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Comment conceptualiser les usages pédagogiques des environnements
numériques de travail et d’apprentissage partagés ?

1. Une succession de paradigmes d’étude des usages

Au cours de ces vingt dernieres années, trois conceptions du recours aux TIC se
sont succédées et ont orienté les choix des modéeles et la formulation des hypothéses des
études comparatives portant sur leurs usages. La premiére fagon de considérer les TIC
peut étre qualifiée de fechnicisée. Elle consistait a tenter d'établir une éventuelle valeur
ajoutée, pour reprendre 1’expression de Dieuzeide (1994), consécutive a l'introduction
des systémes techniques dans les situations d'enseignement-apprentissage. Cette
conception s’est heurtée a deux obstacles méthodologiques majeurs. Le premier
provient du temps trop faible consacré aux TIC en contexte scolaire. Ce temps ne
dépasse que trés rarement 10 % de Dactivité pédagogique d’une journée ou d’une
semaine, ce qui rend 1’évaluation des bénéfices éventuels difficiles, voire impossibles a
réaliser (Baron & Bruillard, 1996). Le second provient du fait que les comparaisons
portent sur des situations, certes comparables, mais, qui possedent en méme temps des
caractéristiques extrémement divergentes, ce qui confere aux conclusions que I’on peut
en tirer une portée tres limitée (De Vries, 2001).

La seconde conception, dite médiatisée, mettait l'accent sur le média, les
échanges interpersonnels et la dématérialisation des contenus d'enseignement rendus
possibles par l'usage des réseaux numériques. Le débat sur la plus grande efficacité
pédagogique d’un média par rapport a un autre s’organisait schématiquement autour de
deux positions assez opposées : celle de Clark (1983 ; 1994), selon lequel c’est ce que
provoque le média en termes de motivation des apprenants et de soin apporté a la
préparation des enseignements qui s’améliore ; celle de Kozma (1991 ; 1994), pour qui
chaque média (livre, télévision, ordinateur) offre un mode de traitement des symboles
spécifique, 1’ordinateur présentant le mode optimal. A cela s’ajoutent les questions
soulevées par la mise en place de formations a distance, notamment dans la diversité
d’acception de la notion de distance et de son exploitation pour I’enseignement-
apprentissage (Jacquinot, 1993 ; Moore, 1993).

Enfin, la troisiéme vision, que nous développons ici, est celle des situations
d'enseignement-apprentissage instrumentées. Elle permet de s’affranchir des deux
précédentes et de comprendre pourquoi les différences qui peuvent étre établies entre la
présence et 1’absence d’un systéme technique ou les différences intermédias sont si peu
nombreuses et si locales, au regard du nombre de travaux comparatifs disponibles
(Russel, 2002). Rabardel (1995) décrit les rapports entre un sujet et un systéme
technique en utilisant le terme d'artefact pour désigner les systémes techniques, sous
l'argument que ces dispositifs construits partagent de nombreuses caractéristiques avec
d'autres constructions de nature intellectuelle (c¢f. fig. 1). L auteur englobe ainsi, avec la
méme notion d'artefact des objets matériels et des objets symboliques. Il introduit
ensuite la notion d'instrument, comme une entit¢ relevant a la fois du sujet et de
l'artefact. Vu sous cet angle, un instrument associe un artefact, qu'il soit matériel ou
symbolique, et les opérations motrices et intellectuelles développées par le sujet pour
son usage. La genése de ces opérations reléve de deux processus: un processus
d’instrumentalisation qui rend compte de I’attribution de fonctions a I’artefact par le
sujeten prolongement de ses fonctions initialement prévues ; un processus
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d’instrumentation qui rend compte de la construction d’habiletés par le sujet par
adaptation, recomposition a partir d’anciennes et création de nouvelles.

Objets mat riels Objets symboliques

construits construits
Y
Instrumentation
< \
Machines/outils Artefacts ) Sujets
—P
Instrumsntahsatlon

Figure 1. — Les notions d’instrumentation et d’instrumentalisation.

Une autre dimension peut apparaitre dans les situations d’enseignement-
apprentissage instrumentées : il s’agit du groupe ou l’instrument peut remplir une
fonction de médiation collaborative pour atteindre des buts communs au sein des
activités collectives.

Sans que ces trois conceptions du recours au TIC soient exclusives, elles se
succédent néanmoins assez nettement au cours du temps, dans la mesure ou chacune
d’elle résulte d'un niveau de développement de la technique, des usages pédagogiques
permis et des théories de I’apprentissage dominantes. Ainsi, au début des années quatre-
vingt-dix, et dans le prolongement des années quatre-vingts qui ont vu la généralisation
des équipements informatiques dans les ¢établissements scolaires, les systémes
techniques sont majoritairement hors ligne, parfois multimédias. Il s'agit, au cours de
cette période, de montrer ce qui change et, si possible, de faire la preuve que leur
introduction apporte de la valeur ajoutée qu'il faut caractériser, a I’intérieur d’un cadre
conceptuel de I’apprentissage fortement teinté de comportementalisme. A partir du
milieu des années quatre-vingt-dix, la généralisation des réseaux dévie les
préoccupations vers les questions de support d'information et de communication a
distance. On raisonne toujours en termes de transformations, mais, cette fois-ci,
résultant de la dématérialisation de la situation, avec comme conception de
I’apprentissage une domination du traitement humain de 1’information. Depuis peu, la
banalisation de l'exploitation pédagogique des systemes techniques et des réseaux fait
se porter l'attention sur des aspects internes aux sujets, enseignant comme apprenants
(Linard, 2002). La question centrale devient celle de 1'appropriation alors inévitable, et
ce dans une perspective désormais constructiviste, voire socio-constructiviste.

2. Intérét de la notion de conflit instrumental

Choisir I’instrument comme unit¢ d’analyse des situations d’enseignement-
apprentissage nécessite d’abord de distinguer les artefacts didactiques, c’est-a-dire les
objets disciplinaires enseignés, et les artefacts pédagogiques, ici les objets médiateurs
du savoir. Ces artefacts ont le statut d’instrument dés lors qu’ils sont instrumentalisés et
intrumentés par 1’apprenant et/ou 1’enseignant.

Cette dichotomie, confortable au premier abord, permet d’assigner aux EIAH
(Environnements Informatiques pour 1’Apprentissage Humain) le double statut
d’instrument technique et pédagogique intermédiaire a un instrument didactique (cf- fig.
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2). Par exemple, un logiciel d’entrainement a I’addition pour I’école ¢lémentaire est un
instrument pédagogique qui peut renforcer 1’algorithme de 1’addition posée en colonne,
qui est ici 'instrument didactique. Mais en tant qu’instrument pédagogique, un EIAH
exploite aussi des instruments pédagogiques emboités, comme le langage, les
formalismes et les techniques visuo-figuratives mis en ceuvre en situation
d’enseignement-apprentissage. Dans le cas de I’entrainement a I’addition, le logiciel
met éventuellement aussi en ceuvre les procédés mnémotechniques de conservation des
retenues, qui constituent un instrument emboité dans le premier, de surcroit propre a
chaque enseignant. En outre, un instrument didactique peut a son tour devenir un
instrument pédagogique au service d’un nouvel instrument didactique. Notre addition
en colonne servira plus tard d’étape finale a 1’algorithme de la multiplication. Par
ailleurs, I’EIAH, en tant qu’instrument technique doit faire 1’objet d’une appropriation,
laquelle dépend de I’instrumentalisation et de I’instrumentation de 1’usager.
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Figure 2. — Les niveaux d'emboitement des instruments.

Si bien que chaque fois qu’un dispositif technique intervient en tant
qu’instrument technique, il se double ou se triple d’instruments pédagogiques et
didactiques a plusieurs niveaux, qui font 1’objet d’instrumentalisations et
d’instrumentations propres a chaque apprenant. Vu sous cet angle, les apprentissages
fondamentaux pourraient (tout simplement) consister a instrumentaliser et instrumenter
convenablement des artefacts, afin qu’ils deviennent les instruments qu’ils sont pour la
communauté qui les a élaborés et qui veut les transmettre. De méme, enseigner (ne)
reviendrait (qu’) a favoriser cette méme instrumentalisation et cette méme
instrumentation par les sujets, de sorte qu’ils accédent a I’instrument, tel qu’il existe
pour cette méme communaute.

Au-dela de ces deux (re)définitions, c’est I’échec a I’apprentissage qui change
de contour. Ne pas avoir réussi a apprendre, c’est ne pas avoir réussi a accéder a
I’instrument et donc, entre temps, ne pas avoir instrumentalisé¢ et/ou instrumenté 1’un
et/ou 'autre des instruments de la facon attendue. C’est précisément ces multiples
échecs et cet emboitement qui nous paraissent intéressants a étudier a travers les usages
des systémes techniques, dans la mesure ou les différents niveaux de genese
instrumentale sont susceptibles d’interférer entre eux et de priver I’apprenant de 1’acces
a Dl’instrument didactique. En outre, d’autres interférences multiples peuvent E&tre
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provoquées lorsque les processus d’instrumentation et/ou d’instrumentalisation
différent d’un utilisateur a un autre, au sein d’'un méme groupe.

A cet égard, les environnements numériques de travail et d’apprentissage
partagés (ENTAP), tels que les cartables numériques, les plates-formes d’EAD, les
bureaux virtuels, qui se généralisent aujourd’hui, mettent en ceuvre des solutions
matérielles et logicielles intégrées, afin d’offrir a différents groupes d’utilisateurs de
multiples fonctionnalités de traitement de document et de communication. Tous ces
dispositifs ont ceci de particulier qu’ils mettent en présence des acteurs parfois distants
(enseignants et apprenants) engagés dans des taches collectives a des fins d’acquisition
de connaissances et qu’ils mobilisent chez chacun d’eux un ensemble complexe
d’habiletés dont le niveau d’¢élaboration, souvent extrémement variable d’un sujet a
I’autre, conditionnement en méme temps le succes de la tAche a accomplir.

La notion de conflit instrumental permet donc de rendre compte d’obstacles
individuels a des actions collectives finalisées, en désignant les interférences entre les
niveaux d’appropriation des objets didactiques, pédagogiques, des objets techniques et
des objets sociaux en jeu dans les environnements actuels.
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