par la reconnaissance
des pairs, mais aussi des références plus institutionnalisées, comme la collaboration desdits
experts avec des maisons d’édition reconnues telles que Retz (I’un d’entre eux, désormais
retraité, se décrivant comme un « instit’auteur »). Le groupe d’enseignants s’interroge alors
sur les possibles liens économiques et contractuels entre Lalilo et des éditeurs scolaires,
I’entreprise bénéficiant indirectement de la confiance accordée plus spontanément a ces
structures.

La discussion autour des valeurs encapsulées dans I’interface du site d’accueil se prolonge
quand une formatrice fait part au groupe de 1’existence d’une version américaine de Lalilo, li¢ au
groupe Renaissance depuis son rachat en mars 2021°. Ce partage provoque 1’étonnement général et
relance les discussions sur la tension existant entre les objectifs poursuivis par les entreprises de la
EdTech et ceux du service public. Remarquant I’omniprésence de renvois vers le monde de la
recherche et I’absence de références ludiques sur le site américain, le groupe s’accorde sur le fait
que cette page semble viser davantage les payeurs que les utilisateurs finaux : « On s’adresse plutot
a des acheteurs pro », affirme M. En comparaison, les « monstres gentils » présents sur la page
francaise, évoquant I’univers du dessin animé¢, font s’interroger P. : « Et nous, franchement, ils nous

? https://www.renaissance.com/products/lalilo/
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prennent pour des débiles un peu, les enseignants ? » Cette remarque caustique fait écho a d’autres
¢léments mis en lumicre par les formatrices : le passage au tutoiement lorsqu’il s’agit de s’adresser
directement aux enseignants ainsi que la séparation de deux catégories bien distinctes sur la page —
« Les profs » et « L’¢équipe des experts et des praticiens ».

Laisser se déployer les arts d’interpréter enseignants

Les arts d’interpréter enseignants s’ancrent en priorité dans un habitus professionnel, étayé
par I’expérience pratique. Le groupe releéve le décalage entre les promesses des concepteurs et des
projets d’usage au sein de la classe en émettant des remarques pragmatiques sur le rapport au temps,
la gestion du nombre précis d’éleéves, le statut de I’erreur dans les activités proposées, 1’adéquation
des exercices, ou encore les questions de différenciation et de remédiation... Cet écart dans I’ancrage
des points de vue entre enseignants et chercheurs oblige ces derniers a ajuster leur prétention a une
critique éventuellement surplombante ancrée dans les théories des industries éducatives afin de créer
les conditions d’un espace partagé de négociation du sens. Ainsi, en explorant I’interface « éléve »,
les enseignants s’interrogent sur les catégories d’éleves qui pourraient véritablement bénéficier de la
« différenciation » proposée par Lalilo : s’adresse-t-elle a chaque ¢éléve, ou bien a ceux déja identifiés
comme les plus en difficulté ? Deux participants tombent d’accord sur le fait qu’« en classe enticre,
Lailo n’est pas gérable ». L’attractivité fugace de la mise en scéne ludique est également soulignée
par M. : « Il faut voir en combien de temps ¢a s’essouffle. » L.’adéquation entre le public cible trés
large (cycle 2, grande section, cycle 3, ULIS et UPE2A) décrit sur la page d’accueil et la mise en
scéne enfantine — « Pour des CM2, ¢a fait bébé », remarque P. — est interrogée.

Peu a peu, par la mutualisation des regards, des formes d’autoréflexivité émergent, révélant
les variations de sémiotisation et d’interprétation d’un participant a I’autre. Ainsi, lors du
décryptage de I’interface du tableau de bord enseignant, M. évoque le surtravail potentiellement
généré par le nécessaire traitement des données affichées par la plateforme, ce qui remet en cause le
gain de temps initialement associé a la forme « tableau de bord ». Une autre participante, A.-S.,
réfléchit au fait de « faire confiance a I’IA » pour détecter les erreurs, alors méme qu’elle a repéré
des fautes dans certains exercices. D’autres enseignants abondent et élargissent le propos par une
critique d’ordre didactique et pédagogique : les mises en situation ne leur paraissent parfois pas
adaptées pour construire un apprentissage solide. La rétroaction proposée serait rudimentaire,
indiquant la bonne réponse sans expliquer la marche a suivre pour réussir 1’exercice ; les notions
travaillées ne seraient pas clairement définies en amont de la réalisation des exercices, les régles de
grammaire ne sont pas rappelées pour aider I’enfant a se les approprier... Peu a peu, la discussion
révele que les leviers critiques mobilisés par les enseignants se construisent a partir d’une critique
fine de la scénarisation pédagogique, issue de leurs savoirs d’expérience. Les participants
remarquent d’ailleurs que, dans le cadre de leur formation continue, ils ne sont ni entrainés ni
¢valués sur une approche distanciée de la didactisation proposée par des outils tels que les
plateformes, alors méme qu’ils sont habitués a analyser de fagon beaucoup plus critique les
propositions didactiques de médias scolaires traditionnels comme les manuels. Les ateliers proposés
offrent justement I’occasion de mobiliser ces ressources critiques et de les conscientiser.

Ainsi, D. relie les scénarios de Lalilo a des méthodes pédagogiques datées, comme le
behaviorisme :
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En fait, moi, ¢a me fait vraiment penser a I’enseignement des langues vivantes a une certaine
époque, c’est-a-dire le coté tres implicite ou ils voulaient faire comme quand t’apprends la
langue, en pays étranger directement, sans que le prof se soit embété a te donner les régles,
alors qu’on en a besoin effectivement, et il y a le c6té aussi trés biologiste ou, en fait, tu
progresses parce que tu as un stimulus, une réaction, un peu comme un rat de laboratoire. Je
trouve ¢a tres bizarre parce que, d’un coté, ils sont censés étre a la pointe de la technologie et,
de I’autre coté, j’ai eu I’'impression de voir appliquer des trucs qui datent des années 1950.

Un des points communs qui se dégage in fine de I’interprétation collective de Lalilo est donc le
décalage entre les promesses d’efficacité liées au calcul et les formes pédagogiques qui semblent
modélisées par la plateforme, peu innovantes aux yeux des participants. La confrontation entre deux
types de médiation, I’une algorithmique, calculatoire (voir capture écran ci-dessous), et 1’autre,
fondée sur des savoirs d’expérience et la relation construite avec les éléves, est flagrante.

Figure 1

Tableau de bord représentant l'interface enseignant

Mes Classes Ressources Partager Lalilo Invitation familles Aide . Compte Démo v ACCES ELEVES

A Tableau de bord

Classe démo °

[SUCTE Tl Compréhension  Mots-outils / Fluence  Etude de la langue

ELEVE < Voyelles Phonologie Consonnes tenues Consonnes non tenues Grap >

& Tableau de bord L LiloDemo )

Coup d'oeil

A Alfred )

By  Activités ciblées
P oo ° (1]
Eloves - 7 u ]
£ Ei )
16 éleves
— Foin  ® | B []
+ Ajouter mes éleves IS} | ala

£ Elia

(]
L J
]
(S

Les traces sont présentées par type d’activité, selon un codage simple : acquis, non acquis, en cours
d’acquisition
Source : tutoriel Lalilo.

Des conflits de valeurs apparaissent lorsque les participants s’interrogent sur le statut donné a
I’erreur par la plateforme, et au portrait en creux du métier d’enseignant. Lors de I’entretien que
nous avions mené avec eux, les concepteurs de Lalilo nous ont expliqué « industrialise[r] des
processus intelligents pour permettre a I’enseignant de gagner du temps'® » et éclairer le processus
méme de I’apprentissage grace a la forme du tableau de bord. Cependant, cet outil n’offre aux
enseignants que des repéres statistiques, sans leur donner la possibilité¢ de développer une réflexivité
accrue a travers une remise en question de leurs pratiques et une conscience critique des travaux de
recherche en éducation (Draelants & Revaz, 2022). Comme le remarque B. face a la promesse de
différenciation du tableau de bord : « Si vous prenez un agent administratif, il est capable d’envoyer

19 Entretien semi-directif mené en visioconférence le 26-10-21, avec Pascal Julie.
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des bons exos au bon ¢léve en fonction du contenu publié. Il n’y a pas besoin d’étre enseignant pour
ca. » Loin d’y voir la possibilité¢ d’'une émancipation, certains enseignants associent la forme

« tableau de bord » a des imaginaires politiques dystopiques, s’appuyant sur une vision rationaliste
et mécaniste de 1’apprentissage. Pour D., « si un Martien débarquait et essayait de comprendre ce
qu’est un prof a partir de ¢a, il penserait que les profs ne font qu’évaluer et que les éléves ne sont
que des machines qu’on évalue. C’est le réve du prof de suivre tous ses éléves comme ¢a, de
maniére aussi fine... mais c’est un réve un peu totalitaire ». Cette prise de parole permet d’engager
une discussion conclusive sur la surveillance que peuvent ressentir les éléves en lien avec les
systémes de suivi numériques : « Ca peut faire peur, qu’on sache trop de choses sur eux » (Z.) ;

« Ca pose la question de I’intimité d’apprentissage, ¢a peut étre tres intrusif de tout savoir a la
minute » (M.). La critique des enseignants s’oriente dés lors sur la fagon, quantitative et
gestionnaire, dont la plateforme leur propose d’affirmer leur métier, ¢’est-a-dire, d’objectiver leur
travail afin qu’il soit reconnu (Dubet, 2002).

Conclusion

L’approche en sémiotique sociale que nous avons développée dans cet article ne souhaite pas
adopter une posture critique surplombante des plateformes éducatives mais plutot lancer les bases
d’une recherche-formation, impliquant les enseignants eux-mémes dans cette analyse critique. Une
telle maniére de faire n’est pas ordinaire, ces derniers n’ayant pas ’habitude de se positionner en
sémiologues face aux outils et ressources qu’ils utilisent.

Le travail effectué autour de la plateforme Lalilo visait ainsi a poser un regard inhabituel sur
un objet numérique éducatif, en incitant a s’extraire du paradigme de 1’'usage pour aller vers une
meilleure compréhension des enjeux économiques, idéologiques, politiques qui président aux choix
de conception. Aborder le numérique éducatif par le biais de démarches d’interprétation situées
permettant de superposer les regards s’avere, selon nous, une démarche pertinente en contexte
pédagogique. Car, si les représentations du monde encodées dans ces interfaces peuvent s’ avérer
difficiles a percevoir et a décrire pour un seul usager, multiplier les regards situés peut au contraire
permettre de mieux saisir ce qui se joue dans 1’ubiquité du numérique. La juxtaposition de différents
points de vue permet d’engager une négociation partagée du sens mais aussi d’ouvrir de nouveaux
horizons sémiotiques par le pointage collectif des zones aveugles face a une production culturelle
donnée.

L’interrogation sur les « projets d’usage » (Perriault, 2008) est, selon nous, un autre point
d’entrée essentiel dans une démarche qui vise a redonner confiance aux enseignants dans leurs
propres facultés critiques, et a leur permettre de s’exprimer face a des outils prétendant répondre a
I’un de leurs principaux objectifs : aider tous les éléves quelles que soient leurs difficultés.

A Pissue de la formation, certains enseignants ont ainsi affirmé qu’ils se montreraient a
I’avenir plus attentifs aux « valeurs implicites plébiscitées, a la place de I’enseignant, a la portée de
certaines terminologies et a I’aspect politique des choix » (M.). L analyse dialogique a donc permis
d’évaluer les promesses révolutionnaires de I’outil a I’aune de la réalité parfois décevante de la
médiation pédagogique proposée : si le tableau de bord enseignant peut « chiffrer » les éléves en
difficulté, I’automatisation du processus d’apprentissage ne favorise pas, selon les enseignants, la
réflexivité. Si la machine est capable de montrer ce qui est effectué, elle ne dit rien des capacités
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réelles des apprenants a appliquer les compétences acquises de manicre approprice et flexible. Il est
enfin intéressant de noter que, lors de la discussion finale, les enseignants ont demandé une
clarification des processus de recommandation de contenu par 1’outil numérique, s’interrogeant sur sa
1égitimité a inférer sur le processus d’apprentissage (Hillman, 2022). Se pose cependant la question
de la possibilit¢ méme de I’exercice de cet esprit critique alors que I’industrialisation de facettes
toujours plus nombreuses du métier d’enseignant reste un impensé des enseignements de culture
numérique.
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