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    Présentation

    L’analyse, la conception et l’évaluation des technologies et ressources pour apprendre constituent l’essentiel de cet ouvrage. Le lecteur se familiarisera avec des concepts comme ceux de design et de scénario pédagogiques, de réseau et de communauté, de dispositif de formation, et de technologie comme instrument cognitif.

Il y trouvera l’apport d’experts en sciences de l’éducation, sciences de la communication et informatique lui offrant une synthèse des recherches récentes sur les transformations que les technologies induisent dans l’enseignement et l’apprentissage.
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Bernadette CharlierProfesseure, département des sciences de l’éducation, Université de Fribourg






France HenriProfesseure, unité d’enseignement et de recherche Science et technologie, Télé-université, Montréal











Existe-t-il un domaine où les relations entre les recherches et leurs applications en éducation ou en formation sont plus difficiles ? Peut-être. Cependant, l’usage des technologies en éducation est, sans aucun doute, un exemple de relations particulières et souvent mal arrimées des recherches avec les pratiques. Dans ce domaine, il semble bien que la pratique ait toujours précédé la recherche. Ou, plus exactement, que les technologies aient été expérimentées par les praticiens pionniers avant de faire l’objet de l’intérêt des chercheurs. Cela a été le cas avec le cinéma, la télévision, l’ordinateur personnel. C’est peut-être toujours le cas aujourd’hui avec le Web social qui occupe déjà une place parmi les ressources d’apprentissage. Ce retard de la recherche sur la pratique est sans doute dû à la complexité des phénomènes en jeu et aux multiples points de vue qui peuvent être adoptés pour en faire l’étude.

Cependant, face à cette complexité, aujourd’hui plus encore qu’auparavant, la recherche dans le domaine de la technologie de l’éducation s’est constituée en interdiscipline avec des informaticiens, psychologues, didacticiens, spécialistes des sciences de l’éducation et spécialistes des sciences de l’information et de la communication. Les fonds importants déployés tant en Europe qu’en Amérique du Nord pour soutenir une recherche collaborative, pour construire et expérimenter des technologies, et pour soutenir ou augmenter l’apprentissage, que ce soit dans les institutions d’enseignement, le monde professionnel ou des loisirs, témoignent de la reconnaissance accordée à ce domaine de recherche.

Dans quelle mesure la technologie de l’éducation, champ disciplinaire ayant pour objet la conception, le développement et l’évaluation de systèmes et de techniques pour améliorer le processus de l’apprentissage humain, a-t-elle par le passé éclairé les pratiques ? Dans quelle mesure et au moyen de quels concepts, de quelles méthodes peut-elle le faire aujourd’hui ? Quelles sont les pistes tracées pour l’avenir ? Ce sont les questions posées par cet ouvrage qui, respectant l’ambition de la collection « Apprendre », tente de proposer une synthèse de travaux que nous espérons utiles aux praticiens.

Pour y parvenir, nous avons tenté de montrer comment les recherches pouvaient aider à comprendre les enjeux pédagogiques, sociaux et organisationnels associés aux usages des technologies pour l’apprentissage. C’est l’ambition de la première partie de l’ouvrage. Il fallait aussi présenter la richesse des approches théoriques et méthodologiques déployées pour concevoir ces usages. C’est l’ambition de la deuxième partie. Il fallait enfin montrer comment les recherches permettaient de cerner les transformations des pratiques suscitées par ces technologies. C’est l’objet de la troisième partie. L’interdisciplinarité suppose qu’une variété de spécialistes interviennent, mais aussi que diverses expériences et cultures soient représentées. C’est ainsi que des chercheurs belges, espagnol, français, québécois, togolais contribuent à l’ouvrage.




Comprendre les technologies

Daniel Peraya revient d’abord sur les questions sans cesse posées aux chercheurs. Quel est l’apport des médias et des technologies à l’apprentissage ? Enseigner avec les technologies est-il vraiment plus efficace ? Pourquoi, après cinquante années, les recherches n’ont-elles pas réussi à apporter de réponses convaincantes ? L’approche comparative est d’abord en cause. Des plans de recherche comparant les résultats de groupes d’élèves ayant appris avec ou sans technologies ne peuvent être valides. Parmi les biais de ces recherches comparatives, on remarque, au centre du problème, la confusion entre les objets empiriques et les objets théoriques, ou entre les phénomènes observés et la manière de les conceptualiser. Ainsi, on a considéré la télévision comme un tout sans prendre en compte la diversité de productions exploitables en éducation ou en formation (la fiction, le documentaire, etc.), sans appréhender non plus la spécificité des processus suscités et mis en évidence par des recherches comme celle de Gavriel Salomon, qui nous a accordé une interview. Pire encore, cette confusion persiste aujourd’hui lorsqu’il est question des TIC comme d’un objet unique, alors que l’acronyme englobe l’ensemble des Technologies de l’Information et de la Communication.

Cependant, Daniel Peraya montre bien que plusieurs cadres théoriques issus de courants disciplinaires différents, comme la sémiotique ou la psychologie cognitive, ont contribué à proposer des concepts pertinents pour la recherche mais aussi pour la pratique. Ainsi, l’auteur rappelle que Geneviève Jacquinot, témoignant dans cette introduction, coordonnait en 1981 un numéro de la revue Communications central pour la diffusion de ces travaux [1] . Les concepts de médiation, d’outil cognitif et, aujourd’hui, d’instrument et de dispositif en sont de bons exemples. Ces concepts poussent non plus à regarder seulement l’objet ou la technologie mais aussi ses usages en contexte.

C’est à cette activité que nous invite Claire Bélisle dans le deuxième chapitre. L’auteur adopte une perspective historique pour mettre en évidence trois types d’usage dans les pratiques éducatives correspondant à trois périodes successives : l’exploration des usages par des enseignants pionniers n’hésitant pas à investir leur temps et leurs budgets pour inventer de nouvelles pratiques ; l’intégration lente et laborieuse des TICE (Technologies de l’Information et de la Communication pour l’Éducation) dans les pratiques d’enseignement associées aux politiques d’équipement menées à la fin des années 1990 et enfin la remise en cause de la forme scolaire associée à une centration sur l’élève et ses apprentissages. Les études d’usage récentes se focalisent sur les apprenants d’aujourd’hui et leurs usages spontanés des technologies dans et en dehors de l’école, mettant en évidence les ruptures avec l’enseignement traditionnel mais aussi le besoin d’une formation documentaire. Tout en insistant sur la nécessité de ces études, Claire Bélisle n’élude pas leurs difficultés à appréhender les effets de ces usages tant les situations sont complexes.

Avec le concept de dispositif présenté par Brigitte Albero dans le troisième chapitre, ces observations sont inscrites dans des contextes bien définis, prenant en compte les acteurs, leurs projets et leurs interactions avec les technologies. Ce concept de dispositif, comme elle le montre, ouvre la voie à des recherches permettant d’appréhender la complexité de l’apprentissage avec les technologies. Cette entrée dans la complexité est utile aux pratiques dans la mesure où elle donne des pistes aux formateurs pour concevoir, analyser et réguler leurs dispositifs en tenant compte d’un ensemble de dimensions.

Mais comprendre les technologies, c’est aussi les appréhender comme des innovations porteuses de changements pour l’éducation. Christian Depover présente quelques points de repère essentiels pour comprendre ces innovations et leurs effets. Il s’agit aussi de comprendre les enjeux d’une gouvernance des systèmes éducatifs tenant compte des apports des technologies. Quand le chercheur devient acteur et intervient dans des projets à l’échelle d’un pays, d’une institution ou d’une classe, l’analyse critique des enjeux mais aussi des erreurs du passé est indispensable. C’est à cela que nous invitent Jacques Wallet et Awokou Kokou dans les deux derniers chapitres de cette partie. Jacques Wallet démontre tout l’intérêt d’une approche systémique dans la gouvernance des projets. Awokou Kokou, pour sa part, analyse les apports des médias qui ont contribué, au cours des quarante dernières années, au développement de l’éducation dans certains pays d’Afrique francophone.




Concevoir des environnements d’apprentissage

La recherche en technologies de l’éducation a beaucoup contribué à guider la conception des ressources et des environnements d’apprentissage. Les approches et les méthodes de conception ou de design pédagogique sont encore trop peu connues. Philippe Dessus nous en dévoile tout d’abord les fondements, en présentant les théories de l’apprentissage qui guident la conception pédagogique d’environnements d’apprentissage. De leur côté, Josianne Basque, Julien Contamines et Marcelo Maina nous présentent de manière synthétique les méthodes de conception possibles.

Ensuite, Pascal Marquet nous fait comprendre le concept d’instrument et celui de conflit instrumental. Ces deux concepts, très utiles tant aux chercheurs qu’aux concepteurs, permettent de mieux prévoir ou comprendre les processus à l’œuvre dans un apprentissage avec un outil technologique devenant potentiellement un instrument pour construire des connaissances, réaliser un projet ou entrer en relation avec d’autres ou même avec soi. Enfin, Emmanuelle Villiot-Leclercq et Jean-Pierre David clarifient le concept de scénario et discutent des conditions, notamment de la normalisation, dans lesquelles un scénario pédagogique peut devenir un objet partagé par des enseignants.




Nouvelles manières d’apprendre et d’enseigner

La troisième partie nous invite à un retour aux pratiques actuelles ou émergentes. Bernadette Charlier tente de répondre à la question : les TIC ont-elles transformé l’enseignement et la formation ? De très fortes attentes ont chaque fois accompagné les technologies dites nouvelles. Le cinéma, la télévision, l’ordinateur, Internet et aujourd’hui le Web social allaient ou vont transformer l’école et répondre aux besoins fondamentaux de l’éducation et de la formation. Que ce soit au niveau mondial pour atteindre l’objectif ambitieux de l’éducation pour tous, au niveau européen pour soutenir le développement d’une société de la connaissance, ou à un niveau plus local pour favoriser des projets d’écoles ou augmenter l’efficacité des pratiques d’enseignement. Ce chapitre tente de proposer une synthèse des démarches mises en œuvre et en suggère un bilan. Quelles actions ont été menées ? Quel bilan tirer de la formation des enseignants ? Quelles transformations observe-t-on dans les pratiques d’enseignement et de formation ? Si le bilan apporté par les enquêtes quantitatives est mitigé (peu d’usages dans les classes, peu de transformations des pratiques), les études qualitatives mettent en évidence des pratiques différentes exploitant les potentialités des technologies : réalisation de projets, partages de pratiques, activités collaboratives, et ce aussi bien dans les écoles que dans les entreprises.

Ensuite, France Henri aborde une question similaire en ce qui concerne la formation à distance (FAD). Ce mode de formation méritait un chapitre particulier. En effet, il se distingue fondamentalement des autres modes de formation tant au niveau organisationnel que pédagogique. Il s’agit de poursuivre des objectifs d’éducation ou de formation professionnelle formels en vainquant la distance spatio-temporelle – un autre lieu, un autre temps que celui de l’enseignement – et psychosociale – rejoindre les personnes pour lesquelles l’accès à la formation traditionnelle n’est pas possible pour diverses raisons : personnes engagées dans une vie active dont la disponibilité ne s’accommode pas des horaires et du rythme de travail du campus, personnes en reconversion professionnelle, prisonniers, réfugiés, enfants malades, etc. Cet objectif ambitieux a été poursuivi en empruntant au modèle industriel pour organiser la formation et en rendant l’apprenant acteur de sa formation. Les nouvelles manières d’apprendre et d’enseigner ainsi que l’influence des TIC dans ces dispositifs sont présentées. Enfin, l’impact que la FAD a aujourd’hui sur les formations traditionnelles est décrit. Les formations, en particulier dans l’enseignement supérieur, se sont hybridées, empruntant à la FAD ses dimensions innovantes : usage des TIC, modalités d’accompagnement par des tuteurs, scénarisation pédagogique, etc.


Questions à GENEVIÈVE JACQUINOT-DELAUNAY, PROFESSEURE ÉMÉRITE DE L’UNIVERSITÉ DE PARIS VIII EN SCIENCES DE L’ÉDUCATIONPourriez-vous évoquer les projets qui, au cours de votre carrière, vous ont paru les plus significatifs par rapport à l’articulation entre recherche et pratiques en technologie de l’éducation ?

Je suis très sensible à cette question parce que j’ai eu les deux postures et que j’ai vécu la difficulté à les articuler. C’est un problème récurrent en sciences de l’éducation, mais aussi en sciences de la communication ou de la gestion, car ce sont des disciplines praxéologiques par nature, c’est-à-dire relevant d’une science de la pratique et de l’action. Dans ce cadre, la recherche ne peut pas être dissociée de l’action. À travers mon expérience de la télévision scolaire dans les années 1960, celle du circuit fermé de télévision éducative à Marly-le-Roi ou du programme d’éducation télévisuelle en Côte-d’Ivoire ou, plus récemment, avec les campus numériques en France, j’ai toujours rencontré ce que j’ai appelé cette « cordiale méfiance ». Méfiance du praticien par rapport à ce qui est trop théorique, trop éloigné de la complexité du terrain ; mais méfiance aussi du chercheur vis-à-vis du praticien dont le rôle est de prendre des décisions rapidement, dans le vif d’une action qui repose sinon sur des théories, du moins sur des conceptions implicites que le chercheur doit aider justement à expliciter. Pour dépasser cette cordiale méfiance, il est nécessaire de travailler ensemble, et pas seulement dialoguer comme on le dit souvent. En effet, les bonnes questions de recherche émanent souvent des praticiens. S’il me semble nécessaire de collaborer, il est également nécessaire de distinguer les postures et enjeux du chercheur et du praticien.

Pourriez-vous donner un exemple de bonne question de recherche émanant des praticiens ?

Par exemple, la télévision scolaire, dès le début des années 1960, a réalisé de très bonnes émissions malheureusement sous-utilisées. Il y avait toujours cette interrogation des collègues : « En fait, qu’est-ce que la télévision scolaire change par rapport à la pratique pédagogique habituelle ? » Le chercheur ne peut pas répondre directement à la question mais la prendre en compte pour la déplacer. Il doit décrire et comprendre ce qu’implique au plan cognitif le recours à l’image, les conséquences au niveau de l’apprentissage, de l’organisation de la classe, voire de l’établissement, etc. C’est le même chemin que nous avons eu à parcourir, au niveau universitaire, à travers les campus numériques.

Quelles seraient les démarches de recherche les plus pertinentes ?

Du temps de la télévision scolaire, il y avait des recherches évaluatives classiques, souvent fort intéressantes. Mais pour les praticiens, les résultats présentés, quand ils l’étaient, venaient souvent trop tard et n’éclairaient pas directement la pratique. Ce qui est plus utile, et que j’ai eu souvent l’occasion de faire après la publication de ma recherche Image et pédagogie [1] , c’est de reprendre le processus d’analyse des messages avec des pédagogues, des réalisateurs et des producteurs. Cela permettrait de partager les résultats de la recherche. Une des formules productives me semble aussi être la recherche-action ou recherche-intervention, à condition d’en respecter les contraintes spécifiques ; particulièrement dans le domaine de la technologie éducative où l’on est souvent amené à mettre en place des dispositifs tout en faisant un objet de recherche. Ces dispositifs sont généralement extrêmement fragiles et ils nécessitent l’implication du chercheur avec tous les écueils que l’on connaît. J’ai milité – à travers la réalisation de ce type de recherche par mes étudiants en thèse – pour le faire reconnaître par la communauté universitaire. Bien entendu, les cadrages théoriques sont toujours nécessaires, pris notamment hors du champ de l’éducation pour mieux en éclairer les différentes dimensions : dans nos travaux, l’histoire des technologies, la sociologie des médias, les théories cognitives, etc.

Aujourd’hui, compte tenu du fait que les technologies sont beaucoup plus présentes dans les pratiques des élèves et des étudiants, ne peut-on pas se dire que l’on peut passer à un autre type de recherche que la recherche-intervention ?

Vous avez raison. Nous sommes actuellement dans une phase différente, où les dispositifs sont déjà installés. Il me semble que le moment est venu de créer un véritable espace de recherche dédié à ces questions, avec la nécessité d’organiser un réseau international. On peut engager de nouvelles recherches sur les dispositifs existant. Des approches sont à inventer en collaboration avec d’autres disciplines : sciences cognitives, sciences de la gestion, etc. Ce dont on a besoin actuellement pour sortir des approximations sur les effets supposés – négatifs ou positifs – des « technologies de l’intelligence », c’est de travailler ensemble pour mieux appréhender ce que j’appellerais l’intimité des pratiques. On apprend plus en regardant, dans le détail, comment les enseignants, les élèves « bricolent » en utilisant les technologies. Cela demande certes beaucoup de temps, mais aussi des équipes constituées sur le long terme et avec des moyens.


            [1] G. Jacquinot-Delaunay, Image et pédagogie : analyse sémiologique du film à intention didactique, Paris, PUF, 1977.



Bernadette Charlier



Dans son chapitre consacré à la collaboration, aux communautés et réseaux, France Henri nous permet de comprendre une transformation essentielle apportée par les technologies de communication. Au début de l’Internet, l’accent était essentiellement mis sur l’information, sa représentation sous la forme d’hypertextes et sa diffusion très large par la création dynamique d’une toile d’araignée géante, le Web. Les outils de communication ont pris progressivement de plus en plus d’importance et ont été exploités pour supporter un mode d’apprentissage connu depuis longtemps : l’apprentissage collaboratif. France Henri définit la collaboration, la distingue de la coopération. Elle décrit ensuite les pratiques d’enseignement et de formation qui ont émergé, notamment par l’effet catalyseur des technologies de communication : apprentissages en réseau et communautés d’apprenants.


UNE CHARTE RÉDACTIONNELLECet ouvrage, comme tous ceux de cette collection, vise un double objectif que les auteurs qui ont accepté d’y contribuer ont tenté de concilier : offrir un « bilan récent des recherches et de leurs implications pour l’éducation et la formation » qui soit destiné à un public non spécialisé de professionnels concernés par l’éducation et la formation, enseignants ou futurs enseignants, formateurs d’enseignants, formateurs de formateurs, personnels d’encadrement (inspecteurs, conseillers pédagogiques, instances décisionnelles qui orientent les méthodes pédagogiques et l’organisation de l’école), parents, etc.

Pour relever ce double pari de rigueur et d’accessibilité, les auteurs ont accepté de ne pas correspondre à tous les codes des publications scientifiques spécialisées. Bien sûr, la rigueur des recherches présentées, la complexité et les nuances des débats en cours sont restées une exigence. Mais l’on a délibérément choisi de ne pas alourdir la lecture par des références bibliographiques trop nombreuses, des résultats chiffrés et des termes trop techniques, et de limiter la longueur des textes. Un « fil rouge » court par ailleurs dans les marges afin de résumer en quelques mots les idées centrales des textes, et de permettre de se repérer au fil des pages.

Afin de compléter le texte principal, les chapitres sont accompagnés d’un ou de plusieurs encadrés. Les encadrés « J’ai lu » proposent la recension d’un livre paru, en français ou en anglais, sur le sujet. Les encadrés « Questions à… » mettent l’accent sur les points de vue d’experts, théoriciens ou praticiens. Les encadrés « En pratique » présentent une application concrète du sujet discuté par l’auteur du chapitre. Enfin, le dernier type d’encadré, appelé « Vu d’ailleurs » apporte une perspective différente : celle d’une expérience menée dans un autre pays ou d’une autre discipline. Nous remercions vivement les auteurs pour leur contribution et pour s’être prêtés au jeu de cette charte rédactionnelle.



Quels impacts l’Internet a-t-il sur les manières d’apprendre ? Nathalie Deschryver tente de répondre à cette question en rappelant tout d’abord un constat fait depuis longtemps. Ce n’est pas la technologie seule qui peut affecter notre manière d’apprendre mais bien un ensemble de dimensions associées – technologie, activités, buts, rôle de l’enseignant – formant un contexte qui, en fonction de sa perception par l’apprenant, modifiera sa manière d’apprendre. Nathalie Deschryver se fonde sur des recherches très récentes pour mettre en évidence des transformations importantes. En particulier, les frontières entre les systèmes d’enseignement sont de plus en plus dépassées. La notion d’intelligence collective se développe. Les individus peuvent davantage être acteurs et créer leurs environnements personnels d’apprentissage.

C’est sur ce développement que revient Denis Gillet pour clore cet ouvrage. Il décrit ces environnements personnels d’apprentissage, les EPA, en analyse les fonctionnalités de fédération et de socialisation, et suggère des recommandations permettant d’en faire des environnements d’apprentissage véritablement pilotés par les apprenants.

En refermant cet ouvrage, le lecteur aura-t-il perçu l’histoire, la complexité mais aussi la richesse de la technologie de l’éducation ? Aura-t-il pu en retirer des pistes pour sa pratique ? Comme d’autres auteurs de cette collection avant nous, nous savons que ce projet ne peut être totalement rempli. La synthèse n’est pas exhaustive et les pistes pour la pratique ne sont appréhendables que dans la mesure où le lecteur poursuit son investigation en explorant notamment les nombreuses références à des sites web ou à des écrits. Cependant, des jalons sont posés. Nous remercions les auteurs qui ont bien voulu accepter la tâche difficile de proposer ces synthèses. Nous remercions aussi les auteurs d’encadrés et les collègues qui ont répondu à leurs questions pour témoigner et rendre compte de leurs expériences. C’est notamment par leur voix que la diversité des expériences et leur richesse ont pu être partagées.








Notes

[1] ↑ G. Jacquinot (dir.), « Apprendre des médias », Communications, n° 33, 1981.




        Première partie  : Comprendre les technologies



Chapitre 1. Médias et technologies dans l’apprentissage : apports et conflits



Daniel PerayaProfesseur ordinaire, faculté de psychologie et des sciences de l’éducation, Université de Genève









Quel est l’apport des médias et des technologies à l’apprentissage ? Cette question récurrente se trouve au centre de nombreux enjeux, certes pédagogiques, mais aussi technologiques, économiques, sociaux et politiques. Parmi ceux-ci, et de façon plus précise, nous pourrions identifier premièrement ceux qui relèvent du niveau stratégique (dans quels médias ou quelles technologies doit-on investir ?) et ensuite ceux qui ressortissent du niveau tactique (une fois que les choix sont faits et que la technologie est là, comment l’utiliser et composer au mieux avec elle ?). Toutefois, les résultats de recherche en sciences de l’éducation comme en psychologie ne nous aident pas à répondre à ces questions ni à maîtriser ces enjeux.



Et si l’on interrogeait la question ?

Si cette question est lancinante, la réponse donnée, toujours identique, paraît loin d’être convaincante. Plus de cinquante années de recherche mènent inéluctablement à la même conclusion : la preuve scientifique de la supériorité de l’enseignement avec des technologies éducatives par rapport à un enseignement sans technologies n’a pas été faite. Dès lors, il paraît opportun d’interroger les résultats eux-mêmes, mais aussi la conception des recherches ainsi que leurs fondements.

De nombreux chercheurs ont mis en cause les fondements épistémologiques du paradigme comparatif. Celui-ci se fonde en effet sur la comparaison expérimentale entre les apprentissages réalisés par des groupes ad hoc construits de façon à pouvoir être considérés comme analogues, chacun utilisant ou non un média ou une technologie particulière. Le principe de cette démarche consiste à modifier la variable « média » du dispositif tout en « contrôlant » toutes les autres. Si, dans le cadre d’une procédure expérimentale, le chercheur peut maîtriser, neutraliser les multiples variables du groupe ainsi que de la situation d’apprentissage, ce n’est pas le cas dans la réalité de l’école et des classes. Pour cette raison, les résultats expérimentaux – faisant ou non état d’un effet positif du média – sont rarement généralisables à des élèves en situation réelle de classe. Un deuxième argument consiste à dire que ces recherches s’intéressent au résultat de l’apprentissage et non pas au processus d’apprentissage dans lequel justement se marqueraient les différences et l’effet du média.

Enfin, une troisième difficulté réside dans l’assimilation entre l’objet empirique et l’objet théorique, autrement dit entre la technique – les moyens de stockage, de diffusion et de restitution – et les modalités sensorielles et perceptives de réception, les opérations cognitives indispensables à la compréhension tant du dispositif technologique que du message qu’il propose. La confusion entre les objets empirique et théorique a pour conséquence de considérer le média ou la technologie comme un tout, sans permettre d’identifier des caractéristiques ou des dimensions spécifiques susceptibles de produire un impact cognitif, relationnel ou social. Par ailleurs, lorsque les chercheurs identifient certaines de ces dimensions, il est peu probable qu’elles puissent être considérées comme la cause de l’effet observé tant est grande la complexité de la situation observée. En synthèse, le modèle expérimental apparaît donc comme un modèle d’explication causale qui correspond mal à l’analyse des phénomènes complexes observés en situation.

Depuis le milieu des années 1990, de nombreux chercheurs ont suggéré de clore ce débat et de s’intéresser à l’analyse de l’impact de certains attributs ou caractéristiques spécifiques des médias comme des technologies en observant l’apprenant en situation d’apprentissage et de construction de connaissances. Dans cette perspective, l’approche méthodologique a dû évoluer : une approche multidisciplinaire et compréhensive cherchant donc à mettre en lumière une causalité multiple semble en effet plus adaptée et plus prometteuse.

C’est en tenant compte de ces réflexions liminaires que nous allons proposer dans la suite de cette contribution trois modélisations, trois conceptualisations successives des médias et des technologies, dont chacune a influencé la manière de concevoir leur impact sur l’apprentissage tant du point de vue des thèmes de recherche que de l’approche méthodologique elle-même. Ces trois approches particulières peuvent être considérées comme chronologiques dans l’histoire du domaine même si aucune d’elles n’a remplacé ou effacé complètement la ou les précédentes.




De l’auxiliaire à l’outil : une conception technocentrée

Le premier des courants que nous pouvons identifier a longtemps considéré les médias et les technologies comme des techniques, des auxiliaires ou des moyens audiovisuels, expressions consacrées dans la littérature depuis les années 1960-1970. Aujourd’hui, le terme d’outil semble s’être imposé comme l’atteste le titre du livre récent de Pierre Mœglin, Outils et médias éducatifs [1] .

Les médias et les technologies sont des produits issus d’une logique d’innovation technologique, imaginés, conçus et réalisés dans la sphère industrielle génératrice de besoins supposés. Henri Dieuzeide, en 1982, a bien résumé les fondements de ce courant : « L’inventeur industriel dit à la société “prenez : ceci est nouveau, donc bon”. Ici débute une ambiguïté tragique. L’innovation est ici présentée comme un progrès inéluctable pour la société alors qu’elle s’inscrit en fait dans une logique industrielle sans référence à des objectifs sociaux. Son application sociale reste à inventer. » [2] 

C’est ainsi que naissent régulièrement de nombreux discours prophétiques et/ou prosélytes prédisant la venue d’une ère nouvelle, d’une réforme profonde des structures du système d’enseignement comme des modalités d’apprentissage. Les technologies sont présentées comme prometteuses, porteuses de progrès – social et pédagogique. En raison de cette origine technologique, l’usage pédagogique des médias et des technologies s’appuie très souvent sur une conception technocentrée, sur une illusion techno-déterministe vantant les bienfaits des innovations techniques. En tant que courant pédagogique, cette conception s’enracine dans la conception d’origine nord-américaine de la technologie de l’éducation, qui se définit comme l’application méthodique des principes scientifiques à la solution des problèmes d’éducation, mais aussi dans celle de la technologieéducative définie, quant à elle, comme l’application de la technologie à la solution de problèmes en relation avec le processus de l’enseignement et de l’apprentissage. Cette approche présente de nombreuses limites et soulève bien des questions, quelles que soient les technologies utilisées, les anciennes technologies autant que celles d’Internet et du Web.

Elle est tout d’abord héritière d’un certain positivisme lié aux conceptions fondatrices de la technologie évoquées ci-dessus, mais sans doute aussi d’une conception béhavioriste de l’apprentissage associée à des principes méthodologiques de type instructionniste. Dans cette mesure, elle prendra l’objet technique, empirique, comme objet d’étude au détriment d’un objet théorique, construit et modélisé à partir des sciences constitutives du domaine : psychopédagogie, sociologie des usages, ergonomie cognitive, anthropologie, technologie, etc. Certes, à l’époque, cette conception pluridisciplinaire du domaine ne s’était pas encore développée, mais aujourd’hui elle existe et cependant cette conception technocentrée persiste et semble même encore bien vivante. Ensuite, dans cette approche, la technologie se voit sommée de résoudre des problèmes liés à l’éducation, l’enseignement et à l’apprentissage. Cette volonté de résoudre une situation difficile, un problème, un manque ou une déficience du système éducatif implique nécessairement une stratégie de la preuve que soutient, en principe en tout cas, le paradigme des recherches comparatives. Enfin, l’origine technologique et industrielle de ces innovations renforcées par les conceptions de la technologie de l’éducation a certainement contribué à fonder théoriquement le processus de massification et d’industrialisation auquel les contraintes de rendement et d’efficience ne sont pas étrangères. Voici donc une nouvelle raison de favoriser le paradigme comparatif, mais avec les résultats que l’on sait.




Des langages audiovisuels à l’outil cognitif

L’une des principales limites de l’approche « outil » des médias et des technologies réside, nous l’avons dit, dans le manque de théorisation ou de modélisation de son objet. Plusieurs cadres théoriques convergents, issus de courants disciplinaires différents, vont contribuer à donner un statut propre à ces objets technologiques et, en conséquence, à proposer une conceptualisation totalement différente des médias et de la technologie. Il s’agit principalement des sciences de la communication – particulièrement de la sémiotique – et de la psychologie cognitive, qui apparaissent comme des courants de recherche en voie de stabilisation dans les années 1980. Le numéro de la revue Communications, « Apprendre des médias » constitue l’une des contributions scientifiques majeures, un repère chronologique significatif de cette évolution et de cette convergence entre ces deux courants de pensée ainsi que de recherche [3] .

La sémiotique a progressivement rencontré les préoccupations développées en psychologie par le cognitivisme né dans le sillage des travaux, notamment, de Jean Piaget, courant qui s’oriente vers l’étude des processus mentaux et des représentations mentales. Dans cette perspective, les chercheurs vont analyser l’impact de formes de représentations – les psychologues parlent plus volontiers de « formats de représentation » – sur les processus d’apprentissage envisagés sous l’angle du fonctionnement cognitif. L’observation de comportements externes comme l’évaluation des résultats de l’apprentissage cède le pas à la compréhension des processus internes de construction des connaissances. Il faut noter que la psychologie a développé depuis 1970 un important courant de recherche sur l’imagerie mentale et sur la nature des représentations mentales et des modèles mentaux : dans quel format l’information en mémoire est-elle conservée ? Plusieurs réponses ont été avancées : un mode de codage unique abstrait ou amodal, indépendant donc des modalités perceptives, ou alors un double codage soit analogique et influencé par la perception visuelle, soit abstrait et symbolique. D’autres travaux ont proposé une conception des modèles mentaux entièrement analogiques. L’important est de souligner la convergence de la recherche sur cet aspect essentiel, entre les sciences de la communication et la psychologie cognitive.
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