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On sait que les technologies de I'information elaleommunication (TIC) en général, et
Internet en particulier, font l'objet de toutes Ipsophéties, tantbt alarmistes, tantot
dithyrambiques. Dans les milieux éducatifs, on medtparfois que le réseau des réseaux
entrainera la déshumanisation de la communicateomlilution du savoir dans un espace
anarchique et, a terme, la disparition des éc@esqu’il va au contraire démocratiser l'acces
a la connaissance, rompre lisolement de certgoeesonnes et de certaines régions du
monde, inciter a la découverte et au partage desrsset des compétences, bref transformer
durablement les pratiques sociales en généralgp@apes en particulier. Ou encore que la
tempéte a lieu dans un verre d'eau, et que laugonlde la « cyberculture » (Lévy, 1997 ;
Maulini, 1998b) ne fait que transvaser du vieuxdams un nouveau flacon.

L’analyse démontre que la réalité est a la fois pluancée et plus complexe : I'école et
I'informatique ne sont ni superposables, ni incotilppes. Elles sont engagées dans un pas de
deux ou les initiatives de I'une conditionnent eslde I'autre. Car si le développement des
intelligences artificielles peut peser sur les fuplies et les pratiques scolaires, l'inverse est
également vrai. Aujourd’hui comme hier, I'écolensfarme tout ce qu'elle touche en objets
« scolarisés ». Ce qui était vrai pour l'arithmégiepu la gymnastique suédoise I'est aussi pour
les technologies de la communication et les prgduitltimédias : Iéorme scolairgVincent,
1994) n'est ni totalement hermétique, ni totalemeerméable aux transformations
socioculturelles. Elles fait face & de nouveawbfgnmes, mais elle peut aussi s'appuyer sur
de nouvelles ressources. Elle le fait avec plusoins de bonne volonté, et plus ou moins de
compétence. La question est donc moins de savigis $echnologies ont leur place a I'école,
que d'analyser la fagcon dont elles structurent @it sstructurées par les pratiques
pédagogiques. Autrement dit, en quoi le passageag@ier a I'écran, du texte a I'hypertexte,
du média a I'hypermédia, transforme-t-il a la fi@sole et les environnements virtuels qui
l'investissent ? Comment analyser le double proseskinformatisation de I'école et de
scolarisation de l'informatique ?

Je retiendrai deux exemples qui démontrent quéteud par les environnements virtuels
peut contribuer a «repenser » les formes scolaltesseignement (Mendelsohn, 1998).
Premierement, le passage du texte a I'’hypertexignterroge le processus transposition

1 Texte rédigé dans le cadre de l'unité de formagidnitiation aux médias et a I'informatique » delicence en sciences de
I’éducation, mention « Enseignement », de I'Uniitérdle Geneve. Ces considérations théoriques s'appusiur une
expérience de formation qu’elles contribuent ardee: la conception et la réalisation, par plusegroupes d'étudiants, de
sites Internet en lien avec des classes genevdisesdrouvera une présentation étendue des objettiths dispositif de
formation dans les publications des enseignant$édgiipe (Peraya & Rickenmann, 1998 ; Lombard, Mésmlen &
Pelgrims-Ducrey, 2000 ; Peraya, Rickenmann & Lomp&@00) et sur le site Internet collectif accessillepuis :
http://tecfa.unige.ch/tecfa/teaching/LME/Ime-ovewihtml



didactique. Deuxiemement, le renouvellement destsibn programmation-exploration, qui
bouscule les termes @ontrat didactique. Examinons-les tour a tour.

1. La transposition : du texte a I'hypertexte dusar

Un premier débat traverse depuis toujours la péglagos’il y a enseignement, il y a
intention d’enseigner ; et s'il y a intention d'efgner, il y a (ré)organisation et, du méme
coup, transformation, d’un savoir qui n'aurait gas se transmettre (aussi bien, aussi vite,
aussi complétement, aussi rigoureusement) de neasi@mtanée. La transposition, qui va du
savoir savant au savoir enseigne, passe par Uéerde documents programmatiques qui
définissent le curriculum formel, c'est-a-dire &va@ir quidoit s’enseigner. Cette écriture est
difficilement discutable dans son principe, maie @st beaucoup discutée dans sa forme.
Comment concevoir et comment énoncer le « textsagtoir » ? Jusqu’ou séparer et jusqu’ol
relier les disciplines ? Jusqu'ou décomposer egylee intégrer les connaissances ?
Comment concilier la logique linéaire, celle dexpesé systématique, de la progression pas a
pas, de [I'explication circonstanciée, et la logigatellaire, celle qui construit des
connaissances et des compétences concentriqguesnffontant les éleves a des situations
complexes ? La généralisation des hypertextes Beutrépas ces dilemmes, mais les
renouvelle. C’est ce que pourrait démontrer unwépar I'histoire de la transposition.

1.1. Les savoirs scolaires : programmation et misan texte

Les savoirs scolaires ne sont pas des savoirs cdemagitres. On a vu qu'’il subissent des
transformations qui doivent faciliter leur diffusiau plus grand nombre, conformément a
I'intention socio-éducative de l'institution. Dassn projet dEcole Pansophiquet deGrande
Didactique Comenius posait les bases de la scolarisationcdesaissances aux fins de
transmission. Son ambition: élaborer une méthodevetselle « absolument claire »,
décomposer les objets de savoirs en éléments sjmger ensuite les transférer un a un en
direction des éléves.

Le concept de transposition didactique fait réféeea ce processus de transformation
épistémologique. Selon Verret (1975) et Cheval{a@85), I'école s'approprierait activement
les savoirs savants (la mathématique, la biolddjistoire, etc.) et les pratiques sociales (la
langue, la musique, le sport, etc.) afin de lessgipliner »,i.e. de les (ré)organiser dans ce
qu'on appelle précisément les « disciplines sadait Au quadrillage des espaces et du
temps, linstitution ajoute le quadrillage des tbjeulturels dont elle assume a la fois la
conservation et la diffusion. Au bout du comptes Eavoirs sont soumis a une triple
conversion : ils sont désyncrétisés, c'est-a-dd@dpés en éléments de plus en plus fins ; ils
sont dépersonnalisés, c'est-a-dire isolés des toomsliinitiales de leur invention et de leur
utilisation ; ils sont finalement programmeés, c&stire inscrits dans une progression linéaire
et systématique, censée mener les éléves du sauptemplexe. Les programmes scolaires
canoniques, organisés degré par degré, trimestreipastre, lecon par lecon, ont longtemps
été le symbole de ce qu'on appelle parfois la edugratisation » des formes scolaires
d'enseignement-apprentissage.

Mais la transposition ne s'arréte pas aux textksial§. Elle s'incarne dans les pratiques
des enseignarisdans la facon dont ils organisent la communicaébles interactions dans
la classe. En derniére instance, c’est le maitreesfuen charge d’un texte du savoir, certes
déposé dans les manuels et les guides méthodoésgiquais qui doit aussi s'énoncer en
situation. La parole magistrale est le dernier lmaitle la chaine de transposition. Lorsqu'’il

2 Le masculin utilisé dans ce texte est puremenngratical. Il renvoie a des collectifs composés idoien d’hommes que
de femmes, d’enseignants que d’enseignantes, dergaque de filles, d’informaticiens que d’inforinennes.

-2



« fait cours », I'enseignant déroule, devant soditaite, le texte qu’il a construit en
s’inspirant, plus ou moins fidélement, de la docotaton et des directives de I'autorité.

Dans le modele canonique, les experts scientifiqaides décideurs de linstitution (la
« noosphere ») élaborent des plans d’études, debodwdogies et des manuels que
I'enseignant doit importer dans la classe en linitta déperdition d’information. Lecon,
exercices, récitation, notation : chaque objet segmer subit un traitement standardisé,
prescrit par et inscritdans le livre de grammaire, d’arithmétiqgue ou d’hiskirUne fois
enseigné (sinon appris), chaque objet (I'accorgalticipe passé, la régle de trois, la bataille
d’Austerlitz) s’ajoute aux objets précédents. Laoguession s’effectue par itérations
successives, chapitre par chapitre, tome par t@as.révisions sont proposées a échéance
réguliere, mais dans la méme logique : I'exercigdaochapitre de synthése sont programmés
au méme titre que les autres. C’est le respecpsl@ux de chaque étape qui conduit au but
final.

Les pratiques réelles ont sans doute gauchi ce lmoda question d’'un éleve, une
récitation mal réussie, la fatigue ou l'indiscigide la classe : autant de motifs de suspendre
le cours de la lecon pour improviser une digresdibais ces écarts ne déplacent pas la ligne
de mire, ils la confirment. Dans l'idéal, le maitransmet le savoir en s’appuyant - déja - sur
une technologie. Si le livre scolaire est un manaest (aussi) parce que sa manipulation
produit le texte du savoir de maniére quasi méeanil est a la pédagogie ce que l'orgue de
Barbarie est a la musique : un générateur autooetd portatif, démocratisant I'acces a la
« Vvoix de son maitre ». Tourner régulierement lages du livre, c’est comme tourner la
manivelle de I'appareil pour faire défiler le cartperforé. Le geste est a la fois nécessaire et
suffisant pour engendrer la mélodie. Mais attentisnle musicien de rue produit des sons, il
ne prétend pas apprendre le solfége aux passdets.lizn parce que le texte énonceé par le
maitre n’est pagso factocompris et appris par ses éléves que la pédagodit inventer
d’autres technologies.

1.2. Construire et relier les connaissances : lackerche de nouvelles écritures

On sait que les pédagogies alternatives et la relsbeen sciences de I'éducation ont mis a
mal le modéle transmissif. Les théories de l'apjssage ont montré que les connaissances
ne transitent pas de I'esprit des savants a cetuighorants, mais qu'elles se (re)construisent
dans un processus complexe de confrontation et é@gociation sociocognitives. La
connaissance et la compétence font certes appes enfbrmations objectivables, mais elles
ne s'y réduisent pas. Représentations, schemestapes, trames conceptuelles, transferts et
mobilisation de savoirs, stratégies cognitives étawognitives, autant de dimensions de
I'apprentissage qui empéchent (ou qui devraientéehmgy) toute retour au « discours de la
méthode » cartésien. L'éléve n'est pas une pagechéasur laquelle imprimer, lettre par
lettre, le texte encyclopédique. Il participe aethent au processus de transmission, en
opposant ses propres conceptions, représentationgictions, émotions, questions, etc. aux
propositions du maitre. Il ne « suit » pas toujautseésiste, il conteste, il (s’)interroge, il se
trompe, il se décourage. On peut le forcer a stasserr une chaise, a ouvrir son livre et
méme a faire mine d’écouter le maitre. Mais on eetppas l'obliger a comprendre.
Apprendre, c’est construire et relier des signtfaas. Ce n’'est pas répéter ce que dit le
maitre par peur de la mauvaise note ou de la pmi€omme le disait Piagetépéter des
idées justes, méme en croyant qu'elles émanenbideémne, ne revient pas a raisonner
correctement

Les avancées théoriques et militantes ont un implast ou moins fort sur les pratiques
scolaires. Elles se heurtent parfois a des manugefaire et de penser bien ancrées, mais
elles entrainent aussi des changements, voirealgsversements. Aux prises avec un monde



qui ne l'attend pas pour se transformer, linstitutscolaire adopte progressivement de
nouveaux principes pédagogiques : rendre les élglmssactifs et plus conscients de leurs
apprentissages ; tenir compte des différences ithgilles de maniére a neutraliser les
discriminations les plus tenaces ; donner davandageens aux savoirs pour (re)mobiliser les
eleves et leur (re)donner le désir d'apprendre sedormer.

Cette triple intention peut déboucher sur toutedesod'innovations. Du point de vue
épistémologique, elle questionne les découpageqliigires et les technologies standards.
Elle oblige a complexifier la dialectique élémeysteme, a relier les connaissances pour
résoudre ce qu'Edgar Morin (1999b, p.8) considénence le double probléeme majeur du 21e
siecle :

(1). Le défi de la globalité, c'est-a-dire l'inadedion de plus en plus ample, profonde et
grave entre d'une part un savoir fragmenté en élémedisjoints et compartimentés dans les
disciplines, d'autre part des réalités multidimemsielles, globales, transnationales, planétaires
et des problémes de plus en plus transversauxdisclplinaires, voire transdisciplinaires. (2).
La non-pertinence donc de notre mode de connaissehd'enseignement, qui nous apprend a
séparer (les objets et leur environnement, lesiglises les unes des autres) et non a relier ce
qui pourtant est « tissé ensemble ». L'intelligequene sait que séparer brise le complexe du
monde en fragments disjoints, fractionne les prolgle. Du coup, plus les problemes deviennent
multidimensionnels, plus il y a incapacité a perlear multidimensionnalité ; plus les problémes
deviennent planétaires, plus ils deviennent impenb#apable d'envisager le contexte et le
complexe planétaire, l'intelligence devient avelwgleresponsable.

Penser I'apprentissage comme un processus compexgest pas renoncer a la logique
de la distinction, de la séparation et de la pnognation. C’est I'intégrer dans un projet
pédagogique a la fois plus ambitieux et plus réglign projet qui considere l'intelligence
humaine comme la faculté paradoxale de sépareuicestireli€ pour mieux relier ce qui est
séparé (et réciproquement). Le probléme n’est gascde décider si la mise en texte est une
bonne ou une mauvaise stratégie, si elle symbaligkbe seule la grandeur ou la misere de
I'institution scolaire, mais d'imaginer et de proavoir les écritures les plus inventives et les
plus stimulantes, celles qui dynamisent et dondargens aux apprentissages. Ce qu’il nous
faut, ce n’est donc pawoinsg maisplus de texte du savoir. Pourquoi pas hypertexte du
savoir?

1.3. Hypertexte, hyperpédagogie ?

On sait que ce qui caractérise I'hypertexte (ogp€hmédia), ce qui le distingue de ses
prédécesseurs, c'est son caractere dynamique déingaire. Le réseau de noeuds et de liens
permet et exige beaucoup de souplesse dans leagepét la sélection des informations,
I'alternance de lectures attentives et superfeselléquilibre entre exploration tous azimuts et
centration sur un contenu particulier, la gestioallets-retours et de bifurcations tantot
planifiées, tantot inopinées, etc. Il creuse lemla la page et provoque ainsi le passage d’'une
lecture en deux dimensions a une lecture en tigismsions.

L’hypertexte n’incarne pas seulement le passageedécriture statique a une écriture
dynamique. Sa structure complexe symbolise si Iésn phénomeénes sociocognitifs et
sociotechniques qu’elle peut faire office de métapltpourtoutes les sphéres de la réalité ou
des significations sont en je(Lévy, 1990, p.29). Autrement dit, les caractéyists
hypertextuelles ne s’appliquent pas uniquement eadiet écrit stricto sensu Elles sont
transposables a I'ensemble des réseaux sémiotgueed’humanité a patiemment tissé au
cours du processus d’hominisation, et qu’elle caide tisser, dans les écoles et ailleurs.
Pierre Lévy retient six de ces caractéristiquessgnt autant de principes abstraits :



1. Le principe de métamorphosel’hypertexte est en constante (re)constructidn e
(re)négociation. Il est la résultante, instablepeivisoire, d’'un travail collectif de
lecture et d’écriture.

2. Le principe d’hétérogénéité les liens et les noeuds de I'hypertexte peuviet de
nature différente. Les cibles sont tantét des sextntdt des images, tantét des sons.
Les liens sont logiques, analogiques, idéologigets,Leur coexistence peut parasiter
la communication, comme elle peut la faciliter.

3. Le principe d’emboitement des échellda structure de I'hypertexte est une structure
fractale. Chaque nceud du réseau peut débouchamsnpuveau réseau, supra ou
infraordonné.

4. Le principe d’extériorité: I'hnypertexte n’a ni principe unitaire, ni moteterne. Il est
alimenté de I'extérieur, par adjonction de nouveklens, connexion avec de nouveaux
réseaux, redistribution des connexions existantes.

5. Le principe de topologie I'hypertexte n’est pas posé dans un espace hengogilest
I'espace. Un message ne peut aller d’'un point auire du réseau qu’en empruntant
les liaisons existantes.

6. Le principe de mobilité des centre$hypertexte n'a pas de centre ou, ce qui revien
au méme, une infinité de centres qui se déplacam tk réseau en sautant d’'un nceud
a l'autre.

Ce qui frappe, c’est la convergence entre la figled hypertexte et le paradigme de la
pensée complexe. Si le texte est sans cesse régcéinterprété, s’il est hybride et s’il n'a
pas de centre (ni de sommet), c'est qu'il est ispime avec I'intelligence de la complexité,
intelligence dont il fournit a la fois la métaphoe¢ I'instrument de travail. Si I'espace
sémiotique est tissé de noeuds et de liens, c’@sindpst ni un maelstrém homogéne, ni un
alignement de disciplines étanches. S’il est carnstn abime, par emboitement des échelles,
c’est que la signification de chaque partie condite la signification de I'ensemble, en
méme temps qu’elle est conditionnée par elle.

Notons au passage que le phénoméne n’est pas. iDétibrd parce que le texte linéaire
n'est pas le contraire de I'hypertexte, mais saigratpremiere. Ensuite, parce que les
hommes n’ont pas attendu les microprocesseurs ippanter des systemes de navigation
(tables de matiéres, index, notes, renvois, etin} ks encyclopédies ont popularisé l'usage
(Platteaux, 1999). Mots, paragraphes, chapitrekjnmes, titres, sous-titres : chaque unité
textuelle, linéaire ou non, tire sa significationrdcontexte qui la conditionne autant qu’elle
le conditionne. Les mots composent le texte, mais tens dépend a la fois du contexte
restreint (le texte lui-méme) et du contexte élélgrapport de ce texte aux autres textes). Le
texte du savoir « discipliné », par exemple, njestais totalement isolé. Il fait partie du
grand hypertexte qui relie la mathématique a laspjue, la physique a la biologie, la
biologie a la psychologie, la psychologie a la géaiphie, la philosophie a la logique et la
logique a la mathématique. Produire ou énoncelamails ce n'est pas seulement ajouter une
brique a I'édifice commun, ou transmettre une imfation d’'un individu souverain vers un
autre, c’est participer a I'écriture et a la réércg du grand hypertexte qui transcende toutes
les disciplines. On ne peut bien entendu pas pitéteque toutes les contributions soient
décisives. Mais on ne peut pas non plus exclureffet papillon » : une virgule de plus ou de
moins dans le rapport Starr aurait pu changerda 6 mondé

3 Ken Starr, procureur américain en charge de ii&faewinsky-Clinton. On sait que certains passaggson rapport
publié sur Internet ont fait craindre I'effondrerhéle la bourse de New York et, par ricochet, deof®mie mondiale.
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L'opération élémentaire de I'activité interprétagivest I'association ; donner du sens a un
texte quelconque revient a le relier, le connecied’autres textes, et donc a construire un
hypertexte. On sait bien que des personnes diti&eprétent des sens parfois opposés a un
message identique. C’est que, si le texte est lmengbur chacun, I'’hypertexte peut différer du
tout au tout. Ce qui compte c’est le réseau detimia dans lequel sera pris le message, le filet
sémiotique dont l'interprétant se servira pour kpter. (...) Le fondement transcendantal de la
communication, comprise comme partage de sensgesintexte ou cet hypertexte. Il faut donc
renverser complétement la perspective habituellensaquelle le sens d’'un message est éclairé
par son contexte. On dira plutdt que 'effet d'uerssage est de modifier, complexifier, rectifier
un hypertexte, créer de nouvelles associations denséseau contextuel toujours déja la. Le
schéma élémentaire de la communication ne serag pIA transmet quelque chose a B », mais
« A modifie une configuration qui est commune 8BAC, D, etc. ». L'objet principal d'une
théorie herméneutique de la communication n’estcdonle message, ni I'émetteur, ni le
récepteur, mais I'hypertexté.évy, 1990, p.80-81).

Ce qui est nouveau, avec Internet, ce n'est pagrilecipe de I'hypertexte, c’est sa
généralisation et sa radicalisation. Quel que deitpoint d’arrimage initial, il est
immédiatement relié a des dizaines d’autres eprdehe en proche, a I'ensemble du réseau
mondiaf. Ce qui change, c’est non seulement la natureeste,t mais aussi le statut du
lecteur. L’éleve qui navigue dans un environnentgrgermédia participe activement a la
production (donc : a I'écriture) du texte qu'il esttrain de lire. Son hyperlecture devient en
guelque sorte une écriture, une élaboration plertehl texte lu. C’est sans doute ici que la
communication didactique est vraiment chahutée.

En premiére analyse, Internet brise (en partie)dture scolaire. Elle « ouvre » I'école sur
le monde extérieur en connectant directement lassek a la Direction de I'enseignement
primaire ou a la Nasa. En seconde analyse, le uésdat (en partie) les cloisons
disciplinaires. Il facilite I'accés aux informatisnet leur mobilisation dans le traitement de
problemes complexes. Mais ces révolutions de sensmtin passent a coté de l'enjeu
essentiel. Si le passage du texte a I'hypertexestipnne I'école, ce n’est pas parce qu'il
substitue I'ouverture a la fermeture ou la tranepee a I'opacité, ce n’est pas parce qu'il
institue une hyperpédagogie enfin fluide et congels, mais parce qu’il brouille la
distinction entre écriture et lecture, entre éroisset réception du texte du savoir, entre
logique de la programmation (par le maitre) etdogi de I'exploration (par I'éleve). Et qu'il
renouvelle ainsi les termes du contrat didactique.

2. Le contrat : entre programmation et exploration

C’est le second débat récurrent, inséparable dmipre Le systeme didactique est un
systéme d’attentes qui peut réunir I'enseignatiapprenant, mais qui peut aussi les séparer.
Les savoirs sont inscrits dans un texte qui méidé rapport entre le maitre et I'éleve, et ce
n'est que si l'intention d’enseigner du premieraantre I'intention d’apprendre du second
que la compréhension et la transmission ont unecehd’advenir.

Le savoir, c’est, pour Brousseau (199&ssociation entre les bonnes questions et les
bonnes réponsesl'apprentissage, c’'est lamémorisation de telles associations; et
I'enseignement, c’est lméthodequi permet cette mémorisation. Mais quelle est;ektte
méthode ? Faut-il que le maitre pose les questmnsxige des réponses a I'éleve ? Doit-il
faire exactement l'inverse, et caler ses répongekes questions des enfants ? Ou doit-il user
des astuces, des ruses et des détours de la péjagog pédagogie qui doit susciter les
questions auxquelles elle veut répondre et lesnadtions qu’elle veut questionner ? Le plus

4 prenons une moyenne d'une dizaine de liens pae. fizgux clics permettent d’accéder & un potengel H0 pages (10
107), 6 clics a passé 1 million de pages'(#A.C + 1C¢ + 10 + 1¢ + 10F).

-6 -



difficile, pour [lintelligence humaine comme poufintelligence artificielle, c’'est la
navigation a vue entre programmation et exploration

2.1. La coutume didactique : parole magistrale etaurs dialogué

Le lien pédagogique est fondamentalement asymétri§ul’école organise la rencontre
d’'un corps enseignant (les maitres) et d'un coggmemant (les éléves), c’est parce que le
premier possede un savoir et des compétences gueet®nds ne possedent pas, ou pas
encore. L'enfant qui vient au monde ne connait lpasionde, et les éducateurs ont pour
responsabilité de I'accompagner dans un doubleegsus d’intégration : en méme temps
gu'il pénetre dans le monde, qu’il y prend sa plateyu’il y noue des liens, I'enfant est
pénétré par le monde, par une culture, une lardgsgerites et des coutumes, des golts et des
valeurs qui lui préxexistaienQui refuse cette responsabilité du mondisait Hannah Arendt
(1972, p.243)ne devrait ni avoir d’enfant ni avoir le droit degmdre part a leur éducation

Le triangle didactique n’est donc pas équilatésille savoir enseigné doit étre objectivé,
c’est parce qu'il s'incarne dans le maitre avanpdaevoir le faire dans I'éleve. Il faut bien
que le premier prenne linitiative de désigner lasjets culturels qui sont dignes et
susceptibles d’apprentissage, puisque le secoighere presque tout.

On peut prendre le principe a la lettre, et pré&smiune communication didactique
unilatérale et surplombante. Puisque le maitre cgaijue les éléves ignorent, puisqu’il sait
mieux qu’eux ce qui mériterait d’étre su, puisqaiinnait les moyens de le leur faire savaoir,
autant lui laisser les mains libres. Il sera baangs, une fois l'initiation terminée, une fois les
mysteres révélés, de prendre une place a soi dassciété adulte et d’exercer son libre
arbitre. En attendant, laissons I'enseignant prtésda texte (ou I'hypertexte) du savoir et
n’exigeons de lui que ce qu’il est tenu de fournite la rigueur et de la clarté dans la
construction du propos, et un souci sincere dee farcéder le plus grand nombre aux
connaissances prescrites.

Dans sa version la plus radicale, la pédagogieinéssive confie donc la parole au maitre
et regroupe les éleves dans un « auditoire » dtedrgilencieux. Elle part du principe qu’'une
idée bien exprimée sera bien comprise de tousslast® assez vifs et assez scrupuleux pour
mériter de prolonger leurs études. Elle s’en asaurenoyen d’'un examen qui renverse les
réles pour la premiére et la derniére fois. Le maficoute désormais ses éleves, et mesure
leur capacité a régurgiter les connaissances egpqd auparavant.

Une telle pédagogie peut aussi user d’'un artifiee tépandu, mais qui ne modifie pas la
structure profonde de l'interaction : le cours d@lé. L'enseignant ne commence pas par
formuler un savoir propositionnel, il pose une dgues S'il obtient la réponse désirée, il en
pose une autre. S’il ne I'obtient pas, il interrageautre éleve ou I'ensemble de la classe. En
cas d’échec, il donne lui-méme la réponse. En éircampte, il obtient forcément I'énoncé
désiré, énoncé sur lequel il greffe une nouvelleston. Il progresse ainsi par sauts
successifs, comme on traverse une riviere en bseardisd’'une pierre & une autre. Cette
version révisée de la maieutique socratique eStdgsante parce qu’elle est ambigué. On ne
sait pas toujours si le maitre cherche a faireceacher » I'éleve d’'un savoir déja la, ou s'il
simule un dialogue authentique, pour modernisepiaume didactique tout en inculquant les
connaissances de I'extérieur.

Paradoxalement, les extrémes se rejoignent. Leirspeat-étre « dans » l'éleve, et le
maitre doit 'amener en surface (maieutique). Utp&re « hors » de I'éléve, et I'enseignant
doit I'introduire en profondeur (inculcation). Dales deux cas, le pouvoir est dans les mains
du magister Tout au long de la progression, il est seul ana@inre, premierement les
connaissances qui restent a découvrir, deuxiemetaembéthode pour y parvenir. Les



questions des éleves ? Elles viendraient pertuébdéroulement du cours. Elles sont donc
évitées et/ou renvoyées en fin de lecon. Cetteguigia est une « pédagogie de la réponse ».

2.2. Questionner et découvrir : la recherche de naglles interactions

Il serait trop long de faire I'histoire des pédagealternatives. De Rousseau a Piaget, de
Pestalozzi a Freinet, les penseurs et les actegrpétlagogies « naturelles », des pédagogies
« nouvelles », des pédagogies « actives » ont dérles dérives de I'enseignement magistral
en méme temps gu’ils avancaient leurs propres gitpos. La décomposition des savoirs en
unités peu consistantes, leur compilation dans plegrammes encyclopédiques, leur
transmission unilatérale par le maitre, I'inculoatides regles et leur application dans des
exercices réepétitifs, le contrdle des apprentissageles conduites par un systeme d’examens
et de sanctions, autant de stratégies dénoncéssamuts. Les psychologues y virent
d’abord un obscurantisme ignorant (ou faisant rdifignorer) les théories constructivistes de
I'apprentissage. A quoi les sociologues ajouterené idéologie de l'ordre et de la
soumission, incarnée dans des normes et des atajénantes. Et les psychanalystes, pour
faire bonne mesure, une pulsion nourriciere intitas adultes en général, et les enseignants
en particulier, a « gaver » les enfants en antitifgur désir d’apprendre.

Il faudrait une encyclopédie pour présenter tougssthéories critiques dans leur diversité,
et nuancer ainsi leurs convergences. On peut capeni@s réunir sous cette triple
dénonciation de ce gqu’elles ont elles-mémes apfeel@édagogie « traditionnelle »: 1.
L’éleve est considéré comme le réceptacle passgageirs qu'il lui suffit de saisir et de
mémoriser. 2. |l est placé sous la férule d’'un maédt d’'une institution qui font alliance pour
lui « bourrer le crane ». 3. Ses bourreaux sontreémes les victimes d’'une société de
classes dans laquelle chaque groupe impose sailgraupe qu'il domine Au total, le
systeme éducatif serait plus souvent pensé damerét des puissants que dans celui des
faibles. Le meilleur exemple ? Une coutume didaignstituant le maitre en souverain
omnipotent et omniscient, contraignant les élévessaivre » son cours ou sa legon. Si
I'enseignement est bien pensé, et si les éléves lden intentionnés, les apprentissages
devraient suivre.

Une facon radicale de protester consiste a renversapport de subordination. Si I'école
a mission d’instruire les enfants, elle doit plaleeboeuf de I'apprentissage avant la charrue
de I'enseignement. Autrement dit : elle doit plalesr interventions du maitre au service des
éléves, et non linverse. A la logique de I'enseigent, qui part du maitre pour aller vers
I'éleve, elle doit substituer la logique de I'apptissage, qui fait rigoureusement le contraire.
C’est ce que propose par exemple Tardif (1998) darsuvrage qui établit cette inversion de
paradigme comme point d’appui poutégrer les nouvelles technologies de I'informatio
dans la classe. Le tableau ci-dessous retientilesipaux points de rupture :

S Comme le dit larox populj surtout lorsqu’elle est anarchiste : « le directgpprime ses cadres ; les cadres oppriment leurs
employés ; les employés oppriment leurs femmes felmmes oppriment leurs enfants ». A I'écoleniedtres oppriment les
éleves. Et les éléves ? Les plus forts peuvengmtati : ils opprimeront bient6t les plus faibles...
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Tableau : paradigme de I'enseignement, paradigme d&pprentissage
(d’aprés Tardif, 1998, p.35)

Paradigme de I'enseignement Paradigme de 'appreissage
Conception de I'apprentissage Accumulation et daton Transformations et intégration de$
d’informations et de connaissancgonnaissances dans des schémas
cognitifs
Conception de I'enseignement A partir de I'enseignexercices, | A partir de I'éleve, projets et

mémorisation, relations didactiquggroblémes, relations interactives,
réponses a des questions compleixes

Réles de I'enseignant Expert, transmetteur d’infations | Etayage et désatayage, parfois
apprenant
Roéles de I'éléve Récepteur passif Constructeuf, actiaborateur,

parfois expert

Si 'on assume complétement le basculement, on idoirser tous les termes de la
coutume didactique. Ce qui vient d’abord, ce njasis la parole du maitre sur laquelle
viendraient se greffer, plus ou moins spontanéniestquestions des éléeves. C’est la parole
de I'éléve, ses préoccupations, ses intéréts,é&mrsdses besoins, toutes choses auxquelles le
malitre « nouveau » se devra de répondre. Les sasaiit toujours transmis, mais ils doivent
répondre aux interrogations qu’on aura identifieppovoqué chez les enfaniBoute lecon
doit étre une réponselisait Dewey. Elle doit donc s’appuyer sur unsjismnement qui, s'il
n'est pas déja la, doit étre suscité. Cette pédagsy une pédagogie de I'étonnement et de la
découverte, une « pédagogie de la question ».

2.3. Cyberespace, cyberpédagogie ?

Pédagogie de la réponse ou pédagogie de la questiaetrouve la dichotomie dans les
environnements virtuels. En investissant les suppaumérisés, les enseignants et les
professionnels de I'édition parascolaire ont im@orbn seulement des contenus, mais aussi
des formats didactiques. Manuels, dictionnairesy@opédies, jeux éducatifs, cours et
exercices, cahiers-vacances, aide aux devoirstedoles formes consacrées connaissent
désormais leur version « interactive » et « comévi». Mais a y regarder de plus prés, on
retrouve souvent les schémas classiques. Elevédiguas ou éleve questionneur, on oscille
entre les deux péles, sans parvenir a les mettrension.

Les machines a interroger, par exemple, ne dagndihier. Dans les classes romandes,
on trouve des boitiers Lexidata qui, combinés ases fiches de questionnaire a choix
multiples, permettent I'exercice autocorrectif deldcture sélective, de I'arithmétique ou du
vocabulaire allemand. Les premiers terminaux infdiques se sont inspirés des mémes
principes pour proposer un «enseignement programne@usin de la psychologie
behavioriste et de la pédagogie de maitrise. Taatdtiliaires, tantdt substituts de
I'enseignant, les écrans devaient a la fois dépligti les inputs en direction de I'éléve, et
I'émanciper de la tutelle magistrale. La documeotatet I'interrogation automatiques
devaient s’avérer, a terme, de formidaldesélérateurs de pédagog{Barbey, 1971). Plus
patient, plus attentif et moins colteux qu’un negitiappareil numérique devait optimiser les
apprentissages en transformant les auditeurs (ghs)cen utilisateurs (de la machine).

Programmation, instructions, opérations, exécutienvocabulaire du langage machine et
des langages évolués (Fotran, Cobol, Basic, Pastcal,montre que les premieres tentatives



d’enseignement assisté par ordinateur (EA@t placé les éleves face a des algorithmes dont
I'impassibilité fut a la fois la principale quali&& la principale limite. Carence technique ? En
partie. Les premiéres applications ont di s’accodenodu matériel et des logiciels
disponibles sur le marché. Mais choix délibéré sauses programmes sont entrés dans les
machines, et les machines dans les classes, paiteégaient censés simuler des pratiques
pédagogiques utiles aux éléves. Lorsqu’ils ont dfind les fonctionnalités de I'EAO, les
informaticiens se sont tournés vers les enseignamtgoerts » et ont essayé de reproduire
leurs gestes et leurs raisonnements. Comme le emrBarchechath et Pouts-Lajus (1990,
p.160-161), ils ont retenu trois dimensions esed#es qu’ils ont réinvesti dans le
développement des produits :

1. Une phase d’énonciatignau cours de laquelle le savoir est présentécale sous
forme de textes, d'images, de tableaux, de sché&teasyns, etc.

2. Une phase de questionnemgntlans laquelle la machine pose une question
(énonciation), lit ou écoute la réponse (saisié$ pexamine pour fournir un feed-back
(analyse).

3. Une structure logique de circulatioentre les phases d’énonciation et les phases de
questionnement, tributaire du savoir a faire apgrerfou a entrainer) et des réponses
fournies par l'utilisateur.

Ce qui est simulé, c’est un modéle pédagogiqug@auiiégie la logique de I'enseignement
(vs l'apprentissage), de la transmission des ssu@is leur construction par I'éleve), du
guidage et du controle (vs I'exploration). Commevérit la coutume didactique, le maitre
(réel ou virtuel) énonce le savoir, puis questiori@eéve pour mesurer son pouvoir
réflechissant. S’il est éleve, c’est que l'appresdge a eu lieu. S'il est faible, c’est qu’'un
renforcement est nécessaire.

Certains cédéroms d’entrainement scolaire investisthéritage de 'EAO dans des
applications dont la qualité graphique cache mallilmites pédagogiques. Mais ce résidu
d’enseignement programmeé a un impact négligeabléastie des écoles en comparaison de
la progression exponentielle de la télématique, leiaéseau Internet. La connexion des
classes a I'hypertexte mondial, I'acces instantam®s milliards de données, la chasse et le
butinage d’informations, la communication par mondetuel partagé provoquent un
bouleversement anthropologique qui n'est pas sanséguence pour I'école. Désormais, le
monde n’est pas seulement un village global. lleegierement présent dans n’importe quel
nceud du systéme. La cl6ture scolaire devait protégge éleves d’'un espace social trop
chaotique pour assurer leur instruction. Mais nesiant, c’est le monde entier qui est entré
dans la classe.

6 EAO ou Enseignement Assisté par OrdinateurLe concept renvoie a une multitude de didacscibfférents. Il connut
son heure de gloire au moment ou la rencontreinfedmatique et de la pédagogie de maitrise erdrediméveloppement de
tutoriels congus comme des « machines a enseig(@arbey, 1971). En créant Logo, Seymour Paper8QL%Youlut
renverser le rapport de programmation. Avec I'EA©Omachine programmait I'éléve. Avec la tortue Logest I'éleve qui
programmait la machine. Si aucune des deux grefepris, c’est un argument de plus pour I'approdraectique : les
environnements les plus stimulants sont ceux quibdoent exploration et guidage. C’est dans cettepestive que I'EAO
est d'ailleurs devenu EIAO : EnseigneméntelligemmentAssisté par Ordinateur (Mendelsohn & Dillenbout§93). Ces
nouvelles applications relativisent un optimismehteophile dont I'article « EAO » dNouveau dictionnaire Marabout de la
micro-informatique(1990) fournit un bon exempl&AO : Méthode pédagogique qui utilise les possésligraphiques,
sonores et répétitives de I'ordinateur pour I'emg@ment. Aux Etats-Unis, on a créé des coloniegadances ou I'enfant
peut, tout en s’amusant, rattraper un retard so@ales résultats sont souvent extraordinairesl@adinateur, d’'une part,
se révele un merveilleux pédagogue (il est patetnattentif) et, d'autre part, il permet d'imaginguantité de jeux.
L’enseignement devient ainsi un véritable plaisini gpermet d’apprendre une langue, les mathématiqoes..
l'informatique. En France, on assiste égalemerd adissance de colonies de vacances pour jeunEEAQ fait une timide
apparition. Il a été constaté que, des le plus gége, les enfants sont fascinés par un écranent@me les « cancres » se
révelent des éléves trés doués.
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On pourrait d’en méfier, mais aussi s’en féliciterle monde et les savoirs du monde sont
dans la machine, I'éléve n’est plus le questiomngis le questionneur. Les « sources », les
« mines », les « gisements » d’informations luitsufferts. A lui de chercher pour apprendre
et d'apprendre en cherchant. Chercher, quétertiqnasr : les technologies de I'information
sont I'embleme d’'un renversement pédagogique ds. fhle paradigme de I'enseignement,
mobilisé dans I'EAO, cede la place au paradigmBaggrentissage, incarné par Internet. Les
cyberéleves ne sont plus les récepteurs passitisdours professoral, mais des chercheurs
entreprenants dont il faut exploiter les questiehdes préoccupations. lls sont promus
investigateurs en questionnemené qui leur donne de nouveaux droits, mais adssi
nouveaux devoirs. Il leuncombed’apporter leurs questiona I'école et deendre publics
leurs intéréts, leurs connaissances, leurs competdiardif, 1998, p.70, 116).

Les technologies de linformation et de la commatidn favorisent un haut degré de
contextualisation des apprentissages tout en @gunt le fait que ces derniers résultent des
guestions et des préoccupations des éleves. (.rgderche d'un plus haut degré de cohérence
avec le paradigme d’apprentissage nécessiterait lguguestionnement initial donnant lieu a
I'exécution d’'une recherche ou d’'un projet, en md&pendance, soit celui des éleves plutdt que

celui des enseignantes. (...) Cette vison soulévendeessité d'adopter une position
professionnelle qui conduise a une rupture paraditique (ibid., .p.37, 117, 122).

La rupture paradigmatique préconisée, c’est I'isw@ar du rapport de subordination entre
enseignement et apprentissage. L'EAO a mis le emai@ns la machine (et la machine au
service du maitre), pour mieux questionner I'éléaternet met le monde dans la machine (et
la machine dans le monde), pour laisser I'éléve dsestionner. Programmation et coutume
didactique dans un cas ; exploration et ruptureggmatique dans l'autre. L’hypertexte
interpellait la transposition. Il questionne ausstontrat didactique. Pédagogie de la réponse,
pédagogie de la question, la (cyber)pédagogie pgelaon hésitation.

3. Action et médiation : bon pour le réel, bon polervirtuel

Aprés avoir alimenté lenythe de l'individualisationDillenbourg, Jermann & Pelgrims
Ducrey, 1997), linformatique réve parfois d'un ndgen réconcilié autour du grand
collecticiel. Si le savoir est totalement distribig® immédiatement accessible dans
I'hypertexte, il n'a plus a étre enseigné. A laitenl’école est engloutie par le réseau.

3.1. Substituer la machine au maitre : le comble da pédagogie frontale

Objets éducatifs, experts, partenaires, éducatdassquatreservices d’échanggu’lllich
(1971, p.133) voulait substituer a linstitutionotaire ont peut-étre émergé spontanément.
Les catalogues des musées et des bibliothéqueantemires d’experts en sociologie ou en
astrophysique, les forums de primatologues ou éeldigiens, les services d’enseignement et
d’entrainement a distance sont non seulement dislesren ligne, mais aussi connectés entre
eux.

Sur le site askanexpert.com, on contacte sans paispécialiste de I'histoire économique
ou du tir a I'arc pour lui poser la question quua@réoccupe. On pourrait dire que I'éleve
qui s’adresse directement au savant court-circait@ fois la transposition et le contrat
didactiques. On pourrait dire aussi qu'’il démorstagoérennité. Le raisonnement tient alors en
quatre temps :

1. On peut butiner des informations, pas des savbissavoir, c’est l'information
organisée, structurée, formalisée, modeélisée dasssgstémes théoriques qu’on ne
peut pas transmettre instantanément. Une informagodonne et se recoit. Un savoir
se construit. Il 'y faut un travail : c’est I'apptesage.
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2. On peut numériser et stocker des informations hase de données météorologiques)
et des savoirs (un traité de climatologie en lighdgis on ne devient pas climatologue
en consultant chaque jour son éphéméride. Poudeacae la connaissance et a la
compétence, il faut une médiation, un étayageputien : c’est I'enseignement.

3. Un éléve ou un étudiant tres autonome pourrait sthdiautodidaxie, et explorer
librement la documentation en ligne. Il ne feraiegléplacer le probléme. Lire, écrire,
calculer, questionner, chercher et traiter desrinébions, critiquer ses sources : des
opérations cognitives de si haut niveau ne releypast de la science infuse. Elles
s'apprennent. Et pour s’apprendre, elles doivestisigner.

4. L’enseignant, décidément incontournable, peut-@sponible « en ligne ». Mais c’est
toujours un enseignant. Et pour communiquer avied faut maitriser minimalement
la langue commune et les interfaces de navigafoinva enseigner cela ?

Inutile de prolonger la démonstration. Si I'enseigihqu’on évacue par la porte revient par
la fenétre, c’est peut-étre parce qu’il a peur d'ypedagogie robotisée, mais c’est surtout
parce qu’on ne pourr@amais le remplacer par une machine. Car en procédant a cette
substitution, on met le maitre a I'écrdace a I'éleve. On reproduit ainsi une pédagogie
« frontale » qui échoue forcément puisqu’elle rexoa la ruse, au détour, a la médiation du
rapport maitre-éleve par des environnements esitlestions d’apprentissage.

On peut se convaincre de cette impasse en obsefgaalution des systemes d'aide
intégrés aux progiciels. Un traitement de textetabieur, un éditeur de base de données ne
sont pas des didacticiels, mais des outils de itralids ne sont pas congus pour
I'apprentissage, mais pour paoduction (de textes, de statistiques, de catalogues, etc.).
Pourtant, il faut bien que [I'utilisateur apprennes'an servir. Doit-on considérer cet
apprentissage comme un prérequis a l'utilisatiom™@enter des modeles moins statiques?

Jadis déposées dans une brochure annexée aullogiiaides a I'utilisation ont d'abord
été numérisées, puis, peu a peu, intégrées audblsicméme. Elles sont de plus en plus
souples et articulées, de maniére a souteniridatilur dans les opérations qu'il effectue ou
gu'il cherche a effectuer. Sommaires, index, tosicke curseurs d'aide, barres d'état,
assistants, tuteurs interactifs: les ressourcesmaliples, complémentaires, articulées dans
ce qu'on peut appeler systeme d'aidénvernizzi, 2000). Décontextualisé ou contexseli
passif ou actif, réactif ou proactif, I'appui eBtoace s'il répond aux questions de l'utilisateur
et l'incite a s'en poser d'autres. Il n'estfpas a lui, maisa ses cétédl n'enseigne pas l'usage
du logiciel a priori, il organise les médiations entre un sujet (I&dtleur) et un savoir (le
fonctionnement du logiciel) par le biais d'une \at#i (I'écriture d'un texte, par exemple).
Comme dans la pédagogie active et, plus spécifignenta pédagogie de projet, I'assistant-
tuteur ne transmet pas un savoir préalable adfacii ajuste son soutien dans la zone
proximale, afin d'étayer le processus de produciiécrire un texte) par le processus
d'apprentissage (apprendre a utiliser le traitenuenttexte), et réciproguement. Dans les
interfaces les plus évoluées, logique de produatiblogique d'apprentissage sont presque
fondues l'une dans l'autre. On ne sait plus, endéncompte, si l'assistant virtuel aide
l'utilisateur a écrire son texte ou s'il l'aide g&umx comprendre l'outil qui lui permet de I'écrire
et qui lui permettra d'en écrire d'autres. On peubir une confusion, mais également une
métaphore de la pédagogie interactive. Il n'estcpdsin que les pratiques scolaires d'écriture
et d'enseignement de I'écriture soient toujours griegsi combinées.

3.2. Les environnements d’action : pour une pédagagde la médiation

Prenez un groupe d’étudiants en formation des gnaeis. Présentez-leur Internet (qu'ils
pensent connaitre) et les logiciels d’édition dehifirs hypertextes (que beaucoup

-12 -



découvrent). Donnez-leur carte blanche pour coriceno produit a destination des éléves.
Vous obtiendrez chaque fois un assemblage plus oumsnméquilibré des deux logiques
archétypiques : premierement, udecumentation c’est-a-dire un input de type déclaratif
mis a disposition des éléves ; deuxiemementgdestions soit un input de type interrogatif
permettant la validation (ou non) du savoir appris.

Une fois encore, les extrémes se rejoignent paywgser un schéma connu : énonciation,
guestionnement, réponse, feed-back. Suivant | peirvue que I'on adopte, la maniére dont
on ponctue la séquence et surtout la consigne’guelbnne aux éléves, on retrouve l'une ou
l'autre des figures emblématiques : enseignemepgrammé, transmission unilatérale
(pédagogie de la réponse) ou apprentissage autorexpboration libre (pédagogie de la
guestion). La souplesse de navigation accéler¢elfe@nce des deux modes, mais sans
réellement les dialectiser. En prendre conscieciest le premier pas vers le changement de
paradigme.

Diagramme de circulation, écrans-clefs, systemenadgation, commandes et menus,
systéme d’aide, chaque élément de l'interface pase, en la simulant, une dimension de
l'interaction didactique : organisation et préséota du savoir, guidage et étayage,
mobilisation d’algorithmes, prévention et correntibes erreurs. Or, les options techniques ne
sont jamais neutres. Elles « trahissent » alpsori pédagogiques que les étudiants doivent
identifier s’ils veulent mettre la machine au seevide 'homme, et non linverse. La
réalisation d’un projet technique, méme imparfiety permet de réfléchir au double sens du
terme. En injectant leurs choix pédagogiques, dentcou non, dans un didacticiel dont ils
peuvent ensuite observer et analyser le fonctioengénil s’offrent une expérience inédite de
« pratique réflexive assistée par ordinateur »refeivoyant (réfléchissant) leur pédagogie aux
expéditeurs (les étudiants), la machine susciterégstions et des prises de conscience (des
réflexions) a large spectre.

On s’apercoit par exemple gu'un hypertexte et yrgieation EAO sont des ressources
utiles a I'enseignant, mais a condition de ne pasdre le moyen (la technique) pour la fin
('apprentissage), et d’intégrer le produit dang wnganisation du travail scolaire capable de
le mobiliser a bon escient. En matiére de technespgla compétence professionnelle
décisive est moins la programmation dglexploitation des potentialités didactiques de
logiciels en relation avec les objectifs d’ensemgeat (Perrenoud, 1999, p.128). Ce qui
signifie que la technique ne se suffit pas a elé&am®, mais qu’elle doit étayer, et en méme
temps interroger, une pratique de gestion de clasisie dépasse nécessairement.

Si I'on veut aller vers une intégration de la péxutag et de la technologie, on a meilleur
temps d’adopter le principe dés la formation itgtiaet d’exploiter les artefacts numeériques
« en relation avec les objectifs d’enseignemeri»l’objectif global est de former des
enseignants capables et désireux de pratiquer éoteegpgie de la médiation, une pédagogie
qui préféere le coude a coude au face a face, dredoinciter & « mettre dans les machines »,
non pas le fantbme du maitre, mais des situati@rteyses de sens, de régulation et
d’apprentissage. Ce que les étudiants vont alaxgrammer, ce n'est pas un enseignement
simulé, mais unenvironnement ouvert et interactif (Crossley & Green, 1985/1990).
Comme dans la classe, I'éleve y sera confrontédiblemes complexes, il devra identifier
des enjeux, élaborer des hypotheses, faire des esaailiser les ressources a sa disposition
et en chercher d'autres, observer les effets isdudjuster les stratégies inefficaces,
mémoriser les autres, etc. Il sera le sujet adtifsds apprentissages, immergé dans un
environnement stimulant qui n’est pas un enseigmaats uneassistancea I'enseignement
intégrant un systéme d'aide, mais ne s'y rédujszsit
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Pour Bachechath & Pouts-Lajus (1990, p.164), ces@mements d’action rompent avec
la forme scolaire habituelle. La transposition dittue estréduite & son maximunies
savoirs ne sont plusn miettes lls sont investis dans une situation qui leur rdorune
nouvelle signification en les connectant antentionsde I'éleve. Dans son monde virtuel,
'enfant devient chasseur du paléolithigue a laheeche des meilleures stratégies
d’encerclement du gibier, diététicien chargé d’Btattes menus éequilibrés ou anticorps
participant a la lutte contre une mauvaise grigpbaapprend pas I'histoire ou la biologie
« en s'amusant ». Il vit des expériences simui@ascessibles dans le monde réel. L’histoire
et la biologie, c’est avec son maitre qu'’il les reyal.

Comme on le voit, la responsabilité de I'enseignamtdiminue pas, elle augmente. Le
contrat didactique n’est pas rompu, il est assowdi transposition didactique n’est pas
« réduite a son maximum » ; elle se complexifie.fluane scolaire ne se dissout pas dans
I'informatique, elle la colonise en méme temps te’se I'approprie.

Les environnements virtuels peuvent étre les réx@ta de nos pratiques pédagogiques. lls
n’en sont ni les fossoyeurs, ni les rédempteurgalicertainement de bonnes et de mauvaises
pédagogies. On ne pourra ni tuer les unes, ni sdéevautres en les numerisant.
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