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1. CADRE DE LA RECHERCHE

1.1 INTRODUCTION

La recherche présentée ici a été congue comme une tentative de contribution & une
meilleure compréhension de I'usage de quelques didacticiels de mathématiques
dans le cadre de I'école primaire genevoise durant I'année scolaire 1987. Dans le
cadre de la didactique des mathématiques faire le choix de comprendre, c'est
rejeter d'autres alternatives possibles comme évaluer, produire, proposer, modifier,
entre autres. Si d'emblée nous insistons sur cette démarche de compréhension c'est
qu'elle nous parait étre 2 I'heure actuelle la seule scientifiquement et idéologiquement
cohérente dans le domaine de 1a recherche sur le terrain de I'école.

Nous allons donc nous donner des instruments théoriques pour observer puis
décrire la réalité qui nous occupe: quelles sont les représentations font

- 1 o -

niveau primaire ? '

Pourquoi travaillons-nous sur le plan des représentations ? Au sens ol nous
I'entendons les représentations que se font des partenaires (ici, concepteurs,
enseignants et él¢ves) d'un méme objet (ici, un logiciel) concourent 2 I'élaboration
- commune de la réalité. C'est une recherche de sens 2 travers un sysiéme
d'interprétations qui détermine finalement des usages effectifs. Observer et décrire,
deux démarches qui, dans I'état actuel de nos connaissances s'avérent
indispensables a toute tentative de compréhension de la part du chercheur. Une telle
affirmation pourrait faire l'objet d'un développement que nous jugeons d'une
importance cruciale mais qui alourdirait ici notre propos; ¢'est pourquoi nous
renvoyons le lecteur A certains textes traitant de ce probléme (BROUSSEAU, 1979;
BRUN, notes de cours; CONNE, 1981, PERRET et al, 1985,1986)

1.2 LA DEMARCHE EXPERIMENTALE

Dans ce travail nous avons procédé par entretiens semi-dirigés. Nous aurons affaire
donc A un matériel purement déclaratif, que nous avons pris soin d'enregistrer au
magnétophone. Dans les lignes suivantes, nous présenterons par ordre
chronologique la construction des séquences de 'entretien.

"yt s : 1 "

Parmi les techniques d'entretien possibles (libre, semi-dirigé, dirigé) notre choix
s'est porté vers la technique qui nous semblait la mieux adaptée a I'objet d'étude: il
permet & la fois d'entrer dans le détail de chaque cas d'interlocuteur & travers leurs
discours et d'identifier ainsi finement le rapport que chacun entretient avec la "chose”
informatique. (SCHUBAUER, 1987).

Au vu de I'objet défini & priori, notre intention était de “conduire” en douceur les
personnes questionnées & répondre 2 des points précis, tout en les laissant exprimer
leur opinion selon leur propre articulation du discours. MAISONNEUVE et
MARGOT-DUCLOT (1963) présentent de manire détaillée ces trois types
d'entretiens; selon ces auteurs, I'entretien semi-dirigé “implique donc une alternance
entre les moments de type directif dans lesquels l'enquéteur intervient pour guider le
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sujet, le questionner, lui faire aborder ou préciser certains points , et des moments
non directifs dans lesquels I'enquéteur se contentera de soutenir le sujet et de lui
faciliter I'auto-exploration des thémes abordés."

C'est dans cette optique que nous avons fabriqué trois "questionnaires” qui devaient
nous servir de "grille” de référence par rapport aux thémes & aborder. (voir Annexes)

22L ulation ri
1.2.2.1 Les concepteurs:

Notre choix s'est porté sur des concepteurs "amateurs”, c'est-3-dire ne travaillant
pas dans le circuit commercial.

Pourquoi ? Nous voulions étre certain qu'en faisant ce choix nous allions trouver par
la suite des "utilisateurs effectifs” du matériel informatique produit puisqu'il y avait
une "proximité"” apparente entre I'échelon de 1a création et celui de F'utilisation due au
fait que des concepteurs appartiennent encore au milien enseignant ou en étaient
issus et travaillaient dans des organismes au "service" direct des enseignants comme
ce fut le cas avec le Service de 1a Recherche Pédagogique du canton de Gengve.
Notre intention €tait aussi de leur demander 3 la fin de I'entretien les noms
d'enseignants dont ils étaient a peu prés sirs qu'ils emploient ce matériel dans leur
classe. Nous verrons par la suite que cette partie de la démarche ne fut pas aussi
"productive” d'effets que se I'imaginaient les concepteurs. Le moment des
entretiens serait laissé a leur choix.

1.2.2.2 Les enseignants "utilisateurs"

Le choix des enseignants dépendait donc des directives des concepteurs. I s'est
limité aux degrés 5 et 6 de 1'école primaire, puisque ce sont dans ces deux degrés
que la Direction des écoles a préconisé l'introduction de I'informatique et a fourni
ordinateurs et logiciels. Dans certains cas nous avons eu affaire 2 des classes
équipées par la Direction et dans d'autres cas 2 des classes dans lesquelles les |
enseignants se sont équipés personnellement en matériel ce qui pose le probléme de
la compatibilité entre la production de logiciels et les machines capables de les
prendre en compte. Les entretiens se sont déroulés en dehors des heures de présence
des éléves, mais la plupart du temps dans la classe elle-méme.

1.2.2.3 Les €leves "utilisateurs"

La démarche apparemment la moins compliquée a été de conduire les entretiens avec
les élves des classes choisies. Nous avons pris le parti de nous entretenir avec six
éleves par classe : 3 filles et 3 gargons appartenant si possible aux 3 niveaux
socio-économiques (inférieur, moyen, supérieur) déterminés par la profession des
parents. Compte tenu de cette contrainte nous laissons le choix des éleves 2
I'enseignant. Les entretiens ont eu lieu pendant les heures, dans la classe,
précisément dans le "coin” ordinateur,

2. illes d'en

Les grilles ont été construites en fonction des hypotheses de travail et des personnes
& qui elles s'adressaient. Ce qui fait que nous avons congu trois types de grilles
respectivement pour les concepteurs, pour les enseignants et dans un temps ultérieur
pour les éleves. Vous trouverez ces grilles dans I' Annexe 1. Nous le rappelons
encore une fois , qu'il ne s'agit pas de véritables questions malgré leur forme mais
d'un "pense-béte” pour nous-méme, d'une structuration possible de I'entretieri, d'un
guide pour les personnes interrogées. Ces grilles ne seront pas mises 2 disposition
de l'interviewé et I'ordre des points abordés varie selon les traitements opérés par les
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différentes personnes.

4 [1] n 1t
(Voir Annexes)

Nous avons décidé de passer un "contrat de recherche" avec les personnes disposées
a donner de leur temps pour notre recherche. Cette option a £té choisie dans
T'intention de donner 2 l'interviewé des indices Jui permettant de situer l'entretien
dans un cadre de référence partiellement explicité et par la méme occasion lui fournir
des clés sur les "prémisses situationnelles” selon les termes de Rommetweit (1674).

Parmi ces prémisses nous trouvons par exemple :

- le type d'insertion professionnelle de l'intervieweur

- I'appartenance de l'intervieweur & des groupes sociaux

-l'intervieweur se construit un objet d'étude & priori (avant et hors de la présence de
I'interviewé); cet objet est constitué 2 la fois de la classe des objets qui vont étre mis
en jeu dans chaque entretien et de la classe des sujets interrogés.

La présentation que I'on est amené 2 faire de soi-méme, des objectifs de la recherche
et des attentes que I'on a par rapport aux interviewés constituent des éléments de ce
contrat, mais force est de constater que la plupart du temps ces quelques phrases que
l'on dit nécessairement ne sont pas pensées comme élément d'un contrat. A ce
propos il es: intéressant de constater la différence qui existe dans la prise de contact
avec les interviewés selon qu'ils sont adultes ou enfants. :

Avec ces derniers I'entretien a souvent lieu dans le bitiment scolaire et les éléves
sont interrogés pendant les heures de classe (ce qui constitue un méta-contrat tendant
2 1égitimer d'embiée la situation de questionnement). Notre décision était de mettre
les enfants collectivement au courant de nos atientes 2 leurs égards en leur faisant
une trés bréve description de la recherche. (voir Annexes)

Avec les adultes nous avons pris plus de précautions , peut-étre par peur de perdre
des sujets d'expérience. Ceci ne signifie pas pour autant que les objectifs de la
recherche soient plus amplement formulés (1a non formulation des hypothéses de la
recherche étant souvent nécessaire 2 la recherche elle-méme), mais dans tous les cas
un cadre de recherche est sommairement iracé pour “donner une idée" a linterviewé
de 'univers de référence dans lequel I'entretien va le placer. (voir annexes)

1.2.5 La population effective '

Apres une prise de contact soit téléphoniquement soit directement en rencontrant les
sujets il nous a &té possible de "contracter” des entretiens avec 4 concepteurs qui
nous ont alors fourni une liste d'utilisateurs parmi laquelle nous avons retenu 4
classes utilisant ou étant d'accord d'utiliser les logiciels présentés par leurs
concepteurs.

Parmi les concepteurs, un est lui-méme enseignant dans une école sub-urbaine. Le
logiciel qu'il a choisi de nous présenter tournait sur "TI/99". Ce concepteur construit
- de petits logiciels qu'il distribue dans un cercle restreint de collégues équipés du
méme ordinateur.

Les trois autres sont employ€s par le Service de la Recherche Pédadogique (SRP) et
nous avons obtenu Yaccord du Directeur de ce Service pour rencontrer ses employés
pendant leurs heures de travail. Les logiciels créés étaient distribués avec les "Olivett
M24" (ou compatibles) dans les classes qui en avaient fait 1a demande et auxquelles
ie Service a pu répondre favorablement. :

Le choix des enseignants a été plus compliqué pour les raisons suivantes :

- souvent ils étaient en possession des logiciels comme Favaient indiqués les
concepteurs mais ils ne les utilisaient plus , voire ne les avaient jamais utilisés, parce
qu'ils ne leur "convenaient” pas; dans un des cas, I'enseignant a été d'accord de
jouer le jeu quand méme et a demandé 2 ses éleves de mavailler quelques temps avec

9



le logiciel en queston.

- autre réaction, habituelle dans ce milieu, les enseignants ont l'impression de
n'avoir "rien A dire” sur le sujet et malgré la présentation du "contrat” refusaient .
gentiment de prendre part A la recherche.

Le choix des €léves était du ressort des enseignants et devait si possible
correspondre aux critéres que nous leur avions demandé de respecter ce qui n'a pas
toujours ét€ possible pour certaines classes étant donné leur composition sociale. Le

tableau ci-dessous dresse la liste des éléves interrogés.

ableau 1 : Les él&ves selon la classe, le sexe et l'origine socio-professionnell
Classe de | Classe de Classe de | Classe de
Georges Caroline Claudio Philibert
I Ala Hec Dan Luc Edu
G M |- - Dan -
S | Dav Dai Mao Gio Max Mar
I Gia Sop Chr San Pat May
F M | Cat - San Car
S | (Non) - Ann Ali

(Nor ne sera pas retenue car l'enregistrement est inaudible)
1.3 DERQULEMENT DES ENTRETIENS

Dans les lignes qui suivent nous présenterons un bref résumé des conditions dans
lesquelles se sont passés les entretiens. Auparavant nous résumerons sous la forme
d'un tableau "qui" a parlé "de quoi” et & quel moment. Le tableau 2 nous montre que
la constitution du corpus des entretiens s'est étendue sur une période relativement
longue de la fin septembre 1986 4 la mi-mars 1987. Cela est dii 2 des questions
d'organisation de part et d'autre, les dates indiquées sont celles ol se sont
effectivement déroulés les entretiens mais nous ne tenons pas compte ici des
nombreux déplacements de rendez-vous qui se sont produits dans certains cas. -
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Tablean 2 : i interrogés A pr logici

LOGICIELS
Gaspard Coordonnées Perpéte
| | Georges Carlo | pierre et Paul
CONCEPTEURS
24.9.86 14.1.87 17.12.86
Gilbert Caroline 21.1.87 Philibert
MAITRES 2 12,85 Claudio 19.1.87 26.1.87
_ Georges Ca‘roline 28/31.1.87 Philibert
FLEVES DE 18.3.87 Claudio 23.1/6.2.87 6.2.87

Des pseudonymes remplacent les noms réels, seuls s'y retrouveront les intéressés et
nous espérons qu'ils ne se vexeront pas du prénom dont ils ont été affublés; prénom
qui, par commodité mnémo-technique, commence par la méme lettre que le nom du
logiciel au sujet duquel ils sont interviewés.

1.3.1 La “"classe” des concepteurs

Tous quatre sont des hommes entre 35 et 45 ans. .
Georges est titulaire d'une classe de 6e année équipée d'un "TI/99" depuis trois ans;
il a fabriqué toute une série de programmes qui tournent sur cette machine pour les
degrés compris entre la 3¢ et la 6 année primaire. Ces programmes sont écrits en
basic étendu. IIs couvrent presque tout le domaine des apprentissages concernant ces
degrés. Il nous en a fourni le descriptif qu'il tient & disposition de ses collégues
ayant J]a méme machine. Actuellement, il a équipé sa classe d'un "Mac+" et ne
travaille plus qu'avec ce nouvel appareil. It est  relever que tout ce matériel a été
entiérement financé par lui-méme. )
L'entretien s'est déroulé aprés les heures d'enseignement dans sa classe, il a duré
environ 1 heure y compris une petite démonstration de "Gaspard”. Au départ nous
avons laissé Georges s'exprimer 2 partir de ia question initiale pour laquelle il a
développé un historique puis par la suite nous avons guidé I'entretien vers les points
obligés qui faisaient partie de la grilie.

Carlo_ est collaborateur du Service de la Recherche Pédagogique (SRP) & temps
plein. I congoit actuellement ses programmes en langage Basic sur "Olivetti M24" et
sur "Challenge" (un ordinateur du cru), du matériel a disposition dans le Service.
"Sorti" depuis quelques mois de sa classe pour ce travail il avait auparavant créé
pour lui des programmes sur "Commodore 64". L'entretien s'est déroulé dans son
bureau pendant la journée, il a duré environ 1 heure y compris une trés courte
démonstration. De notre c6té nous avons relancé la discussion quelques fois, tout en
essayant de suivre la logique de Carlo.

Pierre et Paul collaborateurs du SRP au méme titre que Carlo y travaillent depuis
plusieurs années et sont les initiateurs des premiers programmes construits dans ce
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Service. "Perpéte” est un programme en Basic et qui tourne sur "M24 et Challenge”.
IIs ont tenu 2 participer ensemble 2 l'entretien, de fagon A se compléter mutuellement,
I'un se déclarant plus spécialisé dans la programmation et I'autre dans la planification
de la matiére, en l'occurence les mathématiques. L'entretien qu'ils ont pris en
charge, a ét€ conduit tambour battant, son interruption au bout d'une heure et demie
n'a été imposée que par un autre rendez-vous professionnel des interviewés. Lors de
cet entretien nous nous sommes contenté d'acquiesser par des mouvements de téte .
ou des "mmmbh" le flot trés dense de paroles que nos deux interlocuteurs ont produit,
se relayant a tout bout de champ. -

1.3.2 La "classe" des enseignants

Les quatre sujets interrogés sont titulaires de classes de Se et 6e année dans le
Canton de Geneéve; ils ont donc des él2ves entre dix et treize ans.

Gilbert  titnlaire d'une classe de Se année est en convalescence, suite & une
intervention chirurgicale. Aprés plusieurs rendez-vous manqués ou déplacés,
I'entretien se déroulera chez lui devant une tasse de café. La grille de questons n'a
pas servi ici de relance mais plus précisément de moteur de la discussion, qui avait
de la peine 2 s'engager. Certaines questions ont €t modifiées pour mettre notre
interlocuteur plus a l'aise. Certaines digressions souvent fort éloignées de I'objet de
notre recherche ont aussi permis de détendre I'atmosphére. L'entretien a duré 20
minutes environ. A cause de son absence prolongée de sa classe nous n'avons pas
pris de rendez-vous pour discuter avec ses éleves. Il a équipé sa classe a ses frais
d'un "T1/99" depuis une année environ et utilise les programmes fournis par
Georges, lui-méme n'en fabriquant pas.

“Caroline _titulaire d'une Se anné équipée pour 6 mois par le Département d'un
"Challenge". Rendez-vous est pris un jour 4 11 heures, l'entretien se déroulera dans
la classe, avec & mi-parcours l'arrivée d'une autre enseignante qui collabore avec elle
et qui fera quelques remarques sur sollicitation de Caroline. Caroline a suivi deux
journées de formation & I'emploi du matériel fourni par le Département, sous la
conduite des collaborateurs du SRP qui présentent succintement la machine et les
programmes qui sont mis 2 la disposition des enseignants dont celui pour lequel
nous sommes venu l'interroger. L'entretien dure environ une demi-heure, 1a grille
zfgt de relance A la discussion. A la fin nous fixons une date pour rencontrer les

ves. :

Claudijo ,titulaire d'une sixi¢me année et qui comme Caroline a du matériel fourni par
le Département. C'est la deuxieme année qu'il a pu obtenir pour un semestre un
ordinateur et les programmes du SRP. L'entretien se déroule aprés les heures dans la
classe et il n'a pas vraiment besoin de relance, Claudio structure clairement son
discours, nous le laissons avancer et ne posons qu'en fin d'interview quelques
questions relatives au points pas encore abordés. La séance durera environ une
demi-heure et rendez-vous est pris pour interroger les éléves. '

Philibert nous a fixé rendez-vous dans sa classe aprés les heures. Il est titulaire
d'une classe de S¢ année et est équipé par le Département; comme les deux
enseignants précédents il a suivi une courte formation av SRP. 11 a accepté avec
gentillesse de faire "passer” & ses €léves le programme pour lequel nous n'avions
trouvé aucun utilisateur parmi la liste fournie par les concepteurs. L'entretien a
démarré difficilement, Philibert attendant les questions pour intervenir et répondant
souvent trés bri¢vement, comme pris av dépourvu, ce qui peut s'expliquer par le fait
que le programme concerné ne l'intéressait pas et qu'il a accepté par amitié de jouer
le jeu. L'entretien a duré un quart d'heure et nous avons fixé une date de passage
pour les éléves. '

Les circonstances décrites ci-dessus, liées au fait que ce logiciel n'a pas été reconnu
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par le maitre comme intéressant pour ses éleves, crée en réalité une nouvelle
condition de production de discours : c'est 'occasion de récolter le "revers de la
médaille” par rapport a ce logiciel.

1.3.3 La "classe” des éleves

Classe 1 les éldves de Georges

Les entretiens se sont passés devant Ia machine pendant les heures de classe. Les .
él2ves venaient A tour de rdle pendant que les autres suivaient une legon de dessin
avec un maitre spécialisé. Il y avait longtemps qu'ils n'avaient plus travaillé avec le
programme "Gaspard”, certains méme 'ont découvert 2 cette occasion et I'ont fait’
tourner pendant que nous les questionnions.

Classe? les €leves de Caroline

Les entretiens se sont déroulés en deux temps car la premiére séance n'a pas suffit 2
faire passer les six €l2ves. Des problemes techniques liés a la machine (Challenge)
ont fait en sorte que le programme "Coordonnées™ avait 1€ perdu et que les enfants
n'ont pu nous présenter leurs anciens travaux. Pendant l'entretien les autres
travaillent avec leur maitresse qui venait de temps en temps “"guigner” ce qui se
passait. '

1z leév 1
Avec cette classe nous avons aussi dii nous y prendre en deux fois & cause de
problémes techniques, impossible de faire tourner le programme la premiére fois; ce
qui fait que pour ne pas perdre la séance nous avons interrogé les éléves sans qu'ils
puissent nous montrer ce qu'ils avaient envie de présenter. Une partie des
enregistrements effectués ne contient que des récriminations devant cette "foutue”
machine qui ne fait pas ce qu'on lui demande; puis devant I'impasse technique nous
avons décidé de Y'éteindre et de discuter du programme. Lors de la deuxi¢me séance
tout était en ordre et cette fois-ci les él¢ves ont pu montrer leurs travaux ou comme

dans la plupart des cas nous prouver leurs compétences en se langant dans une
nouvelle tiche. :

Classe 4 Jes éléves de Philibert

IIs ont eu peu de temps pour se mettre av courant du programme "Perpéte” puisqu'il
n'était en fait jusqu'alors pas du tout utilisé en classe. Comme leur maitre, ils ont
joué le jeu lors des entretiens qui se sont déroulés pendant les heures de classe, alors
que l'enseignant travaillait avec le reste de la classe. Par chance(?) tout fonctionnait
cette fois-ci !
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2. ANALYSE DES CORPUS DECLARATIFS
2.1 LES CONCEPTEURS

Nous procéderons de la fagon suivante. Premiérement nous nous attacherons a
I'identification du savoir en jeu: comment est-il désigné par chaque concepteur et
ensuite comment envisagent-ils sa gestion dans le cadre de la relation didactique?

Reprenons les questions qui €taient censées faire émerger cet aspect :
- C'est censé enseigner quoi ?

- A quels éléves ?

- Est-ce qu'il y a un lien avec ce que font les él¢ves en classe ?

- Est-ce que l'enfant doit savoir quelque chose avant ?

- Ca m2ne 2 quoi & moyen et long terme ?

- Quelle est 1a place de I'enseignant dans le déroulement ?

- Qu'est-ce que tu as observé chez les €leves ?

- Du point de vue cognitif ¢a fait travailler quoi chez Yéigve?

Clest censé enseigner quoi ?
Considérons d'abord la toute premiére phrase/réponse de chaque concepteur:

“Alors .. il est censé enseigner aux gamins d'abord I'appréhension du réseau” (Georges) -

- Carlo dit : "Alors au départ donc les notions du plan d'érudes qui sont touchées par ¢a il y a
premiérement la notion de coordonnée en deux dimensions avec les nombres négatifs”.

“La c'est A toi” dit Pierre & Paul qui dit & son tour :"Heu ... la machine 3 perpte au départ
telle qu'elle est présentée dans le document 25 ... permet effectivement de faire d'abord des
multiplications par trois et des soustractions par quatre”. '

Partant du présupposé d'auteurs comme ROUCHIER (collRFA) et BRIAND (1985)
qui attribuent au didacticiel la prise en charge de la la mise en scéne du savoir, il

" nous semble important d'observer si nos concepteurs se situent comme ayant pris

cette responsabilité avant de comprendre comment ils imaginent que I'enseignant va
3 son tour prendre en charge ce savoir "didacticielis€” dans la relation avec ses
éleves. En d'autres termes, les concepteurs considérent-ils d'avoir le monopole de la
mise en scéne du savoir? '

Georges reprend la question ¢t nomme le savoir en termes de réseau. Pourtant
I'objet du verbe est l'appréhension , le didacticiel n'enseigne pas les réseaux mais
semble étre considéré par Georges comme un moyen permettant la saisie par I'éieve
de la notion de réseau. '

Contrairement & Georges qui va vers I'aval et met tout de suite Je savoir dans le camp
de I'éleve Carlo invoque d'emblée la légitimation du plan d'études & partir duquel il
nomme des objets d'enseignement: les coordonnées et les nombres négatifs. A noter
que Georges aussi fera plus tard référence au “classeur de math". Nous reviendrons
sur cet aspect de la légitmation.

Les réponses de Pierre et de Paul nous paraissent intéressantes dans la mesure ol
Pierre, qui se présente comme celui qui programme, semble ici ne pas vouloir

entrer en matiere et renvoie la balle dans le camp de Paul qui, selon ses propres
termes, "reste en dehors de tout ce qui est programmation” et se veut le responsable
des mathématiques dans leur équipe. Paul débute sa réponse en faisant rétérence 2
un document d'enseignement qui décrit, 4 I'intention des enseignants, 1a "situation
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de 1a machine 2 perpéte". Comme Carlo nous sommes devant une Jégitimation coté
"documents officiels". Paul nomme ensuite le logiciel et décrit ce qu'il permet de
"fail'e".

Reprenons la suite de ces discours :

Georges : " ... donc premitre chose ils voient leur réseau puis ils essayenl de trouver un
itinéraire et ensuite peut-étre verront-ils que si ... bon il y a quelques régles qui soutendent le réseau
... ils verront qu'a partir des croisements des carrefours c'est le carrefour qui est imporiant ¢'est pas
Fitinéraire...” (i} poursuit en détaillant ce qu'on voit & I'écran)

Les éleves "verront” (employé trois fois en quelques lignes)le savoir! Ce qui nous
parait indiquer que le logiciel est construit de fagon monstrative, la notion se
dévoilant seule pour autant que les élkves agissent. Ici le mafwe n'apparait pas;
Georges qui est 2 la fois concepteur et enseignant se sent-il tellement présent - &
travers son logiciel- qu'il peut s'effacer de la relation éléve-logiciel? Ou bien
considere-t-il que tout logiciel doit pouvoir fonctionner sans enseignant?

Carlo :

"...il y a déja cetie notion 1 el ensuite heu il y a la notion nombres négatifs/mombres positifs .., se
situer dans les quatre cadrans c'est pas toujours évident et puis enfin avec I'amélioration que j'avais
faite'par la suite on approche la notion de proportionnalité ... d'é&chelle”

Ce concepteur fait intervenir un utilisateur générique (“on") pouvant "approcher” la
notion. C'est bien en tant que concepteur que Carlo s'exprime lorsqu'il fait référence
a I' "amélioration” (sous-entendu apportée au programme). S'agit-il 13 d'un signe
montrant qu'il se situe bien en appréteur de savoir?

Dans la suite de sa description Carlo fait appel 4 un objectif large de "créativité” mais
n'identifie pas de nouveau savoir concrétisant son idéologie pédagogique de type
"créatif”; il dira seulement : "on utilise pour faire quelque chose c'est donc pas seulement dans
le but d'apprendre une notion et de la recracher telle quelle c'est d'wiiliser quelque chose une espace de
micro-langage en fait pour faire quelque chose”. Le didacticiel est-il ici au service d'une
cause pédagogique qui aurait échoué avec les outils "traditionnels"? Quelque chose
pour faire quelque chose, mais quoi? :

Paul : *..et de voir au niveau de la machine comment circulent ces  différemts nombres...alors
on constaiera par exemple que tous  les nombres qui...on constatera en fin de recherche que tous
les nombres qui se terminent...qui sont multiples de quatre s¢ terminent passent par vingt
obligatoirement et puis dans le  circuit il y a deux circuits oli on passe par un minimum et un
maximum alors il y a des nombres qui sont multiples de...”

Comme suite Paul donne la marche 2 suivre, le curriculum du nombre introduit.
L'usager, ici aussi indéterminé, "constatera et verra".

Dermiére ces trois réponses y a-t-il I'idée que celui qui interagit avec le didacticiel va
étre améné A appréhender/approcher/constater la notion en la voyant défiler sous ses
yeux? Cela apparait en tout cas de maniére explicite pour cette question,

A quels élgves ?

Cette question a €t€ li€e 2 la précédente pour Georges et Carlo alors que pour Pierre
et Paul le déroulement de l'entretien a fait qu'elle a ét€ posée au milieu de celui-ci.

Georges dit : "..je ne voyais pas plus loin au niveau 3¢”. Carlo 2 son tour “je I'ai utilisé en
fin de 4¢" et Paul "dés la rroisigme c'est faisable ... je ne pense pas que les difficultés excddent le
depré 3e".

Nos concepteurs répondent de fagon trés globale en nommant le degré scolaire. Les
€12ves ne sont pas différenciés, ici encore il semblerait que leurs réponses font appel
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3 un él2ve générique. C'est en termes de seuils, se référant soit comme nous I'avons

vu uniguement au degré soit comme le précise Carlo “dés que 1a notion est abordéc™, en

aagport a un contenu d'enseignement lui-méme déterminé par un découpage du plan
‘études.

Georges introduit une différenciation liée au didacticiel :"Ecoute c'est ce quest génial

donc 2 la limite c'est un programme qui est valable pendant plusieurs... il y avail 3 niveaux donc il

y avait un niveau facile moyen avec plus de...". :

C'est Je moment qui leur semble plus important que I'éléve . N'aurait-on pas ici
encore une sorte de Jégitimation par I'amont (le degré, le plan d'études)?

Est-ce qu'il y a un lien avec ce que font les éldves en classe ?

Nos concepteurs en parlent spontanément, la question n'a €t posée qu'a Georges
pour qu'il approfondisse sa premiére réponse. Carlo aborde sans autre ¢¢ point avant
que nous lui posions la question sur les éléves et Paul enchaine directement a la suite
la premiére question traitée ici.

Les trois semblent dire que le didacticiel n'intervient en classe que sur une notion
déja travailiée. "...d'abord qu'on travaille au moins cette situation en classe avant de I'utiliser 2
l'ordinateur” dit Paul en ajoutant qu'il faut passer "crayon papier au départ”. Georges
parle d'un autre didacticiel "avant "Gaspard" y avait le "Petit Poucet"...plus facile" et insiste
aussi sur le fait qu' “on travaillait aussi en paralldle ... je crois qu'il y a deux fenilles dans le
ciasseur de math”.

Si 2 1a question "C'est censé enseigner quoi?” nos concepteurs ont identifi€ un
contenu de savoir 2 enseigner, ils ne considéreraient maintenant leur didacticiel que
comme un répétiteur, L'enseignement de 1a notion ayant été réalisé antérieurement
de maniére classique.

Carlo cite une utilisation immédiate dans un autre domaine comme exemple de lien,
celle d'un él2ve qui a réalisé “le pourtour de la Suisse” qu'il a "utilisé ensuite dans son cahier
de géographie”. : _

Georges poursuivant sa réponse introduit l'idée d'astuce pour faire acquérir
quelque chose & I'éléve "..Jorsqu'ils commencent 2 le faire j'ai déja fait un exercice de ce type
oui donc c'est pas un logiciel tel guel quoiqu'a 1a limite comme il se présente pour les tromper sous
forme de jeu ils peuvent entrer dedans sans avoir besoin d'étre motivés pour le faire”.

Alors que Paul aprds avoir insisté sur le travail préalable nécessaire attribuerait
encore 4 leur didacticiel la possibilité de découvrir par la bande "des choses iniéressantes
sur un plan ou sur un autre”.

Nous noterons que dans leurs discours Georges et Paul tracent le lien avec un
contenu de savoir enseigné antérieurement mais que 1'éléve qui serait censé le
construire n'apparait qu'au second plan, dans un cas "trompé" sur le contenu dans
l'autre "pris par la bande”.

Est-ce que l'enfant doit savoir quelque chose avant ?

Cette question n'a été posée qu'a Georges et & Carlo, nos deux autres concepteurs
;)m abordé le domaine de cette question spontanément dans les premiers moments de
'entretien.

D'entrée Georges évacue ne serait-ce que I'idée de notion puisqu'il dit : "Avam de
faire ceci bon ... je ne vois pas tellement grand chose, grand probléme" sous entendu pour
I'éléve. Cette fagon de ne pas prendre en compte les contenus de savoir en jeu
pourrait nous sembler contradictoire avec ce que Georges avance 2 un autre endroit,
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le fait qu’ “il faut travailier Ia situation avant”.

L'idéclogie pédagogique ressort lorsqu'il explique que les enfants “peuvent enwer
dedans sans avoir besoir d'étre motivés” ce qui revient a placer la motivation comme centre
de l'apprentissage et le contenu de savoir A la périphérie, comme découlant
directement de Ia motivation.

Dans la suite de sa réponse Georges développe quelque peu sur les "explications”
qu'il a placées au début de son logiciel; le terme d'explicatdons devrait étre entendu -
comme "consignes”, qui_disent ce qu'il faut faire. Ces consignes dont il déplore
I'emplacement sembleraient &tre pour lui un probiéme technique de programmation et
non un probléeme didactique.

Carlo parle en premier lieu de l'apprentissage des commandes nécessaires au
fonctionnement de son logiciel en en décrivant quelques unes. Comme moyen
d'apprendre ces commandes il a fabriqué une petite carte qui se place "sur l'ordinateur
comme ¢a on a immédiatement visualisées les différentes fonctions, les touches..."; ce
savoir-faire informatique passe selon lui par la_visualisation , 1a suite de son
discours & propos des contenus ne contredira pas ce point de "vue”.

En second lieu il aborde les notions en jeu en établissant une classification :

a- celles "vues auparavant tout du moins succintement donc notions de codage dans un réseau de
coordonnées™ dont V'acquisition par voie “traditionnelle” est considérée comme établie
b- celle comme "la notion d'échelle ga n'a pas besoin d'éwre vu avam”. L'enfant va la
découvrir  par la bande “bon il met nimporte quoi et il voil ce qui se passe petit A petit il
comprend que s'il veut son dessin nermal il met 1%,

Pierre donne des éléments de réponse dispersés. Comme chez nos deux autres
concepteurs il est question d'un travail préalable en classe , de la familiarisation avec
le clavier "puis alors tout e reste agrémenté d'un jeu qui est manifestement un jeu de manipulation
de curseurs...tr2s simple”. Pour le reste les éléves “titonnent et méme en tatonnant ils ne savent
Pas ol on veut en venir”. I1s fatonnent sur quel plan ? il n'y aurait ni d'avant (ce qui est
en I:::_li:n)t!radiction avec le travail préalable) ni d'aprés ("ils ne savent pas oil on veut en
venir' '

Nous sommes amenés & constater le poids d'une idéologie du "titonnement
expérimental” totalement 2 la charge de 1'él2ve puisque nos concepteurs se
représentent l'activité de ce dernier (€léve générique) comme passant du "nimporte
quoi" venant d'une sorte de "vide conceptuel” i la découverte,aprés manipulation,
des propriétés de 'objet de connaissance.

Ca méne 4 quoi (3 moyen terme?)

Nos concepteurs vont tous répondre en enumérant des buts, rattachés soit 2 des
contenus d'enseignement, soit & des formes données a ces contenus soit encore 2 la
machine elle-méme.

Ce sera le cas de Georges qui débute en disant “je vois simplement ¢a comme..." sans
terminer sa phrase, ne voulant pas donner trop de poids & ce qu'il va dire par la
suite. Aprés un complément d'information sur la question "(¢a méne A quoi) ce
logiciel particulier” i dit "Globalement je vois I'ordinateur en classe sous trois aspects...”
Serait-ce une maniére d'évacuer encore une fois les contenus ? Puis il parle du temps
passé par les éléves a 'ordinateur et des questions de gestion de classe. Ici Georges
est dans sa "peau” d' enseignant.

Dans la logique de son raisonnement général il va définir ses buts d'ensemble de
l'introduction de l'informatique. "bon le but c'est que (A) simplement ils shabituent 2 la
machine (B) qu'ils fassent yne autre activilé pendant les heures de classe... (C)évidemment si ce
que je leur propose peut consolider le travail que je fais en classe, tant mieux”.

Nous étudierons par ailleurs cette fonction de "répétiteur/consolidateur” que l'usage
semble attribuer a I'ordinateur, fonction qui semble apparaitre de plus en plus

18



clairement dans les discours de nos concepteurs.

Carlo reste fixé sur son logiciel et spontanément annonce “la justification didactique si tu
veux de ce logiciel c'est ces trois notions™: “se situer dans les 4 cadrans”... "les nombres négatifs et
positifs* ..." 1a notion de proportionnalité" ici Carlo parle en termes de contenus
d'enseignement; puis il entre dans le discours pédagogique “je pense le plus imporiant
C'est le..c'est la créativité”; le "gosse" comme l'enseignant peuvent construire leurs .
propres projets. '

Le logiciel peut &tre utilisé par I'enseignant comme répétiteur d'un savoir ancien,
comme entrainement pour mieux asseoir la notion ou comme jeu pour faire des
dessins de plus en plus complexes. LA Carlo parle de la forme possible de la tiche.
Et en conclusion il dit "c'est ouvent”, chacun y trouverait finalement ce qu'il y
apporterait. .

Pierre et Paul se prononcent 2 ce sujet alternativement , tOujours sans y avoir été
sollicités. Pierre introduit un jugement de valeur en parlant des usages possibles de
son logiciel qui peut trés bien "cibler la soustraction la multiplication la réflexion générale eic”
ou avec lequel “on peut samuser boeufement” si l'usager n'a pas été avert de ce quil "ya
derri¢re”. Dans ces lignes Pierre met sur le méme plan des contenus de savoir et une
attitude générale : la réflexion qui, nous le verrons plus loin, est souvent évoquée
Bo_ur parler des logiciels d'enseignement.

aul reste aussi centré sur leur logiciel et énonce les buts  atteindre dans les termes
suivants : "découvyir les muhiples éventuellement les diviseurs ces opérations de soustraction
multiplication heu...ces cheminements différents donc voir comment se comporte un nombre 4
I'intérieur d'une machine” ici encore nous sommes devant un logiciel ol l'usager verra
défiler un certain nombre de notions.
Quelques échanges plus loin Pierre revient sur ce théme et dit "quand on construit un
programme de math c'est de se dire aprés tout on va peut-étre simplement empiriquement travailler-
une nouvelle notion”, ce qui revient a dire qu'il ne serait pas nécessaire d'annoncer le
Savoir nouveau en jeu, que sans en prendre conscience I'€léve va le construire,
puisqu'il aura vu, I'éleve sera censé y repenser plus tard “¢a lui dira quelque chose ¢a fera
peut-&tre plus facilement tilt mais ¢a on ne peut pas le mesurer I'impact c'est pas possible mais il y
a quand méme 13-dedans 1'idée de futur comme si on implantait d€j3 un certain nombre de notions
comme ¢a en jouant". Tout semblerait se passer malgré lui, toujours par “la bande”.
Puis continuant dans cette logique, Pierre vient A parler en buts plus généraux : “c'est
entrainer & l'ordinateur tout ce qui est 2 la limite secondaire” ce qui Serait une position en
retrait de celle annoncée au début de I'entretien “nous quand on construit un programme de
math il y a deux points trois points qu'on essaye de gérer c'est la responsabilité de celui qui fait par
rappon & celui qui utilise c'est A dire une certaine honnételé au niveau de la qualité de ce qui apparail
a I'écran” La qualité graphique puisque c'est de celle-ci qu'il s'agit ne masque-t-elle
gas I'obj’et d'étude pour autant que sa présence n'en Soit pas tout simplement

vacuée ? '

Quelle est la place de I'enseignant dans le déroulement ?

Nous rappelons au lecteur que I'activité principale de Georges est 1a tenue d'une
classe et qu'il y a de fortes chances que répondant A cette question les "Je" de son
discours correspondent tant6t au "métier " de maitre tantdt a celui de concepteur, &
nous d'essayer de les identifier.

Bien avant que la question lui soit directement posée Georges y apporte une
réponse globale pour I'informatique scolaire en général "quand ils som seuls ils font EAQ
traiternent de 1extes et quand je suis disponible vraiment que les autres font un travail qui requiert
moins ma présence bon...Logo mais pour eux c'est lourd". Dans ces lignes c'est le “maitre"
qui parle. Plus tard lorsque nous lui aurons posé la question, il commencera par
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mettre en évidence le nom personnel (il) “c’est 2 dire comment IL travaille pendant que le
logiciel toune?” déplagant aussi par la méme occasion le sens de la question. Le maitre
qu'il est ressortirait-il A travers ce "IL", préoccupé qu'il semble €tre, plus par son
travail de maitre avec le "reste” de la classe que par la place de I'enseignant dans de
déroulement de son logiciel.

"Gaspard il tourne seul (...) une fois qu'il a compris ce qu'il faut faire quelle touche actionner pour
redessiner I'écran pour faire déplacer le curseur l¢ bonhomme bon...c'est terminé donc tu n'as pas a -
intervenir J3-dedans c'est une découverte que le gosse fait seul”. Aprés acquisition du
savoir-faire informatique nécessaire au fonctionnement du programme et
présentation de ce qu'il "faut faire” le gosse pourrait se passer du maitre dans ce
type de logiciels qualifiés par Georges de "simples”. Il redonne une place &
I'enseignant dans le déroulement en parlant du contrdle et de I'évaluation de V'éléve
qui a terminé son programme . Contrfle tout ce qu'il y a de plus classique et
implicite "s'il a terminé ¢a veut dire qu'il 2 passé par les étapes successives donc & la limite qu'il a
réussi A la fin... s'il avait tout réussi tu posais la question tu m'expliques (...) c'est vrai que sur un
programme d'ordinateur c'est difficile de faire s'exprimer les gamins sur leur fagon de |'appréhender”
La Georges parle de SA maniére de faire.

Sur le plan plus général de l'informatique scolaire Georges présente l'ordinateur
comme pouvant jouer un rfle de co-enseignant dans les phases de consclidation et
poser les questions a la place de celui-ci "en calcul oral j'en avais assez de poser des questions
en désignant un €léve de la fagon qu'on avait apprise ou bien d'écrire au tableau ou de faire des
feuilles et je m'étais dit somme 1oute les questions l'ordinateur peut les poser”.

En résumé I'ordinateur libérerait I'enseignant dans les tAches de consolidation et/ou
rébarbatives et permettrait 4 I'€leve de travailler seul (EAQ, TT).

L'enseignant, chez Carlo, est l'organisateur du temps didactique au sens large et de

la situation d'enseignement plus particulierement. Il décide du type d'utilisations i}

peut &tre utilisé comme répétitoire en fait pour ceux qui auraient disons pas bien acquis le systéme
de codage (...) bon s'il est passablement utilisé ¢a devient un jeu (...) ¢a peut éwre un entrainement
pour mieux asseoir les notions” Ces usages restant sous son contrdle puisque "Tenseignant
peut au_moment oi i} juge le gosse...les notions qu'il aborde sont suffisamment acquises il peut

passer 3 d'autres logiciels ou bien laisser les enfants l'utiliser plus loin pour jouer".

Dans ces lignes Carlo parle de son logiciel uniquement ("Coordonnées™) comme

d'ailleurs le lui suggérait la question; tiendrait-il le méme discours & propos d'un

autre logiciel ?

Pierre aborde spontanément et de mani¢re globale cette question avec 1'idée que
l'enseignant n'a pas le temps "il est en train de se battre avec ses &leves sur tel ou tel point de
math qui est important” et que sa tiche de concepteur est de lui rendre service, de le
décharger en temps et "au passage comme ¢a sans aucune prélention pédagogigue il faudrait
mettre 3 disposition des gosses un certain nombre de programmes comme ceux-lA" ce qui
reviendrait 3-dire que son logiciel ne serait méme pas un “bon maitre” puisqu'il
n'aurait aucune prétention pédagogique ! Ce qui peut paraire une fois de plus
contradictoire avec ce que Pierre adéjadit! _

Nous constatons que pour nos concepteurs, ies logiciels qu'ils ont produits ne
supplantent pas I'enseignant, celui-ci garde 1a maitrise de 1a situation d'enseignement
et le logiciel devrait étre considéré comme un petit "plus” qui permettrait de gagner
du temps, de ne pas €tre débordé tout en espérant que l'éldve y gagne en autonomie
apres avoir €t€ initié une fois pour toutes par le maitre au maniement de la machine,
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Qu'est-ce que tu as observé chez les éléves ?

La question n'a pas été posée 2 Georges et il ne nous a pas éi€ possible de trouver
des traces de réponses dans I'ensemble de son discours. Nous passons directement 2

Carlo qui structurera sa réponse en trois étapes : la premiére est 'époque pas si
lointaine o il était enseignant, la seconde o il s'exprimera comme Concepieur et unc .
troisidme o nous le retrouvons “"encadreur”. A noter que la question ne lui a pas éié
directemnent posée en ces termes (Si un éléve a des difficultés a le faire comment ¢a
se passe?) et qu'il avait précédemment déja abordé spontanément le sujet.

- Parlant de I'époque oi: il était encore maitre et ol son logiciel était dans une version
simplifiée il décrit les actions des él&ves "ils éaient en mode direct...ils pilotaient leur petit
crayon pour faire quelque chose qui leur passait par la 1éte”; puis il prend un éléve comme
exemple et dit "ui il a tout de suite eu I'idée de faire quelque chose un projet réfléchi d'abord sur
papier quadrillé milliméwré”. Nous verrons encore plus loin que la relation & la machine
chez Carlo passe souvent par le papier-crayon donc que l'interaction avec un
programme sur l'ordinateur n'est pas seulement une affaire sujet-machine.

- Comme concepteur il décrit les ttonnements d'un éleve d'une classe o "ils n'avaient
absolument pas approché encore en 5e 1a notion de nombre décimal” et qui obtient finalement
.ce qu'il voulait “par interaction entre eux et titonnements successifs donc il y a immédiatement le
feed-back de la machine qui donnait de fagon concr2te ce qu'était le 0.4 de leur dessin”. Les éléves
ont tatonné et “gnt vu que c'éait plus petit”; l'interaction se résumant A voir tous
ensemble et discuter de ce qu'ils voient : le feed-back de 1a machine, alors qu'il était
question d'une difficulté spécifique 2 un contenu d'apprentissage, le nombre
décimal.

- "Dans les classes ol j'étais dans le but de d'encadrer quoi alors 1 je réponds & toutes les questions
qu'ils me posent”. Quand il n'est pas présent Carlo prend connaissance (ses termes sont
“je vois les résultats sur papier”) du travail des éleves par l'intermédiaire des tirages des
dessins 2 I'imprimante. Nous voil revenus au papier aprés étre partis du papier et
avoir passé par I'ordinateur !

Pierre dit avoir "vérifié des dizaines de fois dans les classes” le plaisir et Fenvie des €leves
qui introduisent leurs propres données dans un programme (pas spécifiquement
"Perpte”). Il donne comme exemple les “mots de la semaine” avec lesquels iis “auront
envie de travailler” cette envie suffisant pour que malgré eux ils apprennent sans savoir
qu'ils apprennent. Ensuite il raconte un moment de classe ol il simule les répliques
des él2ves et ajoute que "c'est exactement la méme chose dans les programmes de math il
faudrait trouver un systéme qui permeite soit 2 l'enseignant soit 2 '€ikve d'introduire ses propres
données”.

Une autre partie de ses observations ont éi€ faites par procuration . "...les enseignants
nous ont dit (...) que ¢a a é1€ travaillé empiriquement (...) "et que ¢a "met I'€ldve dans des
conditions qui permetient aussi aprés d'apporier cette notion de nombre négatif™. Tout serait-il
dans le conditionnement de I'éi2¢ve pour le rendre perméable & "I'apport" d'une
notion nouvelle? '

Du point de vue cognitif ¢a fait travailler quoi chez I'éléve ?

Cette question a été posée en fin d'entretien & Georges et & Carlo quant 2 Pierre et
Paul nous avons gliné des éléments de réponse aussi vers la fin de leur discours.
Georges y répondra trés rapidement alors que Carlo se donnera le temps de réfléchir
et démarrera de maniére hésitante.

Georges énonce des "étapes” comme il dit : -maitrise de I'appareil -autonomie et
curiosité -oser se lancer; tous trois des objectifs généraux et encore “ca peut aider
beaucoup dans l'apprentissage de l'orthographe participes passés accord des adjectifs” iCi nous
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avons un découpage du savoir en termes de buts & atteindre mais pas en termes
d'opérations de pensée. Une analyse de la tiche et des conduites attendues des
utilisateurs nous permettrait de répondre A cette question; mais ce n'est pas nowre
propos dans certe recherche,

Carlo dit "en dehors des notions de base mathématiques je pense qu'il y a une certaine
sensibilisation 2 la gestion d’un programme informatique général". Comme Georges il parle
des objectifs de son logiciel et comme pour s'excuser i} conclut “autrement il n'y a pas .
d'autres prétentions que ces notions mathématiques®.

Paul 2 qui la question n'a pas été posée nous laissait espérer qu'en fin d'exposé il
aborde spontanément le contenu de la question lorsqu'il déclare " le titre est déja
significatif il donne une précision sur ce qui va érre réellemen; fravaillé "; mais nous ne le
saurons jamais car sa phrase s'arréte 12 et il ne sera pas fait mention des opérations
cognitives mobilisées chez le sujet. A noter qu'on peut faire "travailler un savoir
scolaire” sans se préoccuper de ce que "ga fait travailler” du point de vue cognitif !

Plagons-nous maintenant sur le plan de I'apprét du savoir . Parmi les questions
qui relevaient de ce domaine d'exploration quatre d'entre elles ont pour objet central
l'apprét du savoir proprement dit, sa mise en texte; ce sont les suivantes :
- Peux-tu m'indiquer ce que tu as déja produit comme logiciel et pourquoi?
- Choisis un logiciel ! Pourquoi celui-ci ?
- Y a-t-il une conception différente entre un logiciel de maths de frangais ou de jeu ?
- Comment ¢a s'est passé pour le concevoir ?
De la liste des questions déja parcourues trois nous semblent pouvoir aussi apporter
des €léments de réponse dans ce domaine d'investigation :
- C'est censé enseigner quoi ?
- Est-ce que I'enfant doit savoir quelque chose avant ?
- Du point de vue cognitif ¢a fait travailler quoi chez I'éleve ?

L'analyse des réponses A ces questions sera faite de la maniére suivante : nous
prendrons A nouveau les concepteurs les uns aprés les autres et pour la méme
question, puis nous tenterons de tirer des points communs question par question.

Peux-tu m'indiquer ce que tu as d'éjé produit comme logiciel ? .

Georges débute par l'histoire de sa production pour laquelle il détermine deux
périodes dont nous verrons que les arguments justificatifs sont d'ordre différent. "1
¥ a les premiers puis les derniers que j'ai faits sur cette machine alors les premiers sont 1r&s simples

le but était peut-8tre simplement d'apprendre 3 wtiliser la machine puis 2 faire répondre les gamins

Les buts dégagés par Georges tiennent 3 I'apprentissage de l'utilisation de
l'ordinateur lui-méme et nous montrent un usage possible en classe : celui de
‘machine 3 questionner pour "faire répondre” les €léves. Remarquons aussi une
certaine modestie par rapport au produit, attitude que nous retrouverons tout au long
de son discours.

"... 6L 1u as les suivanis ol j'ai pensé plus spécialement A quelque chose 3 un point du programme
de math A traiter peut-&tre... que je voyais pouvoir éire graité ..." Georges fait ici référence au
contenu de ses logiciels en termes de "point du programme", c'est & dire de
découpage de la matiére dans le Plan d'Etudes; en plus il introduit-la dimension
"programmation" dans son discours en parlant du traitement informatique d'une
notion de math; nous verrons par la suite I'importance que revét ce type de
découpage en fonction des impératifs du langage de programmation.

Georges envisage l'utilisation de ses logiciels selon deux aspects "I'aspect travail du
gosse face & I'écran puis un autre aspect le logiciel que tu peux metire au grand &cran puis travailler
avec la classe entizre”. Si le premier usage nous parait banal, le second F'est moins :
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Lécran comme tableau noir_électronique , ce que nous pourrions qualifier de
détournement de fonction par l'usage; du travail individualisé , raison souvent
invoquée et considérée comme suffisante pour justifier 'ordinateur en classe au
travail collectif plutét décrié chez les protagonistes de linformatique scolaire.

Par la suite Georges présente ses logiciels : “la premitre chose que jai essayée de faire en
math ¢a a é1é_bétement Je calcul oral je m'élais dit somme toute i ‘ordin ;
ROSET ... C'est celui que jiutilise vraiment trois fois par semaine”. C'est en utilisant 'ordinateur
comme aide dans les tiches "bétes" , comme remplagant du maitre pour entrainer "le
calcul oral” que Georges pose ici le probléme du role de l'enseignant (qu'il est aussi)
dans une classe équipée d'un ordinateur. Ce rble va-t-il changer, un peu, beaucoup ?
Toujours dans le domaine des opérations, Georges a fabriqué ensuite des
programmes pour l'entrainement de la soustraction en 3e, de la multiplication en 4e.
- Ces programmes "répétaient les étapes pour...” ; avec le terme "étapes” Georges
introduit un découpage de la notion en sous-buts afin "d'aider des gosses dans le sens ol il
fallait casser des groupes puis remplacer & l'endroil convenu” mais dans le cas de la
multiplication "il s'est avéré qu'il n'a pas beaucoup servi il était beaucoup trop complexe peut-£ire
il voulait trop bien expliquer ca perdail phutdt les gosses” puis passant du role de maitre 2
celui de concepteur il ajoute “ il a demandé autant de travail ... vois il y a des déchets™,
Jusqu'a présent les références de Georges 2 la notion travaillée sont celles du plan
d'études. Nous voyons dans cet exemple que le découpage de la notion rendu
possible et/ou nécessaire par la programmation semblerait une condition que comme
concepteur il doive prendre absolument en compte.

Poursuivant son énumération Georges présente “bélement un petit exercice de combinatoire
tout béte” et en géométrie "j'appelais ga le Petit Poucet c'était simplement faire un tracé de ligne
sans lever le crayon”. Les adverbes nous indiquent-ils que ces notions sont
"marginales” donc de peu d'importance pour I'éleve (et le maitre} ou que leur
programmation est trés simple 3 effecruer? Vu le double rble de Georges il nous est
difficile de trancher, parle-t-il ici en tant que maitre ou que concepteur ?

Le logiciel suivant est celui qu'il choisira lorsque nous le lui demanderons.

Il s'agit de "L'Envoyé Garpard” qu'ils "adoraient enfin adoraient je me vante peut-tre qu'ils
aimaient bien faire” ¢'était “bétement un résean de nouvean” dont Georges décrit la régle du

jeu.

La description que Georges fait de ces logiciels est en termes d'actions des éleves,
dans le cas du logiciel de combinatoire “au gosse de trouver toutes les réponses possibles en
combinant ... ou bien on pouvait metire plusieurs letres semblables ... le gosse devait japer les
réponses ... demander 3 I'organisateur de classer ... voir la série classée”. S'il a conscience du
découpage de la notion (voir ci-dessus), il n'y a pas recours lorsque nous lui posons
des questions sur le contenu de ses logiciels qu'il présente en termes d'actions de
I'éléves : "il fallait casser des groupes ... remplacer 4 I'endroit convenu ...".

Le type d'ordinateur pour lequel il avait créé ces programmes devient vite pour
Georges une limite 2 sa programmation a cause de la mémoire restreinte (12 K). Des
ce moment il ne va plus que programmer pour le "Macintosh", sur lequel il en "fait un
sur la symétrie”, "... c'est bien plus agréable au sens od tu as une grille avec des axes
négatifs-positifs pas trop de points parce que ¢a sert A rien d'en avoir trop puis le gosse peut créer
une figure dans un des cadrans (...} 12 c'est évidemment ... bon le programme sur le Mac ila 25 K".
Les nouvelles possibilités de la machine lui permettent, comme il le souligne, de -
faire des programmes plus ambitieux : * évidemment ¢a marche toujours parce que
questions-réponses de toute manidre ¢a satisfait aussi les maitres (...} mais le but serait de faire des
trucs plus ambitieux (...) j'imagine la géomérie ": Georges se positionne dans cette partie
du discours comme concepteur , il semblerait que les nouvelles possibilités de
programmation lui ouvrent de nouvelles pistes 2 explorer tant au niveau de I'écriture
des programmes que de leur utilisation dans les classes. " Je verrais des trucs sur les
polygones (...) jimagine ... j'sais pas tu fais une recherche sur les nombres premiers tu utiliserais la
machine comme aide pour trouver ces nombres premiers”. '
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Carlo suit une autre démarche. Rappelons que la question posée était "qu'est-ce que
fu as produit ... Carlo nous parle alors de sa formation personnelle en
programmation comme s'il voulait légitimer ce qu'il présentera par la suite "jai tout de
suite commencé par un cours de Basic pour pouvoir tout de suite démarrer sur quelque chose de
concret ..." puis il ajoute “je me suis tout de suite mis A faire des petits Jogiciels dans la direction
heu plutdt éducative”. Nous remarquons comme chez Georges I'emploi d'adjectifs
"restrictifs” lorsqu'il parle de sa propre production, comme s'il voulait diminuer la
portée de sa production. A noter que ces arguments vont de pair avec une recherche
constante de légitimité. "..jessayais de construire puis je pouvais Vessayer
presqu'immédiatement dans la classe ; le rOle de validation est attribué 2 1a classe, c'est &
dire & I'usage (surtout & la fréquence de l'usage comme nous le verrons plus loin)
par ses propres €l2ves comme garantie de qualité du produit.

Carlo décrit aussi ses productions "je me suis borné A faire des choses toutes simples en
calcul mental ... entrafnement de livret simplement”. Comme Georges, Carlo débute en
programmation d'objets scolaires par le livret ce qui confirmerait les dires du premier
"vraiment le livret c'est 'ABC".

11 semblerait que le choix des notions 3 informatiser soit guidé au début par les
difficultés de programmation . Son expérience augmentant, Carlo va développer ses
programmes “des choses qui se sont petit A petit étoffées et compliquées ... avec un petit peu
d'animation” ; développement qui se fixe sur la forme en 'occurence, I'emballage
"enveloppées d'une présentation un peu plus soignée au fur e1 3 mesure que je progressais un peu
..." alors que le contenu semble étre le méme. Carlo "montre" ses compétences de
programmeur en “animant” la notion présentée.

La période de création suivante est caractérisée par ce que Carlo appelle "quelque chose
un peu plus heu peut-&tre créatif est un grand mot mais j'entends quelque chose de plus ouvert un
. programme plus ouvert que le schéma question-réponse”. Comme dans le cas de Georges
(des programmes plus ambitieux : "Symétries”) Carlo se lance dans la géométrie
(des programmes plus créatifs) avec la création des "Coordonnées rectangulaires”
qu'il retiendra pour notre recherche.

La question a été prolongée pour connaitre ses autres productions dans d'autres
domaines : "j'ai fait trés peu un petit cadavre exquis en langue...quand on étudiait les structures de
phrases en grammaire"”,

Nous serions tenté de croire que la production de logiciels de Georges et de Carlo est
"guidée” par la plus ou moins grande difficulté de la programmation les contraignant
& un certain opportunisme 2 1'égard des notions (programmes) scolaires.

La question n'a pas €t€ posée 2 Pierre et Paul qui présenteront, au fur et 2 mesure
de leur discours et quand ils le jugeront nécessaire A leur argumentation, les
différents programmes qu'ils ont fabriqués.

Le "Compte est bon c'est un jeu qui existe  la télévision francaise”, Paul 1égitime son logiciel
par l'intermédiaire de productions extérieures, allant jusqu'a dire “c'est le fait de rester
plaqué & une certaine réalité... c'est de rester en prise directe sur la vie". Serait-ce une maniére
habile de ne pas entrer sur le plan des contenus de I'enseignement ?

Pour sa part Pierre a en préparation un "fascicule” pour "tous ce qui concerne le frangais” ; il
n'en dira pas plus dans ce domaine. Puis Paul nous présente toute une série
"d'entrainements” & “I'addition a la mulipication la multiplication mystérieuse I'entrainement
au calcul simple”. A remarquer que c'est sur la technique opératoire aussi que portent
ces premiers programmes comme pour les deux autres concepteurs. Il n'est pas non
plus question d'apprentissage de ces techniques mais seulement d'entrainement
laissant & l'enseignant la responsabilité de I'apprentissage. Puis restant dans le
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domaine de la technique : ""le compte est bon” un calcul de straiégie(s) d'utilisation de
nombres et " la machine i perpdte” cette recherche effectivement de curriculum d'un nombre”,
programme qui sera retenu pour la suite.

Une autre production en "frangais/math” qui devrait servir & faire des choses que le
professeur "n'a peut-éire pas forcément envie de travailler” et que les €léves "apprennent sans le
vouloir ces quelques régles de frangais qui gérent ce probléme le tiret heu les "8”..."

A travers les réponses  cette question "Peux-tu m'indiquer ce que tu as déja produit
comme logiciels?" nous avons pu observer que :

-les premiéres productions de nos concepteurs ont toutes comme theéme les
techniques des quatre opérations que ce soit par l'entrainement du livret ou
I'entrainement des opérations arithmétiques.
- ces programmes se veulent "modestes” en tout cas pour Georges et pour Carlo; ils
leur ont servi de tremplin 2 la programmation avant de se lancer dans des projets plus
"ambitieux" et plus "créatifs".
_ pour Pierre et Paul qui n'ont pas cette modestie il sembleraient Qu'ils aient aussi
rempli la méme fonction, mais nous ne pouvons pas l'affirmer.
- l'usage prévu de ces programmes se réparti en deux catégories :
1) I'entrainement d'une notion acquise par ailleurs;
2) décharger le maitre des tiches fastidieuses-
- Ia question du contenu est mise de cdté; seraii-ce lié 2 I'usage souhaité des
programmes : la consolidation plutdt que 'apprentissage, laissant a I'enseignant la
responsabilité de l'enseignement des connaissances, dégageant leur propre part de
responsabilité malgré ce que dit Pierre : “gérer la responsabilité de celui qui fait par rapport &
celui qui wilise". Nous pouvons aller plus loin : leur formation et leur profession
assée ou actuelle d'enseignant leur permet-elle une analyse des contenus de savoirs
enseigner en d'autres termes que de découpages pour favoriser la programmation ?
- chez Georges et Carlo I'éléve est plus présent dans leur discours exergant souvent
le role de "valideur" du produit informatique; alors qu'il est presque absent chez -
Pierre et Paul qui semblent avoir une attitude plus "professionnelie” plus éloignée de
la classe malgré une remarque comme "il évolue en fonction des besoins des questions qu'on
pose aux enseignants aux &ldves”. :

Choisis un logicie! ! Pourquoi celui-ci ?

Cette question donnait la possibilité au concepieur de choisir le logiciel qu'il voulait
présenter plus précisément tout en sachant qu'il devait ére dans le domaine des
mathématiques “"au sens large" comme nous l'avons spécifié pour chacun. La
deuxigéme partie de la question devrait faire ressortir les criteres qui les ont conduits
dans leur choix. Dans le cas de Georges, la question, posée trés au début de
I'entretien, a dii étre relancée plus loin, notre concepteur ayant jugé nécessaire de
faire le tour de ses logiciels avant de prendre une décision "d'accord oui ... disons d'abord
c'est pas trds facile parce qu'il y a toute une histoire ...".

La question n'a pas été€ posée & Carlo le choix s'étant fait implicitement; Ii survole
trés rapidement certains logiciels pour s'arréter plus longuement sur les
"Coordonnées rectangulaires” ce qui fait dire & son interiocuteur "peut-€tre qu'on
parle des coordonnées rectangulaires 13"

Pierre et Paul semblaient avoir décidé a I'avance quel programme ils décriraient dans
I'entretien, les termes du contrat de recherche les ont siirement guidé dans leur choix
(Voir contrat avec les concepteurs). La question ne leur a pas non plus été posée
mais trés rapidement ils entreront en matiére sur le choix.

Georges choisit "L'envoyé Gaspard" justifiant son choix par la connaissance qu'il
a de I'usage de ce logiciel par un collégue "Gilbert m'a dit que ¢a marchait dans sa classe”.
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Son critére de choix est donc la garantie de Y'usage de ce logiciel alors que dans le

cas d'autres utilisateurs possibles "on se passe des programmes mais on ne sait pas ce qui en
est fait”.

Carlo décrit les commandes pour coder “un espace 2 deux dimensions dans un réseau de
coordonnées... c'est le programme que disons jai le plus développé &t puis qui a le plus marché en
classe”. La justification de son choix est de deux ordres :

1) c’est le programme Je plus élaboré qu'il ait construit jusque 13, le produit le mieux -

fini. A

2) c'est le programme l¢ plus utilisé dans sa classe antérieure et dans les classes
actuelles ( une vingtaine). ‘

Programme qui fait partie de ceux qu'il décrit comme "plus créatifs” "parce que donc
avec un certain nombre de commandes de base I'enfant peut construire ce qu'il veut”.

Pierre présente le programme choisi et en justifie le choix par sa forme
“informatique” (nous verrons plus loin ce qu'il en dit) et la méthodologie de math en
vigueur 2 Genéve. "..1e cas de 1a machine 2 perpéte ... je pense que ce programme-la méme
utilis€é méme si les gosses savent ce qu'il faut faire hein .., ils savent qu'il y a un nombre qui
descend qui se wransforme qu'il y & des questions auxquelles il faut répondre tout ¢a ... crac terminé et
ben ils ne voient pas du tout ol on veut en venir avec ¢a ... alors qu'en fait il y a déja a l'intérieur
toute une idée sur la programmation la boucle avec les tests de boucle en sortam hein s'il y a caon
fait ¢a s'il n'y a pas ¢a on fail ga telle chose ... heu et 12 c'est vraiment manifeste c'est la boucle
deeee ... comment ce qu'on appelle ¢a ... for/next ... qui se ressent déj dans la machine & perpédte ...
derridre tout ca il y a toute la méthodologie ...".

Arrétons nous un peu sur cette présentation qui pour caricaturale qu'elle est nous
semble refléter un discours relativement fréquent. ' :

" ..les gosses savent ce qu'il faut faire... versus ..ben ils ne voient pas du tout ol on vew en

venir ..." cette belle contradiction met le doigt sur un phénoméne lié A l'introductionde

I'informatique scolaire : Le savoir faire (la manipulation) l'emporte sur
'apprentissage de la notion. L'objet d'enseignement est masqué, voire évacué par la
machine(l'ordinateur), pour laquelle il y a alors un apprentissage spécifique; par
"l'enveloppe” (selon le terme de Carlo) du programme (I'animation; la machine 2
perpéte est "spectaculaire” au sens premier), faite de couleurs, de mobiles et de sons.
"L'intérieur ..." est si bien dissimuié par la forme choisie par le(s) concepteur(s) que
l'objet de I'enseignement ne peut pas étre identifié par I'élave,

La référence invoquée de la méthodologie (le document No 25 du SRP) nous améne
A une autre remarque elle aussi généralisable comme quoi les tiches scolaires
informatisées sont, en trés grande partie, I'informatisation de le¢ons (situations)
traditionnelles qu'elles dénaturent (osons le dire dans le cas de la machine 2 perpéte).

Revenons sur les raisons des choix de nos concepteurs pour lesquelles chacun
invoque séparément un des p6les de 1a relation didactque :

- Georges : l'enseignant qui utilise ce programme dans sa classe.

- Carlo : Jes éleves “il a le plus marché en classe"

- Pierre : la "notion de boucle" qui, soulignons-le, ne figure pas pour l'instant dans
un plan d'étude en vigueur.
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Y a-t-it une.conception différente pour un didacticiel de math par
rapport 4 un de frangais ou de jeu ?

Cette question a été posée 2 tous nos concepteurs, pour Georges et Carlo elle
apparait dans la "suite” des questions de la grille alors que pour Pierre et Paul, qui au
tout début de I'entretien abordent ce théme spontanément elle n'a été posée qu'en fin
de séance. :

Nous allons nous intéresser plus aux raisons invoquées, en essayant d'y appliq\jer la
grille de lecture que nous nous sommes donnée, qu'aux différences effectives ou
non dans la conception de ces types de logiciels.

Nous allons regrouper ici les réponses de nos concepteurs par "matiére”.
Pour les logiciels de math Georges les trouve plus difficiles & élaborer “parce que
w utilises un peu le graphisme donc il y a une mise en page plus délicaie ... I invoque donc
des critéres d'ordre informatiques, des difficultés de programmation au début de son
intervention puis "... en plus il faut que tu réapprofondisses que tu revoies les notions propres de
math..." il invoque ensuite 1a maitrise qu'il juge nécessaire de sa propre connaissance
_ i nsei fait donc référence 2 des critéres plut6t formels (la mise
en page) et & des critéres directement liés au contenu du savoir. _ _
Carlo décrit des caractéristiques personnelles "bon jai toujours eu Lesprit plus matheux
que littéraire... alors automatiquement c'est ce qui m'a atiré..." puis il se référe aux
caractéristiques de l'ordinateyr "indépendamment de ¢a il y a une facon de procéder de la
machine une logique une mécanique de base qui s'adapte beaucoup mieux aux activités
mathématiques géométriques graphiques calcu! eic ..., Carlo contrairement & Georges ne fait
pas référence au contenu mathématique de ses programmes, au contraire ce qui pour
lui semblerait étre déterminant ce sont "le goidt personnel” et les "facilités” de
programmation en math liées aux possibilités de l'outil.
Les tous premiers mots de I'entretien avec Pierre, sans qu'aucune question n'ait été
posée sont sur ce sujet : "Dans le bureau ot on est on est essentietlement centré sur deux types
de productions c'est les maths le programme de math et puis le programme de frangais c'est vrai quil
y a une optique tout  fait différente étant donné que les maths ¢a a un caraciére beaucoup plus
absolu dans les régles c'est plus absolu exc ..., 11 fait référence a des généralités comme "le
caractere absolu” des mathématiques, référence que nous pouvons rapprocher de
"l'esprit matheux" de Carlo. Puis il va enchainer dans I'ordre des raisons de forme,
de plaisir des €leves et d'acte d'enseignement qui feront l'objet de la longue citation
qui suit :
“Nous quand on construit un programme de math il y a deux points trois points gu'on essaye de
gérer c'est la responsabilité de celui qui fait par rapport 2 celui qui I'utilise c'est & dire une certaine
honnéteté au niveau de la qualit€ de ce Qui apparait 3 I'écran ... c'est & dire qu'on sera assez tatillons a
I'écran Paul t'es d'accord 2 un pixel prés nous on ne marche pas hein y a ¢a Je plaisir du gamin 2
Lravailler le rendre le plus clair possible et puis si possible il faudrait qu'avant qu'il démarre sur un
programme comme celui-1a il sache déja de quoi on va parler c'est & dire & notre avis il devrait y
eau de |'enseignement tout un travail Qui devrait étre fait de l'enseignant avant de les
lancer sur un programme ob finalement ils essayent puis heu ils titonnent ils ne savent pas ol on
veul en venir”.

C

Les arguments avancés pour les logiciels de frangais vont dans tous les cas étre

mis en balance avec ceux invoqués pour ceux de math.

Georges e¢n minimise la difficulté de programmation :"les plus facile 2 faire c'est le
francais somme toute presque dans tous les cas w peux t'en sortir avec une chaine 3 vérifier ¢a peut

&tre 2 la limite plusieurs chaines une chaine que tu vas décortiquer peut-tre bon tu t'en sors comme
¢a quitle ensuite A organiser les tableaux ou pas ¢a c'est pas grave”. Georges n'avance ici gue

ments liés a1 i
Voyons ce qu'en dit Carlo : "...pour programmer tout L'aléatoire de la langue c'est vraiment
beaucoup plus difficile et jen veux simplement pour preuve le probléme des accents qu'il y a sur le
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traitement de texte...". "l'aléatoire de la langue" fait le pendant & I'"esprit matheux”,
Carlo donne des généralit€s comme raisons. Tentons une comparaison avec Georges
sur leur représentation d'une tache informatisée (ou non?) de frangais : n'y aurait-il
pas une conception de l'enseignement sous-jacente tout 2 fait différente. Chez
Georges pour lequel Ia programmation de logiciels de frangais est relativement facile
» "les chaines & vérifier" nous laisseraient supposer des programmes de type fermés,

style questions/réponses, effectivement facilement vérifiables alors que Carlo semble -

avoir une représentation beaucoup plus complexe de I'enseignement de la langue
(tout 'aléatoire) qui se heurte techniquement 2 ses limites en programmation et 4 son
désir de faire des "programmes créanfs".

-Pierre invoque les mémes raisons que Carlo & savoir “(en math) ...on n'a pas tous ges
problémes d'exceptions tous ces petits trucs A régler ne serait-ce que les accents des tas de trucs
comme ¢a ..."; le probléme de programmation des accents semble vraiment ennuyer
nos concepteurs! A la fin de I'enwretien lorsque la question a vraiment été posée A
Pierre, il ne reviendra pas sur ce qu'il a dit au début mais présentera un programme
interdisciplinaire frangais/math 2 propos duquel il généralise : “si je prends un chiffre et
que je l'écris je fais du frangais mais par contre je peux parfaitement demander A la machine e
contraire quand je fais des maths je ne sais pas moi il y a une interdisciplinarité dans tout”. Il se
place 1a sur le plan de l'idéologie scolaire, il y aurait tout dans tout :"dans le logiciel
d'orthographe tu as une perte de points par cheminement que tu dois faire ... y a une stratégie

mathématique suivre le chemin le plus court ... qui te permet d'ére champion...” puis il décrit les -

_ actions d'un éi¢ve devant ce logiciel d'orthographe et conclut "... 1a relation frangais
maths tu vois on peut pas te dire (rires) ..."

Travaillant A la programmation de tiches scolaires tous nos concepteurs ont oublié de
parler de la conception des jeux, peut-étre n'en produisent-ils pas, ou ne serait- ce
alors que des jeux éducatifs ?

Si nous résumons nous pourrions dire que nos concepteurs font une différence entre
logiciels de maths et logiciels de frangais, ne serait-ce qu'an niveau de la
programmation, plus facile pour Georges et plus difficile pour les autres.

Georges est le seul 4 faire référence 2 la notion enseignée et seulement dans le cas
des logiciels de maths. :

L'apprét du savoir (mathématique ou linguistique) est ici fortement marqué par le
niveau de programmation atteint par nos concepteurs qui (theme de la recherche
;)blige 7} sembleraient plus portés sur Ia conception de tiches mathématiques que de
angue. _

Apres la présentation d'ensemble de la production chaque concepteur a été invité &
choisir un logiciel correspondant aux critéres puis 4 répondre 2 la question :

Comment ¢a c'est passé pour la conception ?

Georges ne répondra 2 cette question qu'en termes de langages de programmation,
passant d'exemples en Basic (langage utilisé pour Gaspard) 4 une énumération de
fonctions du langage Pascal. Il établit un lien direct entre fonctions disponibles et
facilité de conception : “alors pour Gaspard somme toute c'était pas trés difficile parce qufil y
avait une fonction ¢a dépend des fonctions dans le langage (...) bon simplement c'était un Print ou
bien des GChar & afficher 2 tel endroit et puis il y avait une fonction dans le langage Basic-Texas de
reconnaissance du caraciére & gauche 2 droite (...} ¢'é1ait d'abord une boucle que tu reconnaissais puis
une fois que c'était reconnu ou oui ou non done tu contrbles w as une action si telle action ... bon
en Pascal ¢a aurait €1€ bien plus facile t'aurais mis un Case Case 1 ligne droite Case 2 angle gauche
{..) 12 c'est simplement une série de If If If (...) et en fonction du caractére soit sur routine soil sur
action immédiate.”

Son énumération de fonctions et ce qu'elles produisent comme effet, sans aucune
référence au savoir en jeu nous montrent que pour Georges la conception de logiciels
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serait surtout une guestion de programmation plus ou moins facilitée par le langage a
disposition, ce qui confirmerait ce que nous avons relevé précédemment 2 savoir
I'importance que prend la difficulté informatigue pour nos concepteurs par rapport
au contenu A mettre en scéne.

Voyons maintenant comment Carlo répond 2 cette question :

»..donc on rentrait des commandes de nombres puis ensuite on mettait D si on voulait tracer une -
droite entre les deux points* . Carlo nous parle de la conception des "Coordonnées” en
termes de commandes requises de I'usager; il continue en précisant de nouvelles
fonctions qu'il a apprises en suivant des cours d'informatique " on avait vu la gestion de
fichiers (...) une fois il m'est venu l'idée d'wtiliser la gestion de fichiers pour conserver en mémoirg
les données d'un dessin et ensuite pouvoir l'enregistrer sur disque..." Cette gestion va lui
permettre d'améliorer encore son produit en ajoutant "des modules par exemple pour refaire
le dessin 2 des échelles différentes parce qu'on n'a qu'a multiplier par une constante qui est donnée
chaque élémemt si tu veux et de certe fagon on peul faire des choses assez variées ce qui a é1é d'aprés
ce que j'ai vu assez utilisé dans les classes.” . ..
Comme dans le cas de Georges , Carlo nous présente la conception de son logiciel
en termes de construction du programme 2 I'aide du langage choisi (en L'occurence le
Basic) construction qui doit I'amener 3 fonctionner a "gre utilisé en classe". Carlo
fait un peu moins référence au vocabulaire Basic que Georges et s'attache plus 2
décrire ce que permettent les fonctions, en termes d'actions mais n'entre pas sur le
contenu du programme.

Comme ils sont deux 2 concevoir, Paul va décrire dans un premier temps le
fonctionnement de 'équipe et 'auto-attribution de leurs roles respectifs : "il y a d'abord
une idée qui est émise ensuite il y a un premier balbutiement disons qui est mis au point puis
ensuite on commence A réaliser ol volontairement je reste en dehors de tout ce qui est
programmation heu programmation pure en ce sens que pour moi ce qui me semble évident c'est
qu'il ne faut pas qu'on resie totalement en dedans de la programmation tous il faut quiil y ait des
gens qui soiem en dehors...". Paul se positionne en dehors de I'écriture méme du
programme ce qui revient & désigner Pierre comme ialj
programmation dans 1'équipe. Voyons dans la suite quel role s'attribue Paul : "done
moi je reste volontairement en dehors...ce qui me permet dans la mesure du possible d’avoir une
optique d'abord visuelle de I'écran pour voir si ga marche ou si ga ne marche pas (...) jessaye de faire
toutes les remarques au point de vue de la disposition 2 I'écran de 1a présentation des consignes ..." .
Paul semblerait étre le spécialiste de Ia "mise en page" ou de 'esthétisme de ce qui
apparait A 'écran du moins en période d'élaboration. Par la suite il légitime les choix
concemant le contenu en se référant an "document 25 du SRP", serait-ce une
guaniére ;:Ie ne pas les prendre 4 son propre compte et d'en laisser la responsabilité a
‘autres ?

Pierre va prendre la parole A son tour pour répondre 2 la question : "Alors on a débuié
sur la version standard ("je choisis rien je laisse A la machine le choix de choisir les nombres™)c'est 2
dire celle qui existe dans le document 25..." puis il décrit tout ce qui se passe & I'écran (¢a
tourne tout seul dans cette version) il n'y & qu'a observer "qu'avec un certain nombre de
nombres la machine toume toujours perpétuellement en rond ... avec d'autres nombres elle s'arréte...
* la description de la conception continue sur le méme schéma, il décrii ce qui se
passe 2 1'écran_, il donne des conseils aux utilisateurs "ol est-ce quiil faut regarder dans
quelle zone pour qu'on puisse tirer le plus rapidement possible des conclusions (...) plutdt que de

taper un nombre au hasard...” et qui détermine les actions "...puis alors tout le reste agrémenté
d'un jeu qui est manifesiement un jeu de manipulation de curseurs trés simple...".
A aucun moment de 1 'entretien Pierre et Paul ne parlent en termes de langage et de
fonctions comme les deux autres concepteurs. Ils ne sembient pas avoir répondu
vraiment 3 la question en dehors de la répartition des téches qu'il se sont atribuées et
qui semblerait avoir une importance certaine, ils en parlent en premier, car ils
seraient obligés & négocier non sur les roles qui semblent bien séparés mais sur les
choix dans la mise en forme de la matiére a traiter informatiquement.
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Ce que nous tenons 2 faire ressortir en résumé de cette question et qui est le cas de
tous nos concepteurs, c'est I'absence de référence au conteny notionne] au moment
de la conception de leurs logiciels. Pour les deux premiers les difficultés (facilités)
Qe_pmgzmaﬁ_og font objet de I'ensemble de leur discours alors que dans I'équipe
le discours s'est placé dans I'espace commun aux deux : la description en termes
d'actions; car la programmation étant I'affaire du spécialiste Pierre, Paul ne veut pas
s'en meler Leur terrain d'accord devient des lors celui des applications

sur lequel ils s'étendent avec force détails (I'ensemble de la citation
prendran plus de deux pages !).
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2.2 LES ENSEIGNANTS

L'étude des représentations que se construisent Jes enseignants sera structurée
comme celle des concepteurs. Nous reprendrons les questions dans l'ordre prévu
par la grille, ce qui ne veut pas forcément dire que les questions ont toutes €t€ posées
i chaque enseignant dans cet ordre.

Gilbert parlera A propos du logiciel de Georges "I'envoyé Gaspard",Caroline et -
Claudio 2 propos du logiciel de Carlo "les coordonnées rectangulaires" et Philibert &
propos du logiciel de Pierre et Paul "la machine & perpete”.

Nous partagerons les questions en deux catégories d'inégale importance quantitative

A-les représentations qu'ont les enseignants de leur “place” dans la transmission du
savoir en jeu dans les logiciels.

- Qu'est-ce qui le différencie des autres logiciels que tn as ?

- C'est censé enseigner quoi, 2 quels éleves, & quel moment de l'année ?
- 'Y a-t-il un lien avec ce que font les éleves en classe ?

- Est-ce que I'enfant doit savoir quelque chose avant ?

- Du point de vue cognitif ¢a fait travailler quoi chez I'éleéve ?

- Qu'est-ce que tu as observé chez les éleves ?

- Comment tu le présentes aux €leves ?

- Quelle est ta place dans le déroulement de 1a séquence ?

- Comment sais-tu ce qu'a fait I'éleve ?

- Comment géres-tu les échecs ?

B- les représentations qu'ont les enseignants de la coﬁception de ceslogiciels:
- Comment le concepteur te I'a présenté 7
- 8i c'était & modifier que conseillerais-tu au concepteur ?

Qu'est-ce qui le différencie des autres logiciels que tu as?

Cette question n'a pas éié directement posée 2 Gilbert. Dans un premier temps il
expliquera qu'il I'a eu en main parce que "l'occasion s'est présentée uniquement” €t que
tous les logiciels dont il dispose lui ont été fournis par Georges en méme temps que
l'ordinateur. A mi-discours, Gilbert fait référence 2 un logiciel du méme type le
"Petit Poucet” dont il dit “avec le Petit Poucet il s'arréte (le cursewr) chaque fois au carrefour
automatiquement tu ne peux pas aller plus loin au carrefour W peux choisir si tu vas 2 droite &
gauche (...) tandis qu'au Gaspard pas ton type il se tire". Ce sont par les actions de l'usager
que 1a différence entre les deux logiciels est désignée par Gilbert.

Puis, tout 2 la fin de l'entretien, alors que le tour des questions a été effectué et que
I'enregistreur continue 2 fonctionner, Gilbert parle d'autres logiciels qu'il a &
disposition “Je pense dans d'autres branches il y a des programmes plus intéressants moi j'aime
bien les programmes de grammaire d'orthographe ie programme de géographie il est bien son seul
défaut c'est qu'il a entré une certaine terminologie il arrive souvent tu connais la réponse mais tu ne
donnes pas la réponse attendue par l'ordinateur ...". Les programmes dont il est question ici
sont désignés par la branche d'enseignement auquels ils se rattachent et Gilbert parle
de l'intérét qu'il a pour eux et en plus, pour le dernier cité, il signale la difficulié &
entrer les réponses atténdues par le concepteur; cette derniére remarque est A
rapprocher de celle qu'il a faite A propos de la difficulté qu'il y a & maitriser les
mouvements du "type” dans "l'envoyé Gaspard". Gilbert se positionne donc comme
usager presque au méme titre que ses éléves et différencie Gaspard des autres
logiciels A travers les actions requises par le programme.
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Caroline parle des réactions de ses él2ves en les faisant parfois "directement" parler
: “au début (...) ils aimaient bien parce que ¢'était le c61é dessin hein c'était le ¢bté ol je peux créer
quelque chose c'est pas trop intello hein c'est moi qui crée (...) et puis petit & peiit quand ils se sont
mis au Logo ils se sont désintéressés des coordonnées rectangulaires®. C'est A travers les
réactions des €léves, en termes de "jaime-j'aime pas” que Caroline marque la
différence entre les logiciels qu'elle évoque, réactions qui mettent en relief ses
représentations des tiches 2 'ordinateur dans sa classe (“"créatif” et "pas top
intello”) puis pour expliquer ce passage de la passion & l'oubli elle parle des
difficultés qu'avait le programme & fonctionner correctement : *...il ne toume pas bien il
¥ a un bug quelque part ¢a a peut-étre aussi joué parce qu'il y a deux gosses qui ont beaucoup croché
qui ont fait un truc bonnard et puis il a é1€ sauvé et il y est plus (...) y a eu une merde mais ils sont
beaucoup plus dans le Logo maintenant”. Nous noterons ici 'apparition d'un terme li€ 2 1a
conception mais qui tente a tomber dans 'usage courant “le bug ou bogue" qui sert
ici de légitimation “technique" au désintérét des éleves de la classe.

Claudio pour lequel la question a é1é prolongée par une référence A un autre
programme de la disquette "la machine A perpte” qui va servir de point de départ &
l'organisation de sa réponse. :

Comme nous le verrons dans Ies lignes suivantes c'est en termes gd'activité de I'éleéve
que Claudio caractérise les logiciels dont il parle : “La machine a perpéte les gosses restent
beaucoup trop passifs d'abord ils doivent beaucoup trop regarder de choses alors ¢a les iniéresse
peu...” L'usage effectif semblerait confirmer dans le cas de ce logiciel sa fonction
monstrative comme nous l'avons souligné dans le chapitre précédent. Claudio
désigne ici comme différence avec les coordonnées rectangulaires des attitudes
d'éléves face a la tache : “wop passifs "-" trop regarder” - "peu d'intérét".

A la suite il développe ses arguments 3 propos des coordonnées pour lesquelles il
utilise encore des termes se référant A des gttitudes générales : "...pour eux la machine il
faut qu'ils puissent c'est vrai ils veulent la manier (...) ils veulent en somme jouer ¢a reste un jeu ¢a
a un aspect assez ludique...”. Nous sommes devant des arguments d'ordre purement
pédagogique : une partie du temps scolaire 4 I'école primaire est consacré a
“manipuler”, 4 "jouer” nous verrons ensuite que Claudio n'attribue pas seulement le
travail & l'ordinateur a ce secteur d'activités mais aussi 2 la "structuration”, au
“travail”.

Parlant des coordonnées il dit :"..les coordonnées ils sont contraims 2 certaines choses il faut
qu'ils voient et 3 mon avis ils ont trés vite vu comment ¢a fonctionnait tout ce qu'on pouvait faire
ils ont méme f{ait des dessins tout A faii personnels... *. Les éléves "sont contraints, ils
doivent voir"; termes reflétant une idéologie pédagogique avec laquelle la pratique de
l'ordinateur n'entre pas en contradiction dans le cas présent.

Pour terminer sa réponse Claudio ajoutera que ce qui lui importe le plus c'est
"simplement qu'ils aient I'occasion de se confronter A la machine et de voir ce qu'on peut en tirer”.
11 privilégie l'interaction él¢ve-ordinateur ("machine” comme il dit), laissant les
contenus de cbté ce qui entraine qu'il ne reléve finalement que peu de différences
entre les logiciels a sa disposition. Voild donc des éléves occupés A une tiche
“agréable” et qui, en plus, "verront ce qu'on peut en tirer" ici commence i se
dessiner des usages effectifs de l'ordinateur a I'école primaire.

Philibert centrera aussi sa réponse sur des attitudes d'él2ves A propos de la
~ "machine a perpte” sans entrer dans des comparaisons avec d'autres logiciels A sa
disposition, I1 y a ceux qui "ont intériorisé un peu le mécanisme” mais “tout le monde n'a pas
compris la subtlité”, Utilisant la "compréhension” comme critdre pour marquer 13
différence inter-€leves, Philibert donne comme indices apparents 2 ses yeux le fait de
"terminer ou non " le logiciel, tout Ie reste semblant se passer dans une boite noire
("I'intériorisation") supprimant de fait toute nécessité d'explications : "c'est éviden que
ceux qui ont compris ils finissent en un coup c'est & dire que s'ils veulent jouer sur des opérations si
tu veux ils font tout le travail heu intellectuel avant”. Puis il poursuit :"alors je dirais que c'est
un jeu qui est surtout intéressant avant que tc ajies compris ce qui se passe c'est 2 dire qu'apras bon
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instinctivement ils font autre chose disons ils n'ont pas envie de refaire”. Toujours centré sur
I'éleve Philibert mentionne le passage “instinctif” 4 d'autres logiciel, évitant d'en
relever les différences avec celui retenu.

Nous relevons ici que si ]a question plagait comme objet central le logiciel en
question et les différences qu'il pouvait avoir avec d'autres en usage dans les
classes, nseignants ont centré leurs répon ] i :
éleves/usagers, attitudes générales comme la passivité, la créativité, la manipulation
et/ou attitudes liées A certaines difficultés apparaissant 2 I'usage des programme : le
curseur va trop vite d'oll des difficultés de manipulation; un aspect "contraignant”
qui oblige les él2ves A voir; le programme "bogue" d'oll le désintérét et la géne
(dans la machine A perpéte) "par le fait que le nombre voyage trop vite il ne
comprend pas ce qui se passe”. ‘

Pourquoi les enseignants n'entrent-ils pas en matiére sur les contenus ? Serait-ce un
signe que le contenu des logiciels compte peu pourvu que I'activité des €leves Soit
garantie ? L'usage qui semblerait s'en dégager déja ici place plutbt 'ordinateur en
périférie de la classe (1'éléve joue, a du plaisir, comme dans les activités créatrices
annexes). Une méme question posée 4 propos d'une tiche papier crayon aurait-elle
conduit au méme type de réponses des enseignants ?

C'est censé enseigner quoi, a quels éléves, & quel moment de l'année?

Nous avons posé la question & peu prés dans les mémes termes 2 Gilbert et A
Caroline; dans le cas de Claudio les circonstances de l'entretien ont conduit 2 la
poser sous la forme :"tu penses enseigner quoi 2 travers l'utilisation des
coordonnées rectangulaires?” et pour Philibert la question était dans les termes
suivants :"parce qu'en fait ¢a travaille quoi d'apres toi?"

Nous procéderons ainsi : pour tous les enseignants nous extrairons la premiére
phrase qui nous semble revétir une importance particuliére dans l'orientation de leur
réponse, ensuite nous poursuivrons enseignant aprés enseignant.

Gilbert s'accorde quelques secondes avant de répondre : "ouais c'est des fffh c'est des
disons des déplacements dans I'espace déja...". Caroline est plus directe :"A mes yeux & moi
enseigner rien du tout (...) c'est un moyen pour les enfants plus amusant plus distrayant d'exercer les
coordonnées...”. Claudio dit :*Alors moi je suis persuadé maintenant quand on introduira les
nombres négatifs-posiifs ils verront tout de suite Je passage la droite la gauche...”. Philibert
hésite :"alors heu...” puis la question est relancée sous la forme "qu'est-ce que ¢a peut
entrainer" ? et il dira :"Heu pfff bon ¢a a un rapport avec heu bon il y a un rappon mathématique
avec les opérations il y a de la déduction il y a de l'anticipation dans le fond c'est un peu & lenvers
moi j'entends ". '

Gilbert parle en terme de programme scolaire pour lequel les "déplacements dans
I'espace” sont un chapitre dans les plus petits degrés, Caroline semblerait évacuer
tout contenu de maniére trés claire dans un tout premier temps, puisque pour elle, ce
programme n'est qu'yn moyen distrayant d'exercer les coordonnées, chapitre au
programme de Se année. Claudio fait comme si tout allait se passer dans un second
temps (papier-crayon) ot il enseignera Jes nombres négatifs utilisant le travail a
~ T'ordinateur comme référence, savoir ancien que les él2ves seront finalement censés
avoir construit puisqu'™ils verront 1out de suite” de quoi il s'agit. Philibert en dehors
d'un "rapport mathématique avec les opérations” parle en termes dlattitudes générales des
éleves : 1a déduction et I'anticipation, sans se référer a un point du programme (Nous
rappelons que "1a machine A perpéte” avant de devenir un logiciel a ét€ une situation
mathématique faisant partie de moyens d'enseignement & disposition des maitres) .
Les toutes premiéres réponses tendraient 4 montrer que ces logiciels sont censés
enseigner des objets scolaires trés généraux, désignés la plupart du temps par des
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en-tétes de chapitres du programme (ex. "Systémes de coordonnées”, dans la
méthodologie de Se, p57-63; "Déplacements et propriétés des réseaux”, dans la
méthodologie de 4e, p241-254;), qui ne semblent pas pris en compte comme tels
dans t'organisation de leur enseignement sauf dans le cas de Claudio, qui fait
référence a un enseignement ultérieur des nombres relatifs pour lequel il a la certitude
que les éleves feront le lien avec un contenu de savoir considéré comme déja vu .

Passons 2 la suite !

“...pouvoir visualiser I'espace pour un gamin c'est déja ¢a el puis heu enseigner... pour moi les
gamins ils prennent déja ca comme un jeu hein... & cent pour cent un jeu..." Pour Gilbert le
défilement de I'objet d'apprentissage sous les yeux de J'€léve , ici non explicitement
désigné (le terme espace est trés général), considéré comme un jeu plaisant a
pourtant un contenu caché que I'éiéve "pourrait” dévoiler : “je sais que demire ce jeuil y
a des propriéiés mathématiques imporiantes”. Ici nous nous trouvons en face d'une
idéologie pédagogique qui préconise que I'éléve construit une connaissance nouvelle
par la répétition d'activités de manipulation d'objets concrets (voir "l'effet Dienes";
BROUSSEALU, 1987), le concept est "derriére le jeu" dit Gilbert, il se révélera a
I'éléve qui joue!

"A quels €leves?" a sucité des réponses du méme type chez tous les enseignants
interrogés. Gilbert parle des degrés scolaires, faisant une allusion 3 de "bons"
€i2ves: "bon ben j'ai fait des expériences bon a priori je me disais tu vois c'est assez compliqué je
me disais pour des éldves de Se des bons élaves de S¢ en 6e bon le probidme c'est qu'une fois quils
ont trouvé le truc ¢a devient facile mais comme ¢a A premidre vue c'est pas évident pour les
gamins...". "Le truc & découvrir" a été prévu par le concepteur au départ pour des
€leves de 3e et 4e année ! Gilbert se ravisera puisque “je I'ai testé par hasard avec une fille
qui est en premidre primaire et puis elle y arrive tu vois donc finalement je pense que ¢a peut
couvrir toute I'école primaire premire sixitme primaire”.

Caroline aprés avoir parlé de moyen distrayant d'exercer des connaissances y
trouve “quand méme toute une part de créativité”; il y a comme chez Gilbert ce
"balancement” entre activité-jeu et acquisition de connaissances , plus précisément
-exercice de connaissances acquises préalablement. Caroline ne semblerait pas
considérer ce logiciel comme un moyen d'apprentissage, celui-ci se faisant en
d'autres lieux 2 d'autres moments. L'usage qu'elle en fait en classe le mettrait dans
la catégorie des "répétiteurs”. Le savoir en jeu n'est pas désigné par la maitresse,
qui, ici aussi, ne parle qu'en termes d'activité des éléves.

Le public auquel ce logiciel s'adresse selon Caroline fait I'objet dans l'entretien de
deux moments distincts:

-"parce gue tu as une Se année”

-"oui oui "

-"el puis tous y-ont passé”

-"pas forcément non les trois guarts de la classe je dirais j'ai une série de petites minenes qui heu qui
T'ordinateur ¢a leur passe droit au dessus et qui font plutdt des trucs orthographe™

La maitresse établit une distinction entre les éléves face a une tiche informatique,
distinction & partir du sexe et du contenu, les filles ne sembleraient pas trés
enthousiastes et s'intéresseraient surtout A des contenus linguistiques.

Plus Join Caroline estime qu'il faut de la persévérence pour réussir la tiche “faudrait
qu'il s'accroche le gamin". Ce qui reviendrait en résumé 3 dire que pour réussir les
"coordonnées rectangulaires” I'éléve devrait &tre bon en math et persévérant.

Aprés avoir déclaré que les éldves "verront tout de suite le passage” Claudio établit une
relation entre systéme enseignant et contenu des tiches 2 propos duquel "il suffira (2
I'enseignant) de bien préciser les choses quand il y a les nombres négatifs (savoir enseigné) ", Ceci
nous montre une épistémologie ol le savoir se déroule sous les yeux de 1'apprenant
et dans laquelle le maitre n'enseignerait plus mais ne ferait que préciser ce qui "est
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bon" pour I'éléve. La phrase qui suit est symptomatique de cette conception de
l'apprentissage < "Mais ils verront bien ils auront cetie notion que gauche c'est quand méme le
négatifl ¢a va vers Ia gauche le positif ¢a va vers la droite puis ils auront une représentation concréte
du positif et du négatif les détails interviendront aprés”™. Voir du concret correspondrait 2
L'apprentissage de V'éldve, préciser correspondrait a I'action d'enseigner. Ici Claudio
met bien le doigt sur ce qu'il appelle des notions (nombres négatifs-nombres
positifs), précédemment il mentionne "1'échelle” comme “travail de la semaine demi2re ga
marche tout seul” et A une relance de l'interlocuteur qui demande si "I'échelle on
pourrait I'enseigner en passant par I'ordinateur” Claudio répond "Oui oui je suis méme
&onné parce que tout d'un coup un gosse fait un dessin il me dit je le voudrais plus grand je lui dis
bon ben essaye alors il commence ...", suit une suite d'actions de I'éléves qui comme
nous F'avons déja vu sont significatives aux yeux des enseignants pour décrire un
objet d'enseignement, Il termine dans la méme optique "... donc du point de vue bénéfice
c'est extraordinaire parce que )2 tout le nombre 2 virgule il revient il y a un tas de notions qui
sortent spontanément qu'on aurait beaucoup de peine A leur expliquer mais disons je pense i Pécole
primaire c'est merveilleux qu'ils fassent ces découvenes tous seuls”. Le maitre ne servant qu'a
mettre I'accent sur ces savoirs spontanés, plus question de didactique !

L'éleve apprend une procédure montrée par le maitre, de 12 la description de
I'apprentissage en termes d'actions "c'est moi qui leur ai monré”, il tente de la reproduire
“ben essaye alors il commence il met 2 ¢a sort de I'écran..” I'éléve essaye au hasard puis
*..alors il 2 tout de suite I'idée de faire 1,4 il n'a peut-8tre pas la notion exacte du 1,4 mais il a la
réaction juste”. Ce qui compte donc c'est 1a ré-action juste, les liens tissés par I'éléve
entre les connaissances antérieures et la situation d'apprentissage actuelle ne
sembleraient pas exister ou alors enfouis dans 1a boite noire donc non explicitables,
voire inexistants puisque la tiche demandée 2 I'é1eve ne serait que de reproduire une
procédure type.

Aprés avoir répondu en termes de comportements généraux "anticipation,
déduction”, Philibert donne upe suite d'actions que font les él2ves dans cette tiche
*"ce qui fait qu'il soustrait un nombre puis aprés il remonte au nombre de départ donc ¢a leur fait
faire une opération inverse au fait”. Plus que les actions des éléves c'est la marche a
suivre imposée par le logiciel qui sert d'explication sur le contenu du programme.
Philibert n'ira pas plus loin dans son exposé. -

Claudio et Philibert ne seront pas interrogés sur la deuxi@me partie de la question;
Claudio dira plus ioin que les él2ves ont déja travaillé a I'ordinateur en Se,
sous-entendu, maintenant en 6e ce programme est bien adapté.

Dans les réponses 2 la question "c'est censé enseigner quoi”, nous avons découvert
que 3 des enseignants interrogés ont en tout premier désigné des "notions du
programme" (déplacements dans l'espace, nombres négatifs et échelle, coordonnées)
le quatrizme se fixe sur des comportements (anticipation, déduction). Les objets
d'enseignement disparaissent ainsi sous la description des actions des €éléves en
présence de la tiche, les éléves "voyant ou visualisant” ce qui se passe & 'écran vont
acquérir des connaissances "spontanément”, par le jeu, la manipulation d'un "moyen
distrayant”.

Y a-t-il un Jien avec ce que font les éléves en classe ?
Cette question peut paraitre trés ouverte par rapport 3 la précédente, les objets mis en

relation par ces liens sont laissés au choix de I'enseignant, pourtant nous verrons
que se dessine trés vite un vecteur COmMmun pour nNos quatre maitres.
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Gilbert A travers son argumentation nous fournit d'emblée des éléments sur l'usage
de 'ordinateur en général dans sa classe. "Bon au dépan tu comprends moi c'est parce que
F'occasion é1ai1 présente que j'ai profité de ¢a pour moi ¢'éwait pluidt un atrait c'élait pour gue les
gamins ils disent on a un ordinateur dans la classe et qu'ils puissent savoir ce que c'est mais je ne
veux pas en faire un outil disons je n'ai pas envie d'investir du temps pour organiser parce que je
préftre passer mon temps A faire d'autres choses par rapport 3 ma classe en tout cas”, Les "liens”
que Gilbert établit entre une pratique générale de l'ordinateur dans sa classe et les -
autres activités scolaires nous semblent étre de deux ordres : la reconnaissance
sociale 2 travers le fait de posséder un ordinateur qui pourrait le désigner comme un
enseignant "4 Ia mode”, par les éléves en premier hieu, les collégues, les parents
d'éleves et la mise A I'écart simultanée de toute application pédagogique par le refus
de l'utiliser comme outil de son enseignement, argumentant dans ce sens en disant
qu'il "n'a pas envie d'investir du temps™  I'organisation de tiches informatisées. C'est un
lien "social”, peu en rapport avec des contenus d'enseignement, qu'il établit ainsi &
travers un usage périphérique de l'ordinateur dans la classe. Il précisera dans la
suite de sa réponse sa maniére d'enseigner “avec une classe complte”, argument avancé
pour justifier le peu de cas qu'il fait de I'enseignement "par nature" individualisé mis
en place "grace” a I'ordinateur.

Grice & la relance : "Bon tu ne peux pas mettre toute la classe devant la machine mais
est-ce qu'il peut jouer le rdle de donneur de legons”, nous allons découvrir un usage
possible de l'ordinateur chez Gilbert: "bon moi je pense qu'il peut enrichir heu approfondir
ceriaines connaissances je pense que au départ il faut que le prof présente les trucs quoi oui moi je
prends ¢a comme un jeu on pourrait dire des exercices terminaux mais pas tellement dans le but de
remplacer le prof par l'ordinateur ben ¢a ne me convient pas du tout”. Un usage de répétiteur,
un usage ludique, pris ici au sens "passe-temps” semblerait-il, usages marginaux
provoqués par le refus de céder de la place a l'ordinateur dans son organisation
scolaire.

Pourtant les éleves utilisent et font des programmes qu'ils ont A disposition : “mais
bon ce truc-12 (Gaspard ) mes Eleves quand j'ai mis 'ordinateur des fois A onze heures ils restaient et
ils demandaient de faire Gaspard j'ai vu que les gamins s'accrochaient mais moi je ne trouve pas au
bout de deux trois fois moi j'en ai... tu vois j'ai visualisé le truc il me semble que le Petit Poucet
m'intéresse plus & faire moi-méme”. Les éléves s'y "accrochent” pourtant, ici nous
n‘avons pas d'indices pour savoir si c'est le contenu qui les retient ou si c'est la
manipulation "du jeu” qui a une part trés importante dans le déroulement de la tiche.
Téache a laquelle Gilbert préfére, pour soi-méme, un autre logiciel.

Le discours du maitre évite les contenus de savoir du logiciel ce qui ne nous étonne
g}uére puisqu'il n'envisage pas d'application didactique de l'ordinateur dans sa
classe.

Caroline décline tout lien : "(...) parce que jai travaillé les coordonnées rectangulaires en
septembre en atelier aussi (...) et puis j'ai regu l'ordinateur début novembre *. Un lien semble
pourtant bien exister dans la téte du questionneur qui va susciter une refance :"et puis
eux tu n'as pas l'impression est-ce qu'ils t'ont fait des références i ce travail qu'ils
ont fait en septembre”. Réponse "ah oui parce qu'il y a une équipe ot ils disaient on veut
mettre un point 14 ils le montraient sur I'écran et puis ¢'éait (...) alors du coup j& me souviens
dHec qui a &€ rechercher sa feuille de math dans son classeur et qui a é1é regarder de nouveau ol il y
avait les négatifs les positifs donc le lien d'une manizre cu d'une autre ils doivent le faire”. C'est
sur des questions de connaissances que les éleves font le lien, ils avaient un
probléme de réactualisation d'un savoir enseigné par ailleurs pour résoudre une tiche
précise. Pour Caroline cela semblerait étre du ressort de éleves de faire des liens, son
rdle consistant & metre 2 disposition un certain nombre de situations et d'outils, aux
éleves de faire le reste. Ce type de réactions n'est pas lié A cette maitresse mais est
plus généralement le fait des enseignants dans leur ensemble. Les paroles de
Caroline pourraient étre considérées comme emblématiques du discours et de la
pratique des enseignants qui dans leur démarche d'enseignement ne tiennent pas
compte de I'histoire du savoir construit par 1'éléve.
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La question a ét€ posée de manitre un peu différente 2 Claudio. ("...parce que pour
toi il y a un lien avec le programme™). Ici Claudio nous fournit une réponse & deux.
faces : “Tout 4 fait c'est un des bons logiciels par rappon au programme”, réponse qui colle 2
1a question, puis “note que je ne me suis jamais préoccupé du programme avec l'ordinateur mais
dans la mesure ol pourquoi pas sur le plan géométrie j'ai introduit en cinqui2me la notion d'angles
avec le Logo”. It semblerait que les liens ne soient pas non plus de son ressort, ce -
programme (les coordonnées) ayant “la chance” d'éire bon et proche du programme
il y aurait une fatalité heureuse a I'employer dans la classe. D'un c6té Claudio "voit”
un lien avec le programme scolaire officiel et de Y'autre, il n'accorde pas
d'importance particulitre a I'adéquation entre les programmes qu'il met & la
disposition des éléves et "son" programme d'enseignement.

Cente attitude de sa part est apparue dés le début de I'entretien od spontanément il
précise “comment moi jenvisage Vordinateur dans la classe”. II effectue des liens que nous
qualifierons de "pédagogiques” faisant partie de son projet général d'enseignement :
accoutumance i un nouvel outil, entrainement 2 des attitudes qu'il juge importantes.
"Nimporte quel logiciel aprés dépend de ce que je veux faire ... mon objectif c'est de montrer aux’
gosses au fond que I'ordinateur ¢'était une machine parce que dans la population courante on s'en fait
une montagne de ces ordinateurs™; NOuS Tetrouvons ici des arguments "extra-scolaires” du
méme type que ceux évoqués par Gilbert. Claudio veut "montrer” A ses éléves que
I'ordinateur n'est qu'une machine et ceci par des activités plus directement
didactiques qu'il met sur pied . “alors chaque semaine je leur donne un petit un travail & faire
en‘choisissant dans les différents logiciels que j'ai pour qu'ils soient obligés de les voir tous une fois
qu'ils le font ben je m'estime satisfait pour eux ils ont pris contact avec la machine”. Voila un
des objectifs que Claudio s'est fixé : obliger les éleves a faire le tour du matériel,
ensuite il enchaine sur et puis le deuxiéme objectif que je me suis fixé c'est l'obligation que
qu'entraine ceite machine d'une précision absolument alors voil2 disons mes deux objectifs”. La
précision faisant partie de ses objectifs généraux, “ils sont parfaitement atteints”, 1a
machine n'étant qu'un moyen pour les atteindre.

Plus loin Claudio répondant 2 une question de relance ("est-ce que tu as travaillé un
peu avant sur les cadrans") établira une relation avec le programme de I'année
précédente : “oui en cinquidme dans les fiches dans le programme”. Donc le contenu de
savoir des "coordonnées” est considéré par le maitre comme acquis (dans le cadre.
d'une legon standard); lors de son passage a l'ordinateur 1'éléve ne se trouve pas
devant une tiche dont il ignorerait tout mais il devrait étre # méme de ré-actuahiser
des connaissances anciennes, le logiciel servant par-la de répétiteur ou de
consolidateur.

Philibert :"Non jai pas utilisé... oui si tu veux ¢a me ¢a rentre un peu dans le cadre c'est un
entrainement supplémentaire mais j'ai pas bati une legon 13-dessus j'ai pas encore fait un schéma
dans ma téte peut-éire pour exploiter ¢a”. Comme pour les trois autres, les liens deviennent
des descriptions d'usages possibles : "un entrainement supplémentaire”, I'cccasion se
présente, don¢ pourquoi la laisser passer; il pourrait se passer quelque chose dans la
téte des éleves; du reste "heu bon je crois que les machines ¢a a éié trés uwilisé je ne sais pas si
¢a l'est toujours dans les petits degrés on fait passer dans la machine etc”. Philibert mentionne
comme référence, un savoir ancien "utilisé” au cours du programme scolaire des
annéeslprécédentes_. savoir qui pourrait tre "occasionnellement” réactivé avec ce
logiciel.

Les liens avec ce que font les éléves en classe ne semblent pas suffisamment
significatifs aux yeux des maiwes pour qu'ils les évoquent d'emblée. C'est aux
éleves de les établir s'ils en voient la nécessité, nécessité issue de la résolution de la
tiche en cours (Caroline), ou hasard d'une rencontre avec le programme officiel
(Philibert). Ces logiciels ont pourtant été congus en "rapport” avec le plan d'études.

Ce sont des liens la plupart du temps hors du champ des contenus scolaires qui sont
mentionnés ici, liens avec la réalité socio-économique, un monde ol tout sera

37



informatisé et pour lequel il est nécessaire de préparer les éleves actuels (Claudio),
liens avec l'environnement social concerné par 'école (la noosphére) dans les
déclarations de Gilbert.

Est-ce que I'enfant doit savoir quelque chose avant ?

Posée sous cette forme cette question tente de faire émerger les liens avec I'histoire
des connaissances de chaque €l2ve. Les enseignants concernés prennent-ils en
compie les notions acquises auparavant par leurs €léves dans l'organisation de
nouvelles tiches et particulitrement de tiches informatisées ?

Gilbert dévoile une idéologie pédagogique pour le moins abrupte : "qu'est-ce quil
devrait saveir moi j'ai l'impression qu'il ne doit pas savoir il n'a pas besoin de connaitre ah ben oui
un gamin de premitre primaire ils ne savent rien ils s'amusent”. Faisant suite a Ia réponse que
Gilbert a donnée 4 "c'est censé enseigner quoi?” les arguments avancés ici n'ont
presque rien d'€tonnant, le "temps didactique” est cloisoné en séquences telles qu'il

ne peut y avoir de liaisons entre elles; mettant I'€léve en position de repartir 3 zéro 2
chaque nouvelle tiche, la responsabilité de la "découverte” du savoir en jeu étant de
son ressort yniquement. l'enseignant ne signalant pas ce qui va éire l'enjeu de la
séquence A 'éléve,

Le maitre pourtant a, selon ses propres termes, connaissance du contenu de savoir &
enseigner : "moi je sais trés bien hein par rapport aux nombres je pense qu'il doit y avoir le
probléme avec un des nombres de noeuds les carrefours si c'est des noewds 3 trois branches 4 guatre
branches™.

Comment s'approprier un contenu de savoir sans qu'il y ait dévolution de la tiche
par le maitre a I'éleve pourrions-nous demander ? Nous n'avons pas d'informations
sur les autres activités que le maftre met sur pied dans sa classe; son discours n'est-il
le reflet que des activités 2 'ordinateur ? Dans ce cas cela tendrait & montrer le peu de
cas fait aux contenus de tiches informatisées. :

De quoi sa mise & I'écart, son ignorance est-elle le sympt6me ? L'activité de I'éleve
a l'ordinateur n'est-clle pas dévalorisée, peu prise au "sérieux” par l'enseignant?

Nous avions demandé 2 Caroline dans le cours de I'entretien si elle “avait introduit
les nombres négatifs avant”, elle avait répondu positivement; voyons maintenant a
quel domaine des connaissances de I'éleve elle fait référence en répondant
directement 2 {a question.

Caroline construit sa réponse en décrivant les actions de 1'éleve en cours de
réalisation "..ils faut qu'ils sachent qu'ils vont utiliser I'axe 1 et puis dans le programme ¢a
s'appelle X parce que moi j'ai toujours appelé axe 1".Savoir ancien A propos des axes et
savoir-faire li€ A I'ordre des opérations prévues par le concepteur que I'é1eve aurait
avantage 2 maitriser “au moment ob y demande de créer”. Elle reprend en d'autres termes :
"il faut qu'ils sachent que c'est horizontal puis vertical parce qu'il y en a c'est pas clair horizontal
vertical”, C'est ici & I'ordre de I'introduction des données par 1'éleve qu'elle fait
référence, pas 4 la notion de verticalité/horizontalit€.

Ensuite, nous lui avons demandé par rapport 2 I'utilisation de 1a fonction "échelie”,
nouvelle notion (hors programme) pour des éi2ves de cinquidme, "comment ¢a s'est
passé€”. Les éléves n'ont toujours pas besoin, selon elle, de faire appel A un savoir
constitué antérieurement puisque “je me souviens de Mao et de Zhi qui ont fait des
essais"(...) les €l2ves en question titonnent, attitude pas trés €loignée de celle relevée
par Gilbert pour lequel I'éléve remet le compteur 2 zéro & chaque coup, les "choses"
se passant malgré la maitresse "d'ailleurs c'est ires drle parce que je n'avais pas abordé le
nombre 4 virgule 4 ce moment”.

Poursuivant l'investigation nous avons insisté sur "I'échelle ten avais pas parlé
avant.., t'as 'impression qu'ils I'ont construite cette notion ?". Réponse de Caroline
qui a observé un réinvestissement de I'objet d'apprentissage chez deux ou trois
él2ves : "deux ou trois oui mais d'autres pas parce que je te dis ils ne lutilisent plus”. Présentée
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comme une justification d'une acquisition de connaissance, l'utilisation ult€rieure
nous montre bien que quelque part chez Caroline il y a un maintenant €t un apres,
n'y aurait-il pas aussi un avant?

Claudio, comme Gilbert, n'établit pas de lien avec un savoir ancien réinvesti a des
degrés divers dans une tiche en cours : "...écoule tout dépend de I'information qu'on lui
donne au départ mais je pense qu'on pourrait partir presque A zéro”. Nous ne saurons pas ce
qu'il entend sous ie mot information, nous serions tentés d'imaginer qu'il s'agit
d'informations liées au savoir-faire que 1'éléve devrait maitriser pour se débrouiller
avec les commandes du logiciel. :

L'éléve de sixizme année pourrait donc partir de zéro cOté connaissances! ce n'est
pourtant pas tout 2 fait le cas, Claudio reprend “faudrait essayer avec une cinquitme ol on &
moins travaillé” et il introduit ici 1'idée d'un travail préalable qui pourrait avoir un lien
avec le présent mais son, "...je suis persuadé que t vois trés vite sur I'écran”, NOUS laisserait
croire que finalement la tiche se suffit 2 elle-méme.

Ii en profite pour développer quelques avantages qu'il constate dans le travail a
l'ordinateur par rapport au travail papier crayon :* w vois tout de suite et puis surtout
quand il se trompe alors 14 c'est le grand avantage (...) c'est que ce qui est corrigé immédiatement
marque moins I'éleve”. L'erreur ne “s'imprime"pas chez I'éleve qui du reste est en
position de spectateur "tu vois tout de suite”; "il voit tout de suite qu'il fait un wait”; "il voit
son trait qui part 12 il peut V'effacer il le remet juste et c'est bon",

.Claudio semblerait maintenir une ambiguité sur le statut du savoir ancien; d'une part

1'é12ve aurait travaillé sur le sujet, d'ol nous pourrions en déduire qu'il a construit
un certain nombre de connaissances, d'autre part il lui suffirait d'avoir un certain
savoir-faire informatique pour résoudre la tiche 2 laquelle il se trouve confronté
(rappelons ici que le maitre reprend les "notions vues" dans des legons
wraditionnelles, pour lesquelles le savoir acquis & I'ordinateur sert de point de
départ/facilitateur). Ici, comme chez Caroline il y a un "avant” et un "aprés”
particulirement liés 2 la forme traditionnelle d’enseigner; pourquoi Claudio ne
tient-il pas compte de cette chronologie-12 lorsque la question lui est posée & propos
des "coordonnées” ?

Apres de multiples relances de notre part face aux hésitations de Philibert qui
demande des précisions sur la question (ce qui lui laisse le temps de réfléchir) il dit
=pff heu bon je crois que les machines ga a été utilisé je ne sais pas si ¢a I'est toujours dans les
petits degrés...”, établissant un lien supposé avec une notion enseignée précédemment;
mais sur quoi porte cette référence? Voyons la suite “je dirais qu'il y 2 le cbté un peu
technique mais qui est relativement limité parce que les nombres sont petits en général & soustraire 2
multiplier”. Philibert mentionne ici {a technique des algorithmes soustractifs et
multiplicatifs comme savoir (-faire ?) ancien nécessaire 2 la résolution de la tache
présente, mais étant donné ses critéres, la difficulté est facilement surmontable vu la
petitesse des nombres choisis (par les €léves et/ou par la machine) le "cté
technique" ne semblerait pas avoir une grande importance.

Ce maitre est le seul qui fait référence 2 des connaissances antérieures nécessaires,.
(la soustraction et la multiplication), et pour qui les éléves ne partent pas "de z€ro".
Est-ce pour autant que l'informatique aurait une place différente dans la classe, est-ce
lié 2 ce logiciel particulier (Perpete)? A ce stade nous n'avons pas d'éléments
suffisants pour avancer une quelconque hypoth2se de réponse.

En résumé trois de nos enseignants n'établissent pas de lien direct entre la tiche
informatisée qu'ils soumettent 3 leurs éléves et les apprentissages scolaires
antérieurs. Tout se passerait comme si 2 chaque tiche nouvelle I'éléve trouvait dans
12 tiche elle-méme tous les éléments qui lui permettraient de la résoudre, ou plus
simplement dit, il "repartirait 2 zéro". Cette absence de liens formels serait un des
facteurs 2 prendre en compte dans I'analyse de I'usage de I'informatique en classe 2
travers le réle secondaire des contenus de savoir 3 enseigner.
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La question suivante ("Du point de vue cognitif ...") a souvent suscité un malaise
dans l'entretien, c'est la raison pour laquelle, soit elle n'a pas été posée directement,
des €léments ayant été glinés dans le discours des enseignants, soit elle a é1€ posée
sous une forme proche, modifiant peut-étre la réponse de F'enseignant.

Du point de vue cognitif ¢a fait travailler quoi chez I'éléve ?

Cette question n'a pas été posée A Gilbert, pour lequel des éléments de réponse ont
é1é trouvés dans le texte; chez Caroline elle a été formulée ainsi : "...ben qu'est-ce
que tu penses qu'il se passe dans leur téte pendant qu'ils travaillent aux coordonnées
rectangulaires au niveau des opérations de pensée pour éire plus précis” ? Pour
Claudio : "...maintenant au niveau de ce qui se passe dans leur téte au moment ol ils
font ¢a "? La question n'a pas ét€ posée & Philibert qui fournit toutefois quelques
€léments dans son discours.

Tout laisse croire que Gilbert ne sait pas comment ¢a se passe, qu'il y a un c6té
magique dans la construction des connaissances par les éléves : "I y a une découverte &
faire si tu veux il me semble que Gaspard par titonnements finalement tu y arrives”.
Schématiquement cela donnerait:

"découverte 2 faire" ---—--> savoir caché

"tdtonnement” --—--> activité de I'éleve

"finalement” = - > savoir dévoilé '
Ce schéma simple de la représentation que se fait Gilbert de I'apprentissage par
I'éleve d'une connaissance nouvelle ne nous étonne guére, il serait méme
prototypique des représentations des enseignants sur la construction de la
connaissance chez 1'éleve dont nous verrons des exemples dans la suite.

Caroline débute sa réponse par “ben je ne sais pas ce que c'est les opérations de pensée”
puis elle se lance dans une description d'actions observées chez ses él2ves “ben les
gamins quand ils y vont ils viennent avec une idée et puis ils se disent on va faire une petite
maison... ils se débrouillent pour y faire..." La maftresse n'a connaissance que des actions
générales et des paroles des éleves qu'elle voit ou écoute; elle a la possibilité de
retrouver leurs conduites sur le listing ("quand je reprends le listing de ce qu'ils ont fait je me
rends compte qu'ils ont effacé plein de trucs revenus en armriére”); ce type de prise
d'informations jui permettant de reconstituer la suite des actions des éléves mais
qu'en fait-elle ? "moi jai I'impression que pour eux ils aiment bien c'est un jeu ils s'amusent
maintenant qu'est-ce que ¢'est comme mode de pensée j'sais pas " conclue-t-elle.

Nous avons relancé 1'entretien en reprenant "alors ¢a ferait travailler quoi ?".
Caroline prend un temps de réflexion avant de dire : "Moi je dirais en premier de metire en
place I'idée qu'ils se sont faite de leur dessin qu'ils avaient envie de faire le lien concret entre le
clavier ef leurs connaissances de réussir 3 le faire bon ca utilise des trucs scolaires parce que les
coordonnées faul que fu comprennes tes axes tes positifs tes négatifs.” Caroline nous cite ici,
dans un ordre qui lui semble pertinent, les "ingrédients” de 1a compréhension des
éleves; plus que des ingrédients c'est un pan d'une épistémologie professionnelle qui
Tessort ici.

En résumé, pour Caroline, 'é€leéve agit, donc construit des connaissances, 1'action
éant jugée par la maitresse comme nécessaire et suffisante pour l'atteinte de ce but.

Claudio comme les autres ne sait pas ce qui se passe, il s'en explique de la maniére
suivante : "Disons que comme moi je donne mes legons pendant qu'ils sont & 'ordinateur moi je
vois trés pen ce qui se passe”. Ce n'est pas ce qui se passe dans la téte des éléves que
Claudio ne voit pas , du reste comment ferait-il, mais le produit de leur activité.
Ensuite il parle en termes d'attitudes, caractérisant du méme coup les éiéves : "itya
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ceux qui évidemment les bons éléves qui anticipent et puis il y a les autres qui y vont au coup par
coup”. Cetie constatation faite, Claudio passe sur le plan pédagogique "c'est pour ¢a que
je les oblige 2 faire de temps en temps un dessin qui est précis que j'ai mis dans la machine ™. Le
maitre crée un "modéle précis” que les €léves doivent copier pour les obliger a Ia
précision "pour les contraindre non plus 2 faire nimporie quoi regarder ce que ga donne puis
corriger mais essayer d'anticiper un résultal avant au moment ob ils donnent un ordre essayer de voir
si au fond ils savent déja ce que ¢a va donner”. .
Modele qui les contraint A anticiper dans le but d'éviter le nimporte quoi ou l'erreur
“pelit A petit ils corrigent el ils anticipent de plus en plus vite el tant mieux".

1l ressort de ce passage, que cornme pour ses collégues, Claudio assiste 2 une
construction quasi magique des connaissances chez 1'éléve, il ne peut pas décrire ce
qui se passe dans leur téte 2 travers I'analyse de leurs productions, puisqu'il n'ya
pas d'analyse de sa part.

Philibert sera trés bref : “et une fois qu'ils ont mailrisé bon ils savent ils anticipent donc le
nombre qui va ressortir donc c'est une transformation”. Cette maitrise est-elle celie de
I'ordinateur et des commandes nécessaires 2 I'exécution du programme ou est-ce la
maitrise de 'algorithme de la machine 2 perpéte (un nombre fini d'actions répété ad
perpétuum !). L'anticipation ressort ici aussi comme chez Claudio. Pouvons-nous
interpréter ce terme comme confirmant qu'il se passe quelque chose dans la 1€ie des
éldves dont le maitre n'a pas les moyens de prendre connaissance ? '

‘En résumé il ressort que I'épistémologie professionnelle de nos maitres fait
apparaitre des él¢ves qui a travers (ou dans) des activités vont construire (appliquer
dans certains cas !) quelque chose, chacun y trouvant son compte selon ses moyens,
le tout échappant au contrdle de 'enseignant. : ‘
A ce stade de l'analyse, le probléme pour nous n'est pas de conclure en criant au
scandale; il nous parait bien plus utile de repenser ce type de faits dans I'ensemble du
fonctionnement du sysi2me d'enseignement maitre-él2ves-savoir. Les réactions des
enseignants A cette question nous feraient alors dire que dans le contexte
d'enseignement étudié les maitres n'ong pas besoin de savoir le type d'opérations
cognitives en jeu dans un probléme donné (avec ou sans ordinateur) pour gérer la
relation didactique. Il leur suffit de savoir si les éléves ont répondu juste ou faux,
voire dans ce cas précis s'ils se sont amusés "intelligemment" avec la machine !

Qu'est-ce que tu as observé chez les éléves ?

Cetie question n'a été posée & aucun des quatre maitres; cela est dii & ce que leur
discours est en grande partie basé sur les observations qu'ils font des éleves dans
leur classe ce qui rendait dés lors inutile de poser formellement la question, les
éléments de réponse ne manquant pas dans le matériel 2 disposition.

Gilbert part sur ]a difficulté de manipulation observée chez ses éléves et chez "la
petite de premiére” :"la difficulté pour Jes gamins c'est le fonctionnement je ne sais pas si
vois quand il se déplace I'aviateur quand il arrive 2 des carrefours c'est toi qui doit I'arréter (...) donc
souvent le gamin il veut s’arréter puis biffurquer puis en fait il reliche le truc trop tard le Gaspard il
a déja dépassé...". Le maitre observe ce qui est observable & ses yeux et qui est
directement porteur de sens pour lui, dans les actions des éléves. Ceest le
savoir-faire des él2ves qui apparait au premier plan "...donc j'ai yu surtout bon peut-étre
pas avec mes éléves mais la petite fille qui est en premidre primaire elle savail comment faire mais
elle n'arrivait jamais parce qu'il y avait un probléme de manipulation”. Savoir faire et ne pas
arriver, ce qui pourrait paraitre une contradiction n'est-il pas l'indice d'une
dichotomie entre le plan conceptuel (comprendre) et matériel (réussir) ? Ce hiatus
semble présent chez Gilbert mais non-explicité.

Restant sur le plan des attitudes d'éléves Gilbert a observé de lintérét chez certains

enfants :"...quand jai mis Y'ordinateur des fois 2 11 heures ils restaient et ils demandaient de faire
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Gaspard jai vu que les gamins s'accrochaient...”. Ce dernier terme indiquerait une certaine
persévérence méme de la part des éleves, persévérence induite par d'autres attitudes
relevée par Gilbert, Je titonnement et 1a recherche :"pour en revenir 2 Gaspard ben le Petit
Poucet il y a plus de recherche t'as beaucoup plus de choix (...) il y 2 une découverte A faire si tu
veux il me semble pour Gaspard par titonnement finalement t y arrives...". A quel type de
découvertes les éléves doivent arriver 7 ; *. . .1andis que dans le PP il y a un moment o tu
dois te dire ol il faut que je parte mon truc a un noeud de tant et que je parte dans ce sens-13
autrement je n'y amriverai pas”. En décrivant la suite d'actions nécessaires pour "s'en
sortir” Gilbert mentionne la connaissance des noeuds comme facteur déterminant,
nous voila au niveau des contenus !

Caroline semblerait observer beaucoup ses €l2ves ce qui donne dans son discours
une suite de remarques concernant soit leurs attitudes soit directement leurs activités.
Les €l2ves font. jouent, préferent : "ils font énormément de Logo ils for énormément de
traitement de textes parce qu'on tire un journal et puis dans les activités math ce qu'ils préferent c'est
la multiplication mystérieuse c'est les opérations tu sais od ils jouent 2 deux"”. 11 est fait ici état
des éleves en général, mais Caroline dira d'une partie des filles "j'ai une série de petites
minettes qui heu 'ordinateur ¢a leur passe droit au-dessus et qui font plutdt des trucs orthographe
(..) c'est des gros tas endormis c'est des nanas qui ont aucune indépendance dans la vie au niveau de
leur éducation de famille c'est des nanas qui n'ont aucune initiative aucune indépendance (...) en plus
elles ne sont pas spécialement bonnes éldves en général en math”. C'est une observation des
é2ves, de certains éléves que Caroline retransmet ici, le comportement de quelques
"minettes” face A I'ordinateur et aux mathématiques, comportement dont elle cherche
les causes hors de 1a classe.

Des comportements elle passe aux attitudes “il y a aussi une question de persévérence qui
intervient une question d'avoir un petit peu de volonté parce qu'ils se rendent compte que leur point
il gicle nimporte ol parce qu'ils ne dominent pas assez bien et puis bon du coup ils créent tout 2
fait auire chose il y a donc tout une partie imagination une partie création”. La "persévérence”,
1™imagination", la "maitrise” et 1a “"création”, attitudes générales pour lesquelles les
él2ves ont tout intérét & montrer des compétences chez Caroline, puisqu'elle les
évoquent en leitmotiv tout au long de son discours.

Les €l2ves "se débrouillent entre eux (...) ils l'allument ils I'éteignent ils changent la disquene ils
chargent le langage (...) mais ils sont vite coincés quand il ne marche pas le programme™; la
maitresse constate une maitrise des savoir-faire requis par I'usage de l'ordinateur,
maitrise qui a ses limites dans le cadre du bon fonctionnement des programmes, Elle
accorde semblerait-il beaucoup d'importance aux “"gesies” qui marquent une
connaissance pratique : "ils savent le manier au niveau heu correction d'un mot certains insérer
des choses mais pas du tout au niveau des marges des interlignes tout ¢a c'est moi qui fait" dit-elle
a propos du traitement de textes. Expliquant les choix des éléves devant une tiche
l'ordinateur elle dit encore : "s'ils vont eux-mémes faire quelque chose qu'ils ont le droit de faire
ils ne feront pas du TT (...) parce que je pense que toutes les activités math et ortho pour eux ont
un cbié trds jeu et le c61€ TT ben qu'est-ce que tu veux s'ils ont A faire un texte de quinze lignes faut
d'abord qu'ils tapent quinze lignes e1 puis ils ne Jes voient pas leurs fautes”. Des que la tiche
informatisée ressemble plus & une tiche traditionnelle, ici I'écriture d'un texte,
Caroline constate que les él2ves ne la choisissent pas spontanément, le c6té jeu
faisant défaut, I'intérét redescendrait trés vite !

Suit une description des conditions socio-économiques du quartier et des incidences
que la maitresse constate au niveau de 1'enseignement de la langue frangaise pour
revenir ensuite sur I'usage du TT en comparaison avec les autres activités 3
I'ordinateur “certains ¢a doit pas mal les rebuter mais qu'est-ce que tu veux c'est beaucoup plus
drble d'étre avec un copain et puis de réfiéchir ensemble 4 des opérations 2 des multiplications t'as
un petit bonhomme qui dit ouais bravo bonnard que de taper quinze lignes de texte”.

Comme Caroline a plusieurs fois évoqué des différences de comportement et
d'attitudes entre les gargons et les filles de la classe nous lui avons demandé
franchement “ws expliques ¢a comment ... je suis siir que tu as une idée 1a-dessus".
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C'est au travers des activités et des attitudes d'é1éves qu'elle répondra en mettant &
nouveau l'accent sur la face visible, manifeste du "travail” en classe :"bon 1a c'est plus
personnalisé si je regarde les gargons et les filles j'ai une classe au niveau raisonnement qui est trés
vive tout ce qui est probldmes de math ils adorent les situations de math mais c'est des gargons
principalement il y a une ou deux filles Ana et Sop le reste c'est tous des gargons le Logo c'est
quand méme surtout que Hen il les pousse (...) moi j'ai un peu décroché je ne les suis plus en Logo
{..) ils en sont A wiliser la commande "Répte” ils en som & faire des cercles pas tous deux ou
trois les autres ils en sont encore & essayer de comprendre les angles parce que j'ai pas abordé les
angles en géoméirie ils vont chercher le gros rapporteur au tableau noir et puis ils sont 12 avec leurs
mains ils regardent ga c'est bonnard”. L'activité des éleves est décrite par une suite
d'actions observables depuis la "place” de maitresse.

Nous avons vu que c'était surtout des gargons qui avaient de l'intérét pour les
différents programmes , Caroline affine le profil de 'éléve-usager en mentionnant
d'autres caractéristiques de ces "él2ves qui ressortent du lot parce qu'ils ont un cfté bosseur un
cdté crocheur de vouloir y arriver”. La persévérence déja signalée par Caroline comme par
les autres enseignants ressort comme typique des comportements observés par les
enseignants lorsque leurs éléves travaillent A 'ordinateur. Puis revenant sur la
différence gragons/filles elle ajoute tout en fin d'entretien :"Y en a cing ou six qui n'y

. vont jamais si ce n'est pas moi qui dis maintenant c'est 2 10i et c'est toutes des nanas”. '
Par ia suite Caroline s'étend sur la description de deux €leves qui ont un ordinateur &
domicile, dont elle dit que la famille 1'a acquis par effet de mode mais que les enfants
en dehors de la disquette de démonstration n'ont absoclument aucun programime “w
vois ils vont claquer 1500 balles pour acheter le machin puis il n'y a rien avtour” et qu'ils lui
demandent de copier ceux qu'ils ont en classe sans tenir compte du fait qu'il y a
incomptabilité entre les machines .

Claudio observe avec satisfaction I'enthousiasme que les éléves ont gardé pour
I'ordinateur :"comme c'est la deuxi®éme année qu'ils l'ont ils se sont jetés dessus ils manipulent
¢a" puis il prend I'exemple d'un éléve qui "a fait un truc ¢a a épaté tous les copains”,
finalisant I'effet social plus que le contenu "un truc en Loge". Poursuivant dans les
exemples qui mettent en avant le succes de P'introduction de I'ordinateur il précise :
*...ils se voient aprés quatre heures ils se donnent des rendez-vous les uns chez les autres pour faire
des jeux ..."; cette derniére remarque désigne des terrains et des pratiques; & 'école

Claudio observe par ailleurs un certain nombre de "gains”, selon ses termes, de la
pratique de l'ordinateur dans I'enseignement général: "au point de vue bénéfice c'est
extraordinaire parce que 1A toul le nombre A virgule il revient il y a un tas de notions qui sortent
spontanément qu'on aurait beaucoup de peine 2 leur expliquer mais disons je pense a I'école primaire
c'est merveilleux qu'ils fassent ces découvertes 1out seuls”. Nous avons vu précédemment que
pour les maitres interrogés, les mécanismes et les objets de I'apprentissage font
partie d'une "alchimie” propre aux él2ves dont ils ne peuvent que percevoir les
effets, ce qui est manifestement le cas ici avec 1'émergence spontanée de savoirs
anciens construits selon des processus inconnus mais dont I'a propos rend bien
service av maitre. Ici l'usage de l'ordinateur est de "rafraichir” d'anciennes
connaissances et aussi de servir de support "concret" A des contenus de savoir
enseignés traditionnellement : "ils l'auront 1out de suite construit parce que ce sera devenu
concret et finalement 3 'école primaire tout ce qui est concret ga passe le reste on perd son temps™.
C'est un statut particulier du "concret” auguel nous avons affaire ici, rappelons pour
mémoire que Claudio, comme les autres maitres, a défini ce qu'il entend par-la
comme “ce qui se yoit & I'écran”. Il ne s'agirait pas selon ces enseignants de
manipulations d'objets réels mais déja de manipulations sur des objets symboliques
qui peuvent selon les cas renvoyer A des objets concrets : "Justement ce que j'avais
remarqué c'est qu'avec le rapporteur ils commettent beaucoup moins d'erreurs avec les deux mesures
qui sont sur le rapporteur ils ont tout de suite I'idée de I'angle grand et petit plus que 90° moins que
. 90° ils voient tout de suite puis alors au-dela de 180° ga leur pose presque plus de problémes”;
pourtant ce processus reste complétement mystérieux pour le maitre, totalement 2 Ja
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charge de 1'€leve, ce qui fait dire A Clavdio "donc il y a vraiment que!que chose qui se fail je
ne sais pas comment mais ¢a passe”.

Dans un autre registre Philibert est un peu dégu de ce qu'il a observé A propos du
travail avec le logiciel "Perpéte” :"jai &1€ un petit peu c'est un peu décevant je veux dire ils ont
de la peine & intérioriser le schéma”. I! semblerait que la difficulté que montrent les éleves
a se représenter la tiche de "perpéte” interroge le maitre sur la "valeur” de ce logiciel, .
remarques qu'il fait & propos de deux catégories d'éleves : “autant un gosse qui n'aura pas
compris en aura marre je veux dire parce que ¢a tourne heu si par hasard les nombres de départ qu'il a
mis au hasard ou que la machine a choisis ¢a entraine un processus assez long pour soustraire vingt
fois ce nombre eic autant celui qui a compris bon je veux dire il n'a plus trop de raisons en fait ceux
qui ont compris n'ont pas trés envie de recommencer bon ils essayent une ou deux fois ¢a marche
c'est fini et puis il n'y a plus de surprises”. Chez certains éleves la "surprise” ne se produit
pas, chez d'autres elle s'est produite une fois pour toutes, ces deux comportements
conduiraient an méme résultat, un désintérét pour ce logiciel qui "leur échappe et qu'a un
moment il y a un cycle assez long qui s'annonce et puis ils sentent qu'ils ne peuvent rien faire
d'autre que de faire descendre le nombre par exemple”,

Les éleves voient ce qui défile a I'écran, sentent ce qu'il faudrait faire et se
désintéressent assez vite de ce produit. :

Cette question a conduit nos enseignants 2 catégoriser leurs €léves (gargons/filles;
bons/moins bons) leur discours se construisant autour de "ils aiment/ils n'aiment
as"' .

La responsabilité de faire quelque chose du logiciel est entierement dans leur camp;
nous pourrions parler de dévolution d'une tiche dont les enseignants se
désaisiraient a priori sans se préoccuper de I'objet de savoir qu'ils mettent entre les
mains de leurs éleves, A ces derniers d'en faire quelque chose selon leurs moyens. Si
par hasard ce travail contribue 3 mettre en place certains savoirs voire 2 les
réactualiser, tant mieux, c'est toujours ¢a de gagné !

Comment tu le présentes aux éléves ?

La question n'a pas €t€ posée aux maitres car tous ont passé i un moment ou un
autre par une description "historique” de l'inoroduction de l'ordinateur dans leur
classe introduisant d'eux-mémes I'objet de 1a question.

Gilbert prend contact avec les programmes en méme temps que ses él2ves mais tout
en établissant déja une certaine "distance”, un certain désengagement vis & vis de ce
matériel, laissant 4 ses €léves la responsabilité d'en faire quelque chose :

"Disons il y a plusieurs programmes que j'ai découverts avec mes él2ves parce que moi je ne me
suis pas amusé a tous les faire chez moi avant de mettre le truc dans la classe... entre autres le truc
de Gaspard c'est-mes éleves qu'onl découvert je ne savais pas ce que ¢'était... ils m'ont dit c'est quoi
Gaspard j'ai dit essayez mettez-le c'est eux qui ont mis le programme ei qui m'ont montré comment
¢amarchait”. Il est intéressant de remarquer comment la distance est mise en place par
le maitre avec I'objet informatique et quels usages cela déterminera par la suite chez
les él2ves. Ce type d'approche ne peut conduire qu' des jugements "affectifs" du
matériel A disposition. Le passage qui suit le confirmera :"ils ont trouvé super bon ils ont
beaucoup ils trouvaient que c'était le truc le plus intéressamt quiil y avait”. Gilbert n'imposerait
pas de programme particulier & ses éleves qui iraient de découverte en découverte au
gré de leur curiosité. Dans des cas comme ceux-ci, le titre du logiciel devrait prendre
une importance trés grande dans le choix des éléves , choix plutét éclectique, ne
disent-ils pas "c'est quoi Gaspard" ? auraient-ils posé une question semblable pour
un autre s'intitulant par exemple "Entrainement au calculs simples” ?

Caroline tout en mettant les éléves en situation de découverte du matériel & leur
disposition, comme Gilbert, organise le passage, afin que tous fassent le tour de

44



Rt

tous les programmes : "Alors j'ai commencé au début avec les... tous les programmes quils ont
appelé ga porte un nom trucs ortho-math-lexique et puis j'avais un programme réellement je les
appelais deux par deux el puis mainienant vous allez me faire celui-1 et quand vous avez fini j'sais
pas lexique-synonymes du verbe dire et faire vous avez droit de choisir une chose puis vous cédez
votre place”.

Caroline semble connaitre la liste des programmes et le contenu qu'ils seraient
censés traiter, elle gére I'ordre de passsage et le temps didactique de maniére
structurée, s'appuyant sur une grille qu'elle appelle "programme”. Les €éléves en
interaction avec I'ordinateur sembleraient responsables d'en faire quelque chose, la
maitresse ayant organisé le tournus c'est 2 eux de prendre “I'affaire en mains”.

Ce type d'organisation lui permet en plus de faire jouer aux pionniers ou aux plus
débrouilles le role de moniteurs auprés des autres, pratique qui confirmerait aussi
comme chez Gilbert une certaine prise de distance de la part de la maitresse aprés une
premire phase plus "active” de sa part face 4 I'objet informatique.

“Dong ils ont tous vu un ou deux trucs d'ortho un ot deux trucs de math ou du lexique mais donc
avec moi et puis ensuite jai pris des éldves en Logo et puis mon idée c'était que ces éléves
transmettraient 2 leurs copains alors ¢a s'est passé e1 puis ils ont transmis 2 entre cing et dix
copains”. L'informarique scolaire réactualiserait-elle I'enseignement mutuel, mais cette
fois plutht par désengagement/dépassement de l'enseignant que par volonté
didactique ? ‘
Claudio suit une démarche qui au premier regard pourrait sembler identique & celle
de ses deux collégues précédents, les éieves sont devant un choix ("ils font ce qu'ils
veulent les gosses avec I'ordinateur ils choisissent ils ont un choix”) mais ce choix semble éme
précédé de démonstrations soit par les “installateurs" soit par le maiwre Jui-méme : "Le
Service de la Recherche est venu leur montrer les les... ils en savent plus que moi les gosses parce
qu'ils pratiquent tandis que moi je ne le pratique pour ainsi dire pas”. Ce passage semblerait
nous indiquer que l'enseignant a une pratique, méme festreinte selon ses
affirmaions, des programmes qui lui permet de montrer ou démontrer & ses €leves

' comment démarrer dans tel programme et aussi quel savoir-faire minimum est

nécessaire pour ne pas rester en rade avec la machine ; “c'est moi qui leur ai montré ils ne
savent pas que dans la machine il y a cette possibilité il faut quand méme leur montrer les
possibilités de la machine”. Machine serait pris ici au sens de programme, les
possibilités du programme devrait-il dire, 1a suite Je confirmant : "jinterviens de temps
en temps ... 1 par exempie pour I'échelle je leur ai montré comment ¢a se faisait (...) je leur ai dit
trés simplemem avec un exemple immédiat on fait tout de suite cette bande 12",

Claudio se fait présentateur d'un savoir/spectacle qu'il n'a pas mis en scéne, les
éleves/spectateurs se font présenter 2 I'écran les savoir-faire nécessaire & la bonne
compréhension du défilé du savoir. ‘

Philibert sera sollicité par une question 'amenant sur le sujet : "Parce que la
situation tu_l'a présentée avant” ? La situation en l'occurrence était celle
papier/crayon mais Philibert parlera du logiciel.

*Non je I'ai... une démonstration on a imprimé les deux régles une fois mais c'est clair que la régle -
sans suite ¢a leur dit pas suffisamment hein je veux dire c'est il faut ensuite qu'ils puissent aussi
voir la démonstration”, :

Comme Claudio, Philibert est partisan de la démonstration aprés impression des
régles du jeu qui ne lui semblent pas suffisamment explicites pour que les €leves
s'en sortent par eux-mémes, ce qui justifiera  ses yeux cette démonstration prévue
d'ailleurs par les concepteurs.

L'émploi du "on" semblerait nous indiquer que le maitre, dans le cas de ce logiciel,
le découvre en méme temps que ses €idves. Rappelons ici que c'est pour rendre
service A I'auteur de cette recherche que Philibert a mis ses éléves sur ce programme
et que le temps & sa/leur disposition était réduit.

En synthése de la question relative 2 la présentation des différents logiciels par les
maitres, nous pouvons dégager deux types de "passage” aux €leves. Gilbert et
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Caroline mettent 2 disposition des éléves un certain nombre de programmes (le
marché) & eux d'entrer en interaction avec ce “"matériel” et de tenter d'en faire
quelque chose, ces deux enseignants se dégageant deés lors de toute responsabilité
directe d'enseignement. Quant a Claudio et Philibert leur pratique scolaire les conduit
& montrer aux éléves (le spectacle), a leur fournir un modéle(surtout chez Claudio);
aux éléves d'entrer en matiére par la suite. Nous sommes ici encore en présence

d'indices concernant l'usage réel de l'ordinateur dans les classes, aspect que nous

reprendrons dans la suite.

Quelle est ta place dans le déroulement de la séquence ?

Cette question a été posée & Gilbert et & Philibert mais pas aux deux autres qui
- abordent le sujet sans incitation.

Gilbert nous a déja renseigné sur son attitude A I'égard de I'ordinateur dans sa
classe; il n'a pas du tout I'intention de modifier son enseignement & cause de
'ordinateur, les paroles qui suivent le confirment encore : “Ben ils le font pendant...
comme divertissement je n'ai pas j'en cherche pas une application pédagogique direciement disons a
priori je n'ai pas pris I'ordinateur la programmation comme outil principal de mon enseignement j'ai
pris ¢a comme outil secondaire pour moi ¢a passe autrement”. Sa réponse est centrée sur
l'ordinateur, il définit sa place de maitre en définissant celle de la machine, du reste

sa place est ailleurs, "pour moi ga passe autrement”, I'activité informatique est prise

comme un jeu, une activité de surcroit, pour occuper et faire plaisir aux €léves en
dehors de toute préoccupation pédagogique de sa part.
Nous lui avons demandé si les éléves en "panne” s'adressaient quand méme 2 lui. Sa
réponse confirme la distance qu'il veut garder avec l'informatique scolaire :"Non ils se
débrouillent tout seuls je n'ai jamais dil intervenir™; les éléves ne le sollicitent pas, ayant
décodé dans son attitude les éléments qui leur indiquent la non-disponibilité de leur
maimre dans le domaine. Et il poursuit : "su contraire sit6t qu'il y avait un ou deux bons
€léves qui avaient commencé de jouer avec ce Gaspard ils ont enseigné ils ont moniré aux autres
comment ¢a marchait et puis quand javais des éléves qui étaient moins malins si tu veux qui
avaient des problémes avec ce Gaspard ils ne demandaient jamais 3 moi mais ils allaient chaque fois
chez les copains qui savaient le...donc tu vois ¢'est vraiment un outil moi ¢a m'arrange tu vois”.
Les bons éléves jouent les petits maitres pour montrer aux "moins malins"; le maitre
n'intervient pas dans l'interaction éleves-ordinateur, il se décharge de la
responsabilité d'en faire quelque chose dans son enseignement, c¢'est pourtant un
"outil" qui l'arrange bien dans la gestion du temps scolaire, il le décharge
d'organiser le "divertissement”. L'ordinateur chez Gilbert est tellement gardé 2
I'écart de toute préoccupation pédagogique de sa part que nous pouvons nous
_demander ce que les éidves peuvent faire des logiciels de calcul ou d'orthographe qui
sont & leur disposition. Selon Gilbert, et cela ne nous étonne pas, ¢'est Gaspard qui
fonctionne le plus souvent, il a un coté ludique trés marqué, -

Si Caroline laisse aussi les €leves se débrouiller, elle a une attitude générale plus
active dans le rapport €léves-maitresse-ordinateur. "Ecoute en principe généralement ils
s'adressent beaucoup & moi bon je suis toujours 12 A onze heures toujours 12 & quatre heures (aprés la
fin des hewres} il y a généralement des enfants 2 ['ordinateur...il y a un horaire d'ailleurs pour ¢a ils
s'inscrivent et puis la rdgle ... c'est je ne suis pas disponible”. La maitresse n'est pas
disponible dans ces moments-13, occupée A d'autres activités (corrections,
préparations), mais présente et attentive tout de méme :"ben y a des fois je les entends bien
¢a marche vraiment pas alors je m'en méle mais en principe ils se débrouillent entre eux alors ils
vont chercher les copains”. Quand ¢a marche pas la maitresse intervient pour aider les
€leves en difficulté. Plus loin dans 1a discussion, Caroline nous apporte d'autres
informations sur sa place dans le déroulement des activités informatisées, mais cette
fois pendant les heures d'école : “je suis sacrément derri2re toute I'équipe... Hec... tout ¢a...
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c'est vrai qu'ils sont bormard avec cel ordinateur... tout seuls je ne pense pas je ne pense pas parce
que ce serait une question pas de connaissances ce serail une question de stimulation de sécurisation
encadrés de de... besoin de I'adulte pour persévérer”. La maitresse intervient surtout comme
soutien, comme aide, stimulateur , pas sur le plan cognitif mais sur celui des
attitudes générales des éleves face A I'ordinateur. '

Le plan cognitif lui échappe, en tout cas avec la programmation en Logo; et dans ce
cas précis elle ne peut que soutenir "le moral” des €l2ves :"je ne sais plus trés bien ce
quils font e1 puis je ne suis plus tellement capable de les aider... ils demandent quelgue chose il faut
que j'aille chercher mes feuilles ... les relire”. Les contenus de savoir en jeu la dépassant
dans ce domaine précis, le maitresse ne peut plus aider ses éléves.

Claudio intervient dés le début en interaction avec les éleéves et l'ordinateur,
organisant le travail ;"alors chaque semaine je leur donne un petit un travail & faire alors en
choisissant dans les différents logiciels que j'ai pour qu'ils soiem obligés de les voir tous” ; le
maitre gére le déroulement des séquences a l'ordinateur, en obligeant tous les éléves
A voir tous les logiciels 2 disposition, gardant le contrdle total de "qui fait quoi et
comment” ce qui l'entraine A utiliser I'ordinateur comme moyen de pression
disciplinaire ; "d'ailleurs je I'ai supprimé pendant quelques jours parce qu'ils wravaillaient fort mal
je leur ai dit non on prend du retard vous avez d'aulres soucis c'est pas possible...alors la réaction a
&¢ immédiate”. Un usage nouveau se dégage de ces dernitres paroles, I'ordinateur
comme "carotte" sa suppression comme "biton", traitant finalement des objets de
moindre importance puisqu'ils peuvent étre supprimés sans affecter 'enseignement
du maite comme pourrait I'étre une promenade ou une legon de dessin. Claudio
intervient "sur” le temps passé par les éléves a l'ordinateur comme i intervient dans
le travail lorsqu'il explique qu'il montre aux éléves, avant que ces derniers se
lancent, des modeles de ce qui peut étre fait et méme des modeles & recopier dans
certains cas. Parlant du traitement de textes il dit :"je leur fais faire des exercices de
composition par exemple... alors il le font volontiers si c'est le devoir de ia semaine le travail
imposé de la semaine ils le font volontiers ils le manipulent vite {...} je leur ai montré au fond
qu'ayant copié leur texie et I'ayant imprimé ils me le donnent & corriger et ils peuvent corriger
facilement... ils &taient assez heureux “. Dans cette tiche d'écriture le maitre intervient,
malgré la médiatisation du texte par I'ordinateur, de maniére trés traditionnelle.

Maitre et él2ves semblent aller & la découverte ensemble dans la classe de Philibert
qui intervient aussi pour que tous les éle¢ves prennent connaissance de tous les
programmes "on essaye de faire le tour un peu des logiciels bon on n'a pas jai pas poussé encore
assez loin"; le maitre prend conscience que son rdle serait de "pousser un peu plus” les
€leves puis lorsque la question de sa place dans le déroulement lui est posée il se .
ravise et se demande s'il n'en fait pas trop :"ca dépend des €l2ves en fait bon pour certains ¢a
a éié relativement vite et puis pour d'autres qui ont subi assez longtemps j'entends ils ont demandé
une démonstration une deuxidme 12 je suis un peu intervenu peut-étre je n'aurais pas dii pour
clarifier deux ou trois trucs ou bien leur proposer d'essayer une réponse ¢a a €€ trés variable”,
Comme Claudio, Philibert montre, re-montre selon les éleves et suggere des
réponses dans le but évident de les aider & s'en sortir .

A part Gilbert, nos maires ont sur ce sujet quelques points communs, ils
interviennent pour gérer le temps de passage & l'ordinateur, donner des exemples et
aider les éléves en difficulté; I'explicitation de leurs motifs d'intervention est plus
"personnalisée”, certains comme Caroline et Philibert invoquent l'interaction
maitre-€léves en premier chef; Claudio pour sa part mettant en avant 1a maitrise du
temps didactique. Quant 2 Gilbert il se décharge complétement sur les éleves qui se
débrouillent tout seuls.

Les réponses de nos maitres & cette question nous fournissent assez précisément des
- usages de l'ordinateur en classe dont nous ferons la synthése dans le chapitre

suivant.
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Comment sais-tu ce qu'a fait 1'éleve ?

Cette question a subi des modifications de forme avec Gilbert, Caroline et Claudio et
n'a pas du tout ét€ posée & Philibert pour lequel nous n'avons pas trouvé d'éléments
de réponse dans le corpus.

Gilbert fut sollicité de répondre a la question suivante : "et comment tu t'arranges
pour savoir si un éléve y a passé ou pas ou bien quel degré de difficulté i a fait dans
Gaspard ?". Il nous dit qu'il n'est pas organisé pour le moment et “dailleurs ga donne
immanquablement des ... puisque j'ai qu'un seul ordinateur ¢a donne des histoires dans la classe...”
Sa réponse est en termes de planification du passage des €l2ves A I'ordinateur,
_ puisque “..je ne suis pas organisé comme d'autres profs fu vois parce que je n'ai pas pris le
temps”. Gilbert ne peut donc pas avoir connaissance de ce que font effectivement les
éleves travaillant i Fordinateur. En se référant aux autres réponses de Gilbert nous
pourrions méme dire qu'il ne "veut" pas savoir ce que font les él2ves et qu'il s'en
donne les moyens, en ne gérant pas les activités informatisées comme le reste de son
enseignement. Son discours en revient a dire qu'il ne sait pas ce que font les €leves 3
I'ordinatéur avec le logiciel Gaspard, est-ce le cas pour les autres programmes?
Nous n'en savons rien.

Avec Caroline "...ce qu'a fait I'éleéve” est devenu "ce qu'ont fait les éleves”, sa
réponse puisera des termes dans le lexique "branché” comme : “écoute alors je peux aller
dans Je fichier...ce qu'il y a comme dessins je peux les ressortir aller regarder je ne sais pas si ¢a
s'appelle comme ¢a dans le listing tous les points gu'ils ont fait” et elle ajoute pour terminer
que c'est un contrfle qu'elle n'effectue pas fréquemment “j'ai pas trop é1é regarder”. Plus
avant dans I'entretien nous trouvons quelques éléments complétant sa réponse sans
pour autant qu'elle soit plus explicite sur ce qu'ont réellement fait les éléves : “et puis
mainienant vous allez me faire celui-ia et quand vous l'avez fini j'sais pas lexigue-synonymes du
verbe dire et faire vous avez le droit de choisir une chose et puis vous cédez votre place”.

Nous avons vu précédemment que Claudio obligeait ses €lzves 2 voir tous les
programmes et Qu'une fois qu'ils Pavaient fait le maitre était satisfait, mais que sait-il
de ce qu'ont fait effectivement les éléves ? "Disons je ne pose pas de questions je les laisse.
faire on en discute trés peu finalement de ¢a". Claudio laisse faire ses éleves et ne
s'interroge pas sur le comment ils le font.

Ensuite la question lui est posée en ces termes : "et puis sur le déroulement tu as un
contrfle comment?" Sans entrer sur le terrain du déroulement, Claudio nous expose
ce qu'il fait des productions de ses éléves : "ils me donnem la feuille puisqu'on peut
imprimer facilement le résultat alors ils ont chaque semaine une feuille 2 me donner avec le résultat
et leur nom...". e maitre met I'accent sur le produit final "visible", preuve pour lui que
les él2ves ont travaillé et comme tout travail mérite un salaire "et 2 la limite je mets un
chiffre de géométrie suivant ce que c'est... je trouve que ¢a se justifie tout A fait” il prolongera
son intervention en ajoutant ce qu'il aimerait bien faire ensuite pour lui des
productions des €l2ves : "Alors moi je les garde parce que je veux faire une collection
pour...personnellement j'ai envie de pousser un petit peu cette question ordinateur quand j'aurais un
peu plus de temps (...) c'est aussi le gros avantage de l'ordinateur c'est qu'on garde une trace” .
Claudio reprend 2 propos des tiches informatiques le discours habituel de
Fenseignement, C'est le résultat qui compte, sanctionné par une note et le souci de
garder une trace écrite comme preuve du travail fait.

Plus loin il ajoutera des informations concernant la gestion du temps imparti aux
tiches informatisées : “tu vois il y a un horaire établi alors ils passent en fonction donc bon
c'est la pratique de l'ordinateur...j'ai un horaire assez strict de la semaine comme au secondaire je sais
quelle lecon il y aura 2 tel moment et quel éléve peut disons le plus facilemen: &we 2 l'ordinateur
plutdt que suivre la legon pendant le moment ot on fait des exercices d'application que I'él2ve peut
ratrapper peut refaire assez vite et tout seul alors je mettrai un autre €léve 2 l'ordinateur” Dans ce
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cadre horaire trés structuré, Claudio introduit les éléves avec des critdres qui ne nous
sont pas fourni, mais dont pouvons supposer qu'ils sont de I'ordre de "I'excellence
scolaire”.

Ce que nous mettons en évidence dans cetie partie nous raméne 2 une attitude
commune A tous nos enseignants concernant le travail des éleves & I'ordinateur :
lorsque la tiche est terminée, c'est que les éldves ont passé par toutes les étapes de sa
résolution, ceci &tant pris comme la preuve formelle de 'activité des éidves. Cela -
nous montre que nos enseignants font entiérement confiance 2 la structuration et au
contenus de savoir que les concepteurs ont mis en forme; et méme nous irons
jusqu‘a dire qu'ils ne peuvent/veulent (?) avoir aucune influence sur ce que les
éleves construisent & I'aide de taches informatisées ! '

La question suivante concernant la gestion des échecs n'a pas éié posée A Gilbert et
se trouve chez les trois autres sous diverses formes que nous mentionnons ici; pour
Caroline : "et puis quand ils ont des difficultés tu...ils s'adressent & t0i?" pour
Claudio : "si tu as un éleve en difficultés est-ce que tu interviens ou il s'adresse a
t0i?" et enfin pour Philibert "...parce que quand ils sont devant une impasse ils
s'adressent 2 toi ou bien". Il est A noter que la forme prise par la question en cours
d'entretien réduit les possibilités de réponses, alors que la version prévue était
beaucoup plus ouverte :

"Comment géres-tu I'échec?”. -

Pour Gilbert cela est du ressort des él¢ves, le maitre ne désirant pas se “mouiller” ,
les €l2ves, se débrouillent entre eux, jouant le jeu selon leur interprétation implicite
des attentes de leur maitre; "et puis quand j'avais des él2ves qui étaient un pev moins malins si
tu veux qui avaient des problémes avec ce Gaspard ils ne demandaient jamais 4 moi mais ils allaient
chaque fois chez les copain qui savaient te...". Le contrat semble étre : les éleves ne
sollicitent pas leur maitre pour les dépanner & I'ordinateur, celui-ci se décharge de
toute responsabilité d'ordre didactique.

Caroline pour sa part nous a déjd mis au fait qu'elle est beaucoup derriére ses
éleves, jouant le rile tour & tour de stimulateur ou de facilitateur, mais restant le pivot
des interactions en classe : "Ecoute en principe ils s'adressent beaucoup  moi (...) ben y a des
fois je les entends bien ga ne marche pas vraiment alors je m'en méle...” Caroline prend dans ce
cas l'initiative de l'intervention en cas de difficultés chez les éleéves, avant que
ceux-ci la sollicitent et dans d'autres cas "...ils se débrouillent entre eux alors ils vont
chercher les copains”. Ce que Caroline considére comme difficultés (non comme échec,
voir les termes de la question) seraient des problémes d'ordre technique entre autres
comme le reldve la phrase suivante :* Mais ils sont vite coincés quand il ne marche pas le
programme justement des coordonnées reciangulaires bon ben il ne marchait plus puis voila guoi”.

La question posée 2 Claudio se centrait aussi sur les "difficuliés” des €l2ves; il
répondra : "Ou bien il peut s'adresser & moi mais la plupart du temps quand il s'adresse & moi je
suis au milieu d'une legon ou et caetera et puis pour d'autres raisons que tu comprendras sont assez
pédagogiques...je dis mais va demander & lui il sait mieux il va demander 2 un copain” Claudio
invoque des raisons pédagogiques et de disponibilité personnelle pour justifier le
renvoi de I'éléve A un camarade-ressource, plus qu'une justification ponctuelle
Claudio en fait un des volets de sa pédagogie : "...et il y a des éleves qui sont tout heureux
de montrer aux copains comment ¢a se fait et je travaille beaucoup avec cetie manitre-la selon la
difficulté de la question jenvoie un éléve qui est plus ou moins avancé vers celui qui est &
J'ordinateur”. Est-ce que l'informatique nous raménerait sur la piste de 'enseignement
mutuel, ou plus simplement les "petits maitres” ne sont-ils pas sollicités pour
dé-panner, dé-charger, le maitre qui lui a la charge de donner des legons a
l'ensemble de la classe ?
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“Hs sont pratiquement toujours A deux et bon 12 ¢a aide pas mal” dit Philibert, qui invoque
ici l'interaction entre pairs pour résoudre des impasses (selon les termes de la
question) "...des fois il y a un woisi¢me qui intervient qui a déja passé et autrement ils viennent
vers moi” e maitre étant l'ultime instance pour débloquer des situations dans
lesquelles les él2ves ne trouvent plus de solution entre eux .

Comme le mot "échec" n'a pas €té mentionné dans les différentes formes de la
question, il n'est peut-&tre pas étonnant que nos enseignants ne se Centrent pas sur
les contenus des programmes informatiques mais plutbt sur les difficultés de
savoir-faire dans I'usage de l'ordinateur, renvoyant pour des raisons pédagogiques
la recherche de solutions au fruit de l'interaction entre €léves dans certains cas, 4 des
"petits maitres” dans d'autres ou en dernier recours 2 lui-méme si sa disponibilité le
permet. -

Comment les enseignants sé représentent la conception de logiciels?

Deux questions traitaient de ce sujet, la premiére soumise aux enseignants en tout
début d'entretien; nous en rappelons les termes : "Comment le concepteur te I'a
présenté?" et la seconde tout en fin d'entretien : "Si c'était 2 modifier que
conseillerais-tu au concepteur?" Cet "encadrement” de l'entretien par deux
questions liées 2 la conception, permet de replacer dans le "temps” la trajectoire du
logiciel et nous le verrons plus loin apportera des €léments importants 2 Ianalyse de
la transposition didactique des savoirs apprétés dans ces logiciels.

Nous traiterons ces deux questions ensemble et dans cet ordre pour chaque
enseignant. - ,

Nous avons appris & découvrir au fil des questions la maniére avec laquelle Gilbert
se tient en retrait de la "chose informatique"; les arguments qu'il avance pour
répondre  cette premigre question confirment cette "tendance™ : *J'ai &6 une fois dans sa
classe j'allais de temps en temps lui rendre visite et puis j'ai vu son ordinateur...”. C'est la vision
de l'ordinateur qui va déclancher chez Gilbert I'envie d'en installer un dans sa propre -
classe, il ne mentionne pas spontanément les programmes mis 2 sa disposition par
Georges ("son” concepteur) ce qui suscite une intervention de notre part :"Il te les a
présenté en bloc ou bien il ta expliqué ?" Gilbert semble ne pas étre siir de I'objet de
notre question puisqu'il demande "les programmes 1 dis", mettant par-13 en évidence
qu'ils ne sont pas sa préoccupation premigre, il poursuivra : "..il me les a donnés en
bloc”, se déchargeant ainsi de la responsabilité du choix et de la présentation sur le
concepteur. '

Quant au fait de proposer des modifications & Georges, nous pouvons caractériser
celles de Gilbert sous I'expression générale de "conseils pour en améliorer la
manipulation” dans un premier temps et "conseils dans la progression des
difficultés” ensuite.

"QOuais bon il y aurait déja le fait que le Gaspard devrait s'arréter & chague carrefour...” remarque
qu'il avait déja faite & propos de ce qu'il avait observé chez les €l2ves. Il enchaine
avec des arguments plus centrés cette fois sur 1'apprét du savoir par le concepteur :
"...e1 puis par rapport 3 I'évolution je trouve qu'on s'en lasse au bout d'un moment t vois on
n'arrive pas A faire 1ous Jes programmes bon il y a la difficulté qui va en augmentant mais elle
augmente lentement la difficulié une fois que tu as compris la combine moi il me semble je ne sais
pas jai pas essayé mais il faut chaque fois presser la touche pour passer 2 I'exercice suivant...mais
faudrait pas passer & I'exercice suivant mais au cinquidme exercice suivant pour faire des sauts plus
grands dans la difficulté...pour centains gamins parce qu'ils en ont marre pour finir faudrait que ¢a
soit un peu plus difficile mais ca va long". Gilbert et ses él2ves (qui est "on" 7) trouvent
contraignant l'ordre et le rythme imposé par le concepteur; la gradation dans la
difficulté lui semble pertinente mais le passage obligé par toutes les étapes lui semble

50



étre source de désintérét chez ses él2ves.

Pour nos trois autres maitres, les logiciels en question faisaient partie d'un lot mis a
leur disposition par le Service de la Recherche Pédagogique de Genéve, c'est la
raison qui fera que Caroline, Claudio et Philibert tiendront 2 peu prés le méme
discours sur la présentation de ce matériel.

Caroline décrit sa prise de contact avec les logiciels dans les termes suivants : “Moi
j'ai é1€ deux jours avani de recevoir 'ordinateur dans la classe la-bas au SRP et puis jai travaillé
avec ma collzgue (...)et puis on a fait tous les programmes les uns aprs les autres...alors on a fait
un tout petit bout de coordonnées 1 vois comment on pouvait tirer les traits mettre la couleur pas
1a couleur et hop on a sauté 3 autre chose alors moi j'en ai approfondi aucun...pour moi-méme j'ai
approfondi le traitement de textes”. I y a eu donc une formation organisée 2 laquelle les
enseignants désireux de s'équiper informatiquement étaient conviés. Cette formation
consiste en un survol rapide selon les termes de Caroline ("hop on a sauté 2 autre
chose"). La description qu'elle fait de cette présentation est marquée par les actions
qu'elle a di faire pour s'approprier la manipulation des logiciels. Il n'est 2 aucun
moment fait référence 2 une présentation du contenu notionnel mis en forme dans ces
programmes. Son apprentissage d'un objet nouveau est relaté 2 l'aide d'un discours
qui rappelle celui des éléves (description de 1a suite des actions nécessaires pour la
résolution de la tiche); les enseignants en recyclage seraient-ils considérés comme
des éleves ? '

A la deuxi¢me question, Caroline se centre sur les connaissances en jeu et la
maniére de les introduire : “Moi je ferais une page d'aide o alors heu ol on leur rappelie I'axe
1 I'axe 2 un truc de connaissance donc...". C'est presque une demande adressée au
concepteur de prise en charge plus importante d'un objet considéré par Caroline
comme devant nécessiter un enseignement plus précis ou du moins un rappel de
connaissances. Ensuite elle entre dans des considérations techniques & propos des
appareils et de la fidélité de reproduction A I'imprimante : "...puis bon moi ce qui me géne
mais ¢a c'est une question de matérie] et puis une question de fric c'est que le dessin de I'écran est
faussé par rapport au dessin A I'imprimante” ; suivent quelques exemples comme les hignes
qui deviennent des escaliers et qui font dire aux €l&ves : “oh il n'est pas joli mon dessin
sur limprimante”. Ces remarques de Caroline sont finalement pondérées par un “moi je
trouve gqu'il tourne assez bien" final, montrant que pour elle le produit satisfait ses
attentes.

Claudio a eu 1a méme formation mais se concentre plus sur I'accompagnement que
le SRP assure aux maitres et éléves concernés directement dans la classe.
“Le Service de la Recherche est venu leur montrer”, Claudio met en avant l'interaction entre
ses éleves et l'intervenant, lui-méme ne semblant pas étre présent dans ce début de
réponse, ce que confirmera la suite : * Pierre est venu...donc il est venu réguliérement une
. fois par semaine au début mais je n'ai plus rien 3 faire parce qu'ils se débrouillent tout seuls...",
Claudio parle donc de la présentation du logiciel & ses €léves et nous remarquons
qu'il reste complétement en dehors de cette séquence et que finalement 1l constate
qu'elle a é1é "bénéfique” puisqu'il n'a plus rien & faire.
1l enchaine sur ce que, selon lui, cette introduction a entrainé comme apprentissage
chez les €12ves : "...ils ont compris que I'ordinateur il...ils ont tout 4 fait compris ce que ¢'était
* que l'ordinateur au fond...il sait faire certaines choses il les fait trés bien il ne se trompe pas mais si
on lui demande quelque chose qu'il ne sait pas faire ben il le fait pas et moi cette idée-12 je rouve ¢a
merveilleux justement parce qu'ils comprennent ce que c'est qu'un ordinateur”.
Ce qui nous semble important de souligner ici, c'est la maniére dont Claudio met le
doigt sur ce qui semblerait &tre le seul objet de connaissance désigné clairement par
nos maitres, l'apprentissage de ce qu'est/que fait un ordinateur. L'ordinateur
devenant objet d'apprentissage pour lui-méme, les contenus de savoir des logiciels
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passant au second plan.

Claudio débute 1a réponse  la deuxidme question par "non..." il n'y aurait pas de
modifications 2 proposer au concepteur puis il revient : “...une information plus précise
sur la maniére de procéder...” sur les actions a réaliser par I'éléve en d'autres termes,
"..mais c'est pas si mal non plus qu'ils découvrent et qu'on leur donne un petit coup de main

comme ¢a j'aime aussi cette démarche il y a les deux possibilités®; Claudio est satisfait .

giobalement du produit mis a la disposition de ses éléves et comme Caroline
suggérerait quelques informations initiales supplémentaires : "mais disons si on devait

donner ¢a 4 un gosse qm est seul sans aide je pense qu'il faudrait un peu plus d'informations au
départ...mais...tu vois",

La premiére question n'a pas été posée & Philibert qui a suivi la méme introduction
que Caroline,
Concernant les modifications proposables au concepteur, Philibert se retranche
derriére une remarque d'un éléve de sa classe : “alors ce serait moins la machine 2
perpete...c’est une proposition d'enfant finalement ¢a serait de pouvoir heu...parce que 1 c'est quand
méme trds limité c'est que le cycle est toujours le méme 2 part la variante du bas certaien auraient
voulu pouvoir passer heu,..de la soustraction & ]a multiplication par le haut par exemple..." que le
cheminement du nombre se fasse dans l'autre sens “...certains auraient voulu que le temps
intervienne qu'il y ail un score des choses comme ga”. Ce sont des modifications de la forme
du logiciel qui sont proposées mais pas de propositions sur le contenu. Nous
-rejoignons ici les remarques que Gilbert avangait sur I'organisation du programme
en termes de facilités de manipulation ou de progression.
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2.3 LES ELEVES

La différence principale entre les entretiens avec les adultes et ceux avec les €leves
réside dans deux faits : _ )
- les éleves “"attendajent” que nous posions les questions pour s'exprimer, ce qul
n'étonnera personne; cela fait partie entre autre de leur métier d'éleve.

- les réponses sont toutes composées d'une ou deux phrases courtes. A
Ces circonstances nous ont amené 4 répartir les réponses des €leves directement sur
un grand tableau, question par question, éléve aprs él2ve. Cela nous a facilité le
travail de dépouillement grice 2 la totalisation des données regroupées en un tableau
unique. Pour les vingt-trois éleves, leurs réponses ont £t€ crois€es avec les neuf
questions.

Nous avons catégorisé les questions en deux groupes:

Celles tentant de faire émerger le rapport que chaque éleve (ou groupe d'éleves)
entretient avec les contenus de savoir en jeu : :
- que peux-tu me dire de (le nom du logiciel) ?

- de quoi s'agit-il ?

- il sert 2 quoi ?

- qu'est-ce qu'il faut savoir pour faire ¢a ?

- nimporte quel éléve peut faire ¢a ?

Celles relatives a leur activité avec le logiciel en question :

- est-ce que tu aimes faire ¢a ?

- comment ¢a se passe d’habitude ?

- §i tu ne sais pas faire comment fais-tu ?

- tu t'apergois & quoi que tu te trompes ?

Dans le traitement des réponses des éléves nous avons établis des tableaux par
question, regroupant les éleves, classés d'aprés le sexe et l'origine
socio-professionnelle des parents, avec les logiciels en présence. Ces tableaux nous
permettent de montrer des catégories de réponses, catégories qui autoriseront par la
suite des regroupements éléves/réponses en vue de comparaisons avec les deux
autres variables (sexe, cat. socio.prof et logiciel), si cela s'avére pertinent. -
Les cases avec "--" indiquent que la question n'a pas été posée & I'éléve X, par
contre il y a une catégorie pour les non réponses ou les "je n'sais pas”. De plus
chaque éléve ne pouvait donner des réponses qu'a propos d'un seul logiciel, ce qui
explique les cases "blanches".
Nous prendrons les réponses dans 1'ordre ci-dessus et pour chacune d'elles, nous
présenterons le tableau correspondant et le matériel discursif pour étayer nos
commentaires. Vu le nombre de sujets (23) nous ne pouvions présenter le matériel
- de la méme fagon que pour les adultes. Aussi bien pour ces derniers, une
présentation en tableaux n'aurait pas eu beaucoup de sens 2 nos yeux car leur
population éuwit rop limitée (4 sujets dans chaque cas), en revanche la technique
ﬁmpé?gée pour les adultes aurait embrouillé le lecteur dans e raitement du matériel
es éleves.
- La réalité reconstruite a travers le discours des adultes sera celle de leur groupe
d’appartenance respective, concepteurs et/ou enseignants; celle des éléves
reconstruite par nos soins aussi, sera également fonction de groupes spécifiques
d'appartenance. En plus d'appartenir au groupe des "éiéves”, ils seront traités
d'apres leur sexe et I'originale sociologique.

Que peux-tu me dire de (nom du logiciel) ?
Cette question était censée Jancer I'entretien, le centrer sur I'objet du discours et

laisser a I'éléve le champ libre d'orienter sa réponse comme il 'entendait. Il eit été
possible de traiter toutes les autres questions 2 travers celie-ci. Ce ne fut pas le cas.
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Deux catégories de réponses apparaissent :

1- celle que nous pouvons désigner comme regroupant les appréciations
globales; p.ex : "c'est facile, j'aime bien..."
2- celle regroupant des descriptions partielles de deux types :

2a- les €leves désignent des actions p.ex : .."ben faut mettre les
coordonnées comme en Logo et pis on peut faire..."

2b- les éleves désignent des objets scolaires p. ex: "il y a deux axes"”
3- ne sait pas; non réponse

Tableau 3 ; "Que peux-tu me dire de ...?" (Annexes)

Indépendamment des éléves et des logiciels, pour l'instant, pouvens-nous nous
étonner de I'émergence de ces catégories de réponses ? Pouvions-nous en espérer
d'autres, lesquelles ? Quelle légitimité les él2ves interrogés peuvent-ils accorder A
cette question ? leur enseignant leur demande-t-il Ia méme chose 2 propos des autres
objets d'enseignement ?

Entreprenons la lecture du tableau 3, par logiciel,

Nous remarquons que c'est pour "coordonnées”, 2 une exception prés pour Mar
dans "perpete”, que les éleves argumentent dans plus d'une catégorie, comme
Dan(Cla) ou Pat. Les gargons semblent répondre plus en termes d'appréciation
globale que les filles, qui sont les seules A s'abstenir 2 propos de ce logiciel. Lorsque
- les €leves se lancent dans une description ils articulent facilement des catégories 2a,
une description partielle des actions et 2b, des objets d'enseignement.

La colonne "perpéte”, nous montre presque uniquement des appréciations globales
ou des "ne sais pas” répartis également entre garcons et filles, seul Mar fait une
description partielle de ce logiciel.

Nous avons trop peu d'informations & propos de "gaspard" pour en dire quelque
chose, cela est dii au fait que la question n'a été posée qu'a un éleve sur les cing,
Dav, qui nous donne une description partielle des actions.

Entrons maintenant un peu plus dans le détail des réponses, en les prenant par
catégories, une autre maniére de faire parler le tableau. Nous choisirons des
exemples dont la sélection nous semble “significative”, selon nos crittres, pour de
ne pas alourdir ce texte par toutes les citations de tous les él2ves. Cette demiére
remarque est dorénavant valable pour la suite du dépouillement du questionnaire.

1 - les appréciations globales :

Cinq gargons et trois filles argumentent de la sorte; seuls trois gargons articulent cette
catégorie avec une autre.

Les réponses vont du laconique "ben c'est bien" de May 2 des développements faisant
appel a des catégories auxquelles les él2ves se référent "par métier": des branches ou
des attitudes générales. Car dit “C'est bien pour apprendre les math mais c'est un peu rapide
quand y montre la démonstration c'est embrouillé*, se centrant sur la branche, ou Mao qui
avance la "création” pour justifier son jugement : “Moi j'aime bien c'est facile puis c'est
bien au point de vue création” ou encore San(Car) qui a recours & des catégories
d'activités scolaires possibles, le jeu et le travail : "Je rouve que c'est intéressant on peut
s'amuser aussi travailler”.

2a- descriptions partielles des actions :

Cinq garcons y recourent et deux filles, seuls deux gargons ne lient pas cette
catégorie de réponse avec une autre (Luc et Dav). Comme la plupart des réponses 2a
sont liées soit avec les 1 ou alors les 2b, nous grouperons les citations, gardant
devant les yeux le fait que les gargons ont plut6t des réponses 142a (3 éléves sur 12)
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et les filles seulement 2a+2b (2 éléves sur 11). ,
Nous y trouvons des analogies trés générales avec le travail papier crayon

traditionnel comme le mentionne Luc : "C'est exactement la méme chose gue sur une feuille
C'est le méme sysitme”, dans le sens que I'é1eve fait le méme type d'actions ; ou des
analogies avec d'autres activités informatiques : “Jaime bien c'est un peu comme le logo et
pis on peut faire tous Jes dessins qu'on veur” dit Dan. Mar décrit ses actions 2 l'ordinateur
avec "perpete" : "Cest plutdt...c'est un jeu des fois ¢a finil jamais quand c'est plus grand c'est -
une machine...on doit calculer pour que ¢a marche sinon ga passe et ga devient de plus en plus grand

* pis ¢'est fini". Remarguons son emploi des pronoms, "¢a" pour le programme qui

effectue un certain nombre d'actions “ga finit" , "¢a marche"”, "ga devient plus grand”
et le “on" lorsqu'il décrit les actions d'un éléve avec les "coordonnées”, en
I'occurence lui-méme :"on doit calculer”. La réponse de Dav 2 propos de "gaspard”
est typique de cette catégorie, elle se résume strictement aux actions physiques
requises de I'€l2ve par le programme :“On doit prendre les lewres”, point final !

Deux filles argumentent, comme nous l'avons déja remarqué, en établissant un lien
entre une description partielle des actions (2a) et une description partielle des objets
traiter (2b), dans les deux cas & propos du logiciel "coordonnées” : "Clest difficile 2
expliquer on a deux axes et pis on doil placer nos poinis par rapport & ces axes pour faire un dessin”
(Ann); quant 2 Pat :"ben de ce que j'en pense.. gcréer des dessins j'sais pas des coordonnées”. Les
actions décrites sont “placer”, "faire” ou "créer un dessin”, alors que les objets
désignés sont "les coordonnées”, les "axes” et "les points”.

Les "non réponses” et les "j'sais pas”, en grande majorité des filles (4/5) se sont
exprimés soit par une moue silencieuse pour Chr ou par de laconiques "Ben...j'sais
pas” San{Cla) ou encore comme Sop qui dit "Pas beaucoup de choses”. '

En bref :

-des descriptions d'actions, appelons-les "de manipulation” requises par les
programmes, décrites 2 I'aide du vocabulaire courant de I'éléve pour parler de ce
qu'il "fait” 2 'école, et identique  celui utilisé pour parler de tiches traditionnelles;
aucun terme “informatique” désigné explicitement ne fait partie de ces réponses et
-des appréciations globales qui concernent plus les attitudes d'éléves que les
caractéristiques des logiciels comme "... au point de vue création” ou "...pour
apprendre les math..." et "...d2s qu'on a compris...”" résument les réponses des
éleves A cette premigre question. '

De quoi s'agit-il ? Ca fait penser a quoi ?

A Torigine cette question ne tenait que dans les premiers termes; comme pour
certains éléves elle ne suscitait pas de réaction immédiate l'intervieweur la
reformulait dans des termes autres qui ne sont pas sans incidences sur les réponses
des éleves, la deuxieme alternative incite & une analogie possible en guise de
réponse.

Cing catégories ont été retenues pour classer les réponses :
1- des domaines scolaires; ex : la géomérrie, le dessin
2- des références matérielles; ex : les fiches du classeur
3- des actions; ex : faire des figures

4- des activités; ex : un jeu pour réfléchir

5- autres ; ex : c'est plus marrant A I'ordinateur

6- ne sait pas; non réponse
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Tableau 4 ; De quoi s'agit-il/Ca fait penser 3 quoi ? ( annexes)
Nous remarquons d'emblée que la question n'a pas ét€ posée 2 trois filles (May, Car

et Ann) et qu'elle n'a pas entrainé de réponses type "j'sais pas” ou de non-réponse
pour l'ensemble des autres éléves. :

Regardons la colonne "coordonnées” : Nous y trouvons des réponses dans quatre
catégories sur cing, personne n'a fait référence ici i la catégorie "activités". Les’
réponses les plus fréquentes couvrent les catégories "domaines scolaires (1),
références matérielles (2) et actions (3); il n'y a pas de réponses de type "autres”
isolées, dans les deux cas elles sont liées avec d'autres (Dan(Car) et Pat). Les
gargons 2 raison de trois sur six argumentent de maniére "plus compléte” en
articulant plusieurs catégories de réponses (Dan(Car), Dan(Cla) et Gio) alors que la
seule fille dans ce cas est Pat. Trois réponses sur quatre de type "1" (domaines
scolaires) ne sont pas liées 3 d'autres catégories; de méme que deux réponses "2"
(références matérielies) des filles sur les cinq en tout. :

"Perpéte"” n'a engendré que deux catégories de réponses, la "3" (des actions) et la
"4" (des activités), les €léves n'argumentant que dans une seule catégorie.

Les réponses a "gaspard” sont "combinées" dans tous les cas. Seule Cat fait
référence & des "actions” ; trois gargons et une fille (sur cing é1.) ont des réponses
"domaines scolaires"; uniquement les gargons ont des "références matérielles”.

Entrons dans le détail des catégories de réponses :
Réponses de type "1", les "domaines scolaires” :

A propos des "coordonnées” ce sont les éléves d'une méme classe (Caroline) qui se
classent dans cette catégorie et qui "se réferent" soit 2 la géométrie soit au dessin.
Hec pense "2 la géométrie” Dan(Car) "au dessin que je veux faire”; Mao "2 des formes
géométriques” et Chr dit "heu ... on a fait la géogra...non pas la géographie..la géométrie”.
Nous rappelons que pour “perpte" ancune réponse n'entre dans cette catégorie.
Quant a "gaspard" Ala dit "cest un plan ils I'ont dit (...) c'est des maths, des maths-problémes”;
"Cest plutbt un jeu pour réfléchir aux maths” répond Dai; alors que Dav lance "aux maths” et
Gia dit "c'est comme du dessin". _

Les domaines scolaires invoqués dans lIes réponses sont la géométrie, a propos des
“"coordonnées” seulement, le dessin pour les "coordonnées" et “gaspard" et les
maths uniquement pour “"gaspard". Cela reste trés général, deux él2ves précisent un

peu l'objet de leur réponse, Mao qui parle de formes géométriques et Ala qui pense
aux maths-problémes.

Réponses de type "2", les références matérielles :

Prenons pour commencer avec "coord" les réponses de Sop et de San(Car) qui
parlent du type de support différent sur lequel elles ont déja travaillé précédemment :
"on faisait déja ¢a l'année passée sur une feuille... 12 c'est plus facile parce qu'il fallait compter des
petits camreaux” (Sop) et San(Car) : "...au tzbleau et sur des feuilles 12 on n'a pas besoin de
crayon”. Les gargons répondent en articulant des arguments de différentes catégories,
mais dans le cas ce celle-ci (la “2), les trois (Gio, Dan{Car) et Dan (Cla), au méme
titre que les filles font référence & un autre type de matériel, identifié plus
précisément, en l'occurence T '

Aucun €leve n'a de réponses dans cette catégorie pour "prepete”.

Voyons a propos de "gaspard" les réponses de Dai et de Dav qui comme le trio
précédent parlent des fiches du classeur : “...je crois qu'il y a des fiches I'année passée”
(Dai) et "...dans les pages de maths fallait trouver.” (Dav). '
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Réponses de type "3", des actions :

Neufs éléves recourent 2 cette catégorie sur vingt réponses, qui est la principale
"source" de réponses pour "perpete” et qu'on retrouve i propos des deux autres
logiciels avec seulement une réponse pour "gaspard”.

Ce sont des réponses d'une méme classe (Claudio) qui se retrouvent dans cette .
catégorie 3 propos de "coordonnées”; la variable "classe" joue donc un réle non
négligeable (voir I'effet classe chez (Caroline) pour le type "1"). Nous y repérons
des suites de manipulations requises de 'é12ve pour faire "avancer” le programme,
soit précisées par des termes apparaissant 2 I'écran comme "axe”, "point” ou "trait”
en lieu et place de "droite"; soit accompagnées d'objets plus généraux : "figures”,
"personnages”. Dans ce dernier cas nous trouvons San(Cla) : "on doil dessingr des
figures des personnages j'sais pas comme on_a fait et pis on les fait sonir 1A quoi”; nOus
rappelons que San(Cla) ne savait que répondre 2 la premire question. Pat, Dan(Cla)
et Gio ont des réponses quasiment identiques, nous retiendrons celle de Gio comme
exemple : “c’est un sysieme de coordonnées sur deux axes et pis il faut demander les points qu'on
veut et pis bon on peut soil tracer un trait soit on_peut déplacer et pis comme ga on fait des

Ali décrit les actions qu'elle effectue avec perpéte : “on peut choisir ce qu'pn veut
soustraire et ce qu'on veut multiplier y a un chiffre qui passe et le but c'est d'atteindre le plus
rapidement possible le chiffre qu'on a choisit”. Edu fait de méme, moins en détail et termine
par "...dés qu'on a compris ¢a va un peu mieux...moi j'ai pas super bien compris”.

Quant 2 Max, le but est de trouver “le truc” pour "faire vite" : "iravailler avec les nombres
si au début on a compris le truc la partie elle dure cing secondes la perpétité...la perpéiuité elle est
Ppas vraiment véritable”. :

Cat est 1a seule représentante de cette catégorie pour "gaspard”, la premiére question
ne lui avait pas été posée; cela donne : “faut passer par tous Jes trucs comme ¢a par le méme
chemin...¢a c'est des jeux".

Réponses de type "4", des activités :

Un éleve de "perpite” (Mar) et trois (Dai, Gia et Cat) de "gaspard” sont dans cette
catégorie. Tous identifient un jeu dans les logiciels en question.. Un jeu qui fait
pourtant partie du cadre scolaire; seuls Mar et Dai le spécifient : “quand on a compris
c'est un jeu c'est un jeu et en méme temps un iravail"(Mar), Dai dit : “c'est plutdt un jeu pour
réfléchir™.

La dernidre catégorie de réponses, les "autres” (5), compléte les arguments de
Dan(Car) et Pat & propos de "coordonnées” et de Ala pour "gaspard". Soit les éleves
répttent une partie des arguments de la premidre question (il y a des axes, les
touches remplacent le crayon) soit donnent un jugement, comme Ala : "..c'est plus
marrant 4 l'ordinateur...", '

Les réponses A cette question ont, dans plusieurs cas, relevé l'importance de
variables comme celle de la classe pour "coordonnées”, les éleves de deux volées
différentes parlant du méme logiciel et celle du sexe dans les réponses faisant appel
aux "références matérielles”, les gargons précisent un peu plus de quoi il s'agit.
Dans l'ensemble, cette deuxiéme question nous montre que :

-C'est principalement par la description de leurs actions conduisant & une solution
que les €éleves s'expriment; :

-il y a de leur part une difficulté 2 identifier les contenus de savoir précis et leurs
références a des domaines d'enseignement sont au niveau de la matiére (math,
dessin, géométrie), sans entrer dans un découpage plus fin.
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Une autre question qui tente de faire émerger plus précisément les notions en jeu
dans ces logiciel : :

Il sert & quoi?/Qu'est-ce que ¢a fait travailler?
<

Au cours de I'entretien les deux pans de la question ont trés souvent été liés d'entrée .
: "Il sert & quoi...qu'est-ce que ¢a fait travailler...chez I'éleve?"

Les réponses des éléves permettent de dégager les catégories suivantes :

1- branches scolaires : les maths, la géométrie...

2- opérations générales de Ja pensée : réfléchir, développer l'intelligence...

3- objets d'enseignement : multiplications, additions...

4- exigences scolaires : précision, savoir faire...

5- autres ; jeu, entrainement

6- non réponse/ne sait pas

Tableau 5 : 11 sert A quoi ? (Annexes)

Trois filles, Pat et Ann de la classe de Claudio , Ali (Philibert) disent qu'elles "ne
savent pas” (réponses 6), Ali ajoutant "je le trouve un peu béte* et comme
l'intervieweur insiste sur "¢a fait travailler quoi?" elle conciut avec "pas grand chose”.

Les réponses de type 2- (opérations générales de pensée) et 3- (objets
d'enseignement) se trouvent souvent "isolées"”, et sont de plus, trés bréves (nous le
verrons par la suite) alors que les types 1- (branches) et 4- (exigences scolaires)
sont souvent "groupés” avec d'autres catégories ou entre elles. Les "coordonnées”
donnent des réponses dans toutes les catégories; "perpete” a conduit principalement 2
des réponses "opérations générales de pensée” et “objets d'enseignement” et

Cat).

Voyons maintenant quelles précisions nous apporte le travail sur le corpus des
réponses, en les traitant par logiciels, essayant de montrer 2 travers les paroles des
€léves leurs représentations des exigences que 'on attend d'eux , confrontés a ces
logiciels. ' '

"Coordonnées” :

Nous avons vu que ce logiciel donnait des réponses dans toutes les catégories y
compris les "j'sais pas", Cela tiendrait-il 4 sa forme ouverte ? L'identification de ses
buts (des intentions du concepteur) serait-elie plus liée A ce qu'en fait I'utilisateur ?
Hec le rapproche de la géométrie, comme San(Car), tous deux appartenant 2 la
méme classe, mais San(Car) ajoute les maths; alors que Dan(Cla), Gio et San(Cla)
font références aux maths seulement. Gio formule sa réponse en désignant plus
précisément un contenu d'enseignement : “A faire des graphiques  faire des maths quoi”.
Passons 2 la catégorie des objets d'enseignement (3-), nous pourrions dire que les
¢léves qui ont une réponse, ou une partie de réponse ici, identifient plus finement les
finalités de 'usage (du c6té de la conception). Mao s'exprime ainsi : *..je réfléchis
toujours aux coordonnées et je regarde bien juste sinon ¢a va faire un trait”; l'objet
"coordonnées” est dans le titre du logiciel et "mrait" (droite) est un terme qui apparait
3 l'écran, sous forme d'une fonction. Mao ne fait que reprendre des termes
"affichés" par le programme. Chr,A qui la question est posée différemment ("¢a
t'apprend quoi?"), car elle ne semble pas 1a comprendre sous sa forme premiére,
répond trés brievement "les nombres”. Pour ces €léves, ce logiciel "sert 2" travailler en
mathématiques ou /et en géométrie des objets aussi différents que des graphiques et
des nombres.

Mais il y a d'autres catégories auxquelles les éléves recourent et que nous
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regroupons dans les lignes qui suivent, celle des “opérations générales de pensée”
(2-) et celle dite “des exigences scolaires” (4-). Concernant la "2-", les réponses se
focalisent sur le développement de facultés comme l'intelligence, la réflexion. * (..)
¢a fait réfléchir” Dan(Car), ou "la 1é1e la mémoire faire trds attention pas faire de fautes™ dit
Sop, par exemple. Quant aux exigences scolaires elles seraient selon Hec “j'sais pas
cxphquer( Jla précision” ou comme nous I'avons momré pour Sop " (...) pas faire de
Les “autres" (2 réponses)mettent en évidence e ¢6té formel de l'activité; pour Luc
“{'sais pas trop c'est pour s'entrainer en changeant de manitre” et pour San(Car) “(...) & s'amuser
on peut faire des formes qu'on veut”.

L'usage des "coord”, tel que les €léves en parlent, nous rapproche de 'usage effecuf
de ce logu:lel en classe; une activité dont le contenu, les intentions sont mal
identfiés, mais qui entre trés bien dans le cadre scolaire, ol I'€i¢ve ne peut faire que
des "choses qui servent A quelque chose”.

“Perpete" :

Le “cercle” des réponses est beaucoup plus restreint, la forme du logiciel ne nous
semble pas étrangere  cet effet; elles n'appartiennent , & part pour Max et 2 un mot
prés pour Car qu'a la catégorie des "objets d'enseignement”.

Comment donc les sujets les dési‘gnem-ils ? Mar : "un petit exercice pour les
multiplications ¢a entraine un petit peu"; Car : "pour apprendre les maths (caiég. 1-)
multiplications additions comme ¢a pis les moins grands les plus grands que”; May se place sur
un plan plus général en disant "a calculer...2 s'entrainer aux gpérations”.

La réponse de Max qui se classe dans la deuxiéme catégorie ne différe pas de celles
données pour "coordonnées”; pour lui, il sert " nous faire réfléchir A trouver les nombres
les nouveaux numéros...ca d_é_\_rglgpng_un_muhmugm: parce que faut bien comprendre au début
garder en mémoire comment ¢a marche sinon on est perdu"; Max donne, en plus, de
I'importance & la manipulation pour laquelle une bonne mémoire est nécessaire.

IlGaspaI.d" :

Comme pour "perpéte” nous trouvons des réponses que dans deux catégories
(excepté pour Cat), avec une relative importance & "autres” (5-) qui fait émerger
comme pour "coordonnées" des types d'activités scolaires qui tournent autour de
lidée de jeu. Gia en imagine l'usage suivant : "c'est pour occuper un peu les éléves guand
ils sont en avance”; les deux autres parlent de jeu.
Ala, Dai, Dav et Cat s'en représentent un usage en terme d'opérations générales de
pensée (cat 2-). "Clest comme les problémes faut chercher pour voir si on peut tout faire” dit
Ala; Dai a une réponse qui nous semble significative & plus d'un titre; il ne peut étre
question d'avoir une activité en classe qui ne "serve i rien" donc, §'il est difficile
pour I'éléve d'identifier une intention didactique précise, il se rabat sur des
"concepts” trés généraux, tels que nous l'avons montré 2 travers les réponses a cette
catégorie 2-; cela donne dans la bouche de Dai :"pour faire réfiéchir les éleves ga entraine 2
réfléchir...j'sais pas & quoi...j'vois pas ce que ¢a pourrait ravailler”.

En quelques citation d'él2ves nous voyons & propos de cette question comme il leur

est difficile, voire impossible, de cerner des usages précis, des intentions didactiques

claires. Cela pourrait avoir comme causes:

-s0it le "flou" ou le manque d'analyse conceptuelle des auteurs et des enseignants
_-soit que les pratiques des différentes classes A I'ordinateur ne conduisent qu'a ce

genre de discours sur elles-mémes.

1] est 2 souligner qu'aucun €éléve n'a prétendu que ces programmes ne servaient 2

rien, cela leur aurait paru incongru dans le cadre scolaire, 2 1a limite de la rupture de
contrat !
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Qu'est-ce qu'il faut savoir pour faire ¢a ?

A travers cette question nous comptons prendre connaissance de comment les €leéves
désignent les savoirs anciens, considérés comme point de départ & 1'apprentissage
des objets cognitifs en jeu dans les trois logiciels. Nous verrons que cette
"désignation” doit passer par une “identification" préalable et que méme cette
derniére peut poser des problémes aux éléves, habitués, comme nous l'avons montré
dans les discours des enseignants, A "partir de zéro" & chaque nouvelle tiche.

Nous avons établi trois catégories de réponses, comme suit

I- référence a un objet d'étude précis; p. ex : "savoir son livret..."

2- référence a un acquis peu précisé, mal identifié; p. ex : ..."savoir les
régles..."

3- référence a la manipulation; p. ex "savoir comment on choisit..."

4- non réponse/ne sait pas

Tableau 6 : Qu'est-ce qu'il faut savoir pour faire ¢ca ? (Annexes)

Deux €lRves n'ont pas ét€ interrogés sur ce point ; Dan(Car) et Pat; tous les autres
ont fourni une réponse, il n'y en a donc pas dans la catégorie 4. Dans l'intention de
montrer clairement ce qui était censé émerger de cette question, nous traiterons les
réponses catégorie par catégorie. '

1- référence 2 un objet d'étude précis :

Un garcon et une fille se retrouvent dans cette catégorie; Mao 4 propos des
“coordonnées” pense que “faut d'abord savoir les coordonnées si on veut faire un point faut
rassembler deux chiffres pour que le point soit 2 cet endroit précis...fant savoir les points™. Cet
€l¢ve pense nécessaire de connaitre comment se définit un point; il en donne sa
définition comme étant un couple "deux chiffres” (x,y) en référence 2 un systéme de
coordonnées cartésiennes. Pour Car il faut "savoir notre livret et nos...", cette éldve
identifie comme un préalable 1a connaissance de la table de multiplication et ... (nous
ne le saurons pas!). Cet objet n'est pas du méme ordre que le "point" de Mao, mais
nottés pensons qu'il est suffisamment cemé chez les éleves pour faire partie de cette
cawégorie.

Les deux classes de réponses suivantes (2- et 3-) se partagent également les
arguments des €léves, et cetie répartition équilibrée se retrouve aussi si nous lisons le
tableau sous l'angle gargons/filles.

2- référence a des acquis peu précis/mal identifiés :

"Coordonnées et perpite” sont les deux logiciels A propos desquels les éleves
emploient des arguments de "type 2-".

Hec se réfere A une branche "je pense tout le monde sait 1a_géoméirie”, ce qui reste trés
vague tout de méme. San(Cla) n'arrive pas 2 identifier un objet précis dans le cas des
"coordonnées", "ben faut savoir aussi les...comment on choisit j'sais pas..." mais en imagine
I'existence, ce qui lui fait dire A propos d'un autre programme "I'entrainement des
additions faut savoir additionner pour avoir un peu plus de facilité”. Cela nous montre que la
nécessité de faire recours 4 des connaissances anciennes est finalisée dans ce que

nous pourrions appeler "rendre plus facile l'exécution du programme". Ce type

d'arguments sert de "toile de fond" aux autres réponses. ‘

Gio déclare "faut bien savoir les...enfin les bons renseignements pour faire ce qu'on veut quoi”
ou San(Car) qui dit : "savoir tout ce que ¢a veut dire les chiffres qu'il y a écrit”. "Perpete” va
encore mieux faire ressortir cette finalité. Les réponses d'Edu et d'Ali sont parlantes
: "ben..faut savoir un petit truc si on a tout de suite bien compris ben la "Machine a perpéte” c'est
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fait en quelques secondes...mei je ne connais pas bien" (Edu); "...faut quand méme savoir les
régles...choisir les chiffres pour que ¢a doit faire le moins de tours possible"(Ali). Les réponses
ci-dessus nous conduisent 2 la catégorie suivante ol il est fait...

3- référence & Ia manipulation :

"Gaspard" est le seul programme a avoir toutes ses réponses dans cette catégorie et
toutes ont comme point de concordance "savoir par ob passer”. Les éleves se
représentent mieux le "chemin de la réussite” que pour les deux autres; il s'avére
donc selon eux important de “prendre le bon chemin™ (Gia), "réfléchir & pas que je puisse pas
passer” (Dav) par exemple. Pour "perpete" nous avons affaire au méme type
d'arguments. Max . titre d'exemple, pense qu'il faut savoir “comment le faire bouger au
début j'étais resté bloqué je pensais qu'on devait monter avec le huit pis y voulail pas monter..faut
bien savoir les directions a prendre...manier le clavier”. Et pour "coordonnées” Sop dit "faut
bien savoir quand il y a moins et plus faut bien savoir ol ce qu'on veut mettre ou pas meitre faut
bien savoir que ¢a soit I'axe 1 aprés l'axe 2",

A la différence des deux autres classes de réponses dans lesquelles la connaissance
d'un objet (précis ou non) s'avérait nécessaire pour entreprendre son travail avec un

espoir de réussite, la catégorie trois pourrait se résumer par "faut savoir le faire pour

La difficulté pour les éi2ves d'identifier puis de nommer une connaissance ancienne
mobilisable dans la résolution d'un nouveau probléme nous conduit A ne plus nous
étonner de réponses comme celles de la catégorie 3-. Le savoir en jeu n'étant 3 aucun
moment désigné par leur enseignant et chaque nouvelle tiche démarrant "au point
zéro", les €l2ves se trouvent par cette question A devoir imaginer ce qui pourrait bien
faire I'objet de leur réponse. Nous avons vu qu'ils peuvent inférer a partir de leur

pratique sur quel objet porte "en gros” le logiciel, mais cela devient plus laborieux
g: ;létt;uéum ce qui, dans leurs connaissances, pourrait ére mobilisé dans la résolution

2 .

Nimporte qui peut le faire ?

Cette question a pour but de faire préciser par les €l2ves la situation du logiciel par
rapport aux cursus scolaire; les réponses peuvent soit faire référence a des niveaux:
scolaires (centration sur I'€leve) soit référence aux connaissances nécessaire pour
entreprendre ta tiche (centration sur le contenu de savoir) ou encore aux savoir-faire
informatiques requis (centration sur la connaissance de la manipulation de
l'ordinateur). C'est avec ce cadre que nous avons classé les réponses en cing
catégories :

1- 4ge ou niveau scolaire; p. ex : "peut-étre...je crois niveau cinqui¢me"”

2- aprés apprentissage d'un savoir-faire; p. ex: "si on lul explique oui
d'abord faut tous les prendre”

3- référence A une connaissance scolaire acquise;p. ex : "...faut qu'il sache
aussi les multiplications...”

. 4- non, sans explications

5- ne sait pas/autres; p. ex : "oui ¢a peut étre dur ou pas dur."

Tableau 7 : Nimporte qui peut le faire ? (Annexes)

La question a été posée -aux vingt-trois éleves, tous ont fourni une réponse.
Globalement il ressort que six €léves répondent plutSt “non", douze plutdt "oui" et
¢inq "ni oui ni non".

Les réponses des éleves qui font référence & I'dge des utilisateurs (1-) se retrouvent
surtout pour "gaspard” (3 fois) et pour "coordonnées” (2 fois). Celles qui se réferent
au savoir-faire nécessaire (2-) se trouvent dans les trois logiciels, isolées ou mises en
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relation avec celles de type "3-". Seuls les gargons mentionnent la nécessité de
connaissances scolaires préalables alors que deux filles répondent "non” sans
argumenter (4-). Nous ne traiterons pas de la cinquieme catégorie dont l'unique
représentant est May et dont la citation sert d'exemple & cette catégorie.

Entrons dans le détail de ces réponses ;

Age - niveau scolaire :

Les réponses commes celles de Gia et de Dai vont de la simple évocation du degré
scolaire, "non pas ceux-ci de 2P jsais pas™ et "peut-Bure je crois 4¢ Se” & propos de .
"gaspard”, la premiere parlant de ceux qui ne "peuvent pas” et le second de ceux qui
"peuvent”; & des commentaires comme “ca dépend d''age ¢a dépend s'il est intelligent mais
Je pense que tout le monde pewt le faire” (Dan(Cla)) ou Ala :"ca dépend quel dge il a aussi s'il est
plus intelligent en troisiéme sinon en quatriéme parce que si pour réussir & faire ¢a faut savoir faire
les problémes & part si c'est s facile”, qui ajoutent une norme, l'intelligence du sujet.
San(Cla) argumente sur I'dge et sur les savoir-faire informatiques(2-), qui ne lui
semblent pas & portée des “petits” : “1out e monde peut le faire peut-étre pas les petits parce
qu'ils ne connaitront pas tellement...ils n'arriveraient pas 3 manier I'ordinateur...faut savoir
comment ¢a marche parce que si on sait pas y aura des problémes”.

Apres apprentissage d'un savoir-faire :

Nous ne prendrons ici que les réponses qui font appel 2 cette catégorie uniquement,
celles lieés 4 la "3-" seront prises en compte de suite.
Elles apparaissent onze fois telles quelles et quatre fois en liaison avec les
"connaissances scolaires”. Voyons maintenant dans les paroles des éleves 2 quels
apprentissages ils font référence :
Trois sous-catégories apparaissent & 1a lecture des protocoles :
a- apprentissage de la manipulation de V'ordinateyr : Dan(Car) nous dit : “Oui pour des
jeux comme ¢a faut lui expliguer il saurait méme pas comment faut faire pour toucher
Tordinateur...je lui dis que c'est un ordinateur”. En plus de l'apprentissage manuel de la
machine, Dan(Car) estime méme nécessaire de préciser A 1'€leve "pris au hasard"
qu'il est devant un ordinateur. Quel pouvoir cela semble conférer aux "initiés" | Max
adopte aussi la position de celui qui connait 1a machine, et qui estime avoir affaire &
un ignorant : "Non je ne crois pas..faudrait qu'il ait des connaissances avec l'ordinateur...parce
qu'il arrive il reste ébloui il va regarder I'écran il va méme pas regarder le jeu". :
rentissage “régles” logiciel : Pat part du présupposé que 1'éleve
connaitrait le mode d'emploi de I'ordinateur et qu' "il suffit de lire sur U'ordinateur y a tout
expliqué”; Car estime qu'il suffit aussi de regarder : "Ben oui...ben on peut apprendre en
regardant en premier.. faudrait lui expliquer qu'on soit & cté de lui mais je pense qu'il powrrait quand
méme le faire”; ou d'expliquer selon Ali : "si on lui explique..faudrait les chiffres les chiffres
qu’il trouve bon. pour faire ie moins de tours possible...pis je lui expliquerais qu'il faut taper sur les
boutons”. Ou encore Hec qui pense qu'un €léve quelconque pourrait au moins aller un
bout mais qu'il n'exploiterait pas toutes les possibilités : “Non il a fait un dessin mais ne
sait pas faire les coloriages”. D'autres éleves comme Gio et Cat argumentent qu'il faut
" " mais ne précisent pas le domaine de I'apprentissage.
¢- "tdtonnement expérimental” ; Ann est la seule représentante de cette sous
catégorie, elle pense qu'™il essayerait d'aller‘comme ¢a au hasard aprs il verrait comme ga
marche il essayerait de faire des choses plus perfectionnées”. '

La part du savoir-faire informatique est la plus importante cause de réussite selon les
éigves interrogés, elle regroupe la plus grande partie de leurs réponses; 'opinion de
certaing va jusqu'a imaginer des "étres totalement ignares” en matiére d'ordinateur
puisqu'ils ne seraient pas & méme de reconnaitre la machine selon Dan(Car) et Max.
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Référence A une connaissance scolaire acquise :

Cette catégorie de réponses n'est jamais apparue "isolée” d'une autre, le plus
souvent celle traitée précédemment (2-); elle est le fait uniquement de gargons (deux
pour "coord”, deux pour "perpéte” et Ala, qui pour “gaspard", établit le lien avec la
premiére catégorie, voir ci-dessus). .

- Entrons dans le détail des protocoles : . o
A propos des "coordonnées” Luc aprés un rappel des connaissances de manipulation
ajoute : “...si y connait les coordonnées et pis si il sait quand méme les axes x et y s'il sait ¢a il
devrait pouvoir”. Dans ces lignes il ressort que 'éleve "pris au hasard" devrait avoir
acquis ou construit des connaissances préalables sous sa propre responsabilité; alors
que Mago se positionne comme "petit maitre” : "je i expliquerais d'abord les coordonnées
puis s'il les sait déja je lui apprendrais A manier et je lui demande de faire quel dessin it veut faire.”
Edu parlant de "perpéte” dit :" non...oui mais faut qu'il sache aussi les multiplications et pis
comme ¢a marche pour la valeur d'égalité s'il est bon en moins et en fois ¢a va bien” mettant
I'éleve en demeure de savoir préalablement un certain nombre de notions; alors que
Mar nous explique que le fait de n'avoir pas connaissance de ces mémes notions
peut entraver I'usage du programme : "Peut-étre qu'il comprendrait moins vile comment on
fait marcher mais aprés ¢a peut...comme ils ne savent pas trés bien les multiplications en quatridme
en cinquidme mais un peu plus petit ¢a irait pas...en premier faut lui montrer une démonstration
comment est Ia machine pis ensuite on lui explique”.

Comme nous l'avons remarqué plus haut, la plupart des arguments.des sujets font
émerger la nécessité de connaitre la manipulation de I'ordinateur, cela ne nous étonne
gudre puisque les maitres insistent sur cet aspect de I'informatique & I'école primaire.
Rappelez-vous leurs arguments : démystifier, apprendre & utiliser l'ordinateur en vue
de la vie professionnelle. L'importance de la technique ressort d’autant plus
fortement ici que la question décentrait le sujet de sa propre pratique pour imaginer
celle des autres.

Les réponses relatives i I'activité de I'€leve avec le logiciel en question :

Ces quatre dernidres questions se détachent de la centration sur les contenus de
savoir, objet central de notre travail, pour aborder le contexte didactique dans lequel
Ies él&ves sont mis en présence de tiches informatisées. Cela devrait nous permetire
de mettre A jour les conditions dans lesquelles ils sont confrontés aux logiciels en
question, allant de la simple question leur demandant s'ils aiment faire la téche
proposée, A des questions sur le traitement de 'erreur dans ces programmes. Nous
n'avons pas la prétention dans ces lignes de faire le tour du probléme, mais de
relever des indices permettant une meilleure compréhension des phénomenes liés aux
tiches informatisées au travers des représentations que s'en font les éléves -
interrogés.

Est-ce que tu aimes faire ¢a ?

Nous nous attacherons plus aux raisons qui poussent les éléves & répondre oui ou
non lorsque nous en aurons les moyens, qu'a I'alternative suggérée par la question.
Les réponses ont été classées en trois catégories :

O-"oui" p. ex : "c'est ¢ui que j'préfere”

N- "non" p. ex: "... c'est pas marrant”

?- ni oui ni non; ne se prononce pas sur le logiciel en question p. ex:

J'en connais pas beaucoup j'sais pas..."
Tableau 8 ; Est-ce que tu aimes faire ¢ca ? (Annexes)

Ce qui saute aux yeux a la vision du tableau c'est ie nombre important de réponses
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positives (19/23) et leur répartition, les seuls "non" et "?" sont 3 propos de "perpee”
et proviennent principalement de réponses de gargons (3/4).

Passons maintenant aux raisons évoquées par les éléves pour justifier leur réponse
logiciel par logiciel, ce qui revient 2 les prendre selon I'alternative de leurs réponses :

"Coordonnées” :

Une partie des éleves répondent britvement, ne justifiant pas leurs réponses, mais
ajoutant la plupart du temps le nom d'un autre programme qu'ils aiment aussi faire;
C'est le cas de Mao et de San “ouais el aussi le compte est bon" de la classe de Caroline,
de Dan “j'aime c'est un peu comme le logo" et Pat de celle de Claudio. D'autres comme
Hec, Gio, Luc, Ann et San(Cla) sont encore plus succints puisqu'ils ne vont guére
au-deld d'un “ouais j'aime bien" {Ann) ou "c'est un des mieux j'crois™ (Luc).

Penchons nous sur les réponses articulant des arguments validant la prise de position
de leurs auteurs; nous en relevons de deux types : celles qui retracent toujours en
encore une description de la manipulation comme Chr qui nous dit “oui parce qu'il ya
des traits pis on doit lire Jes numéros pour que jusqu'a ol on veut que ¢a aille”, ou Dan (Car)
“ouais parce qu'il y a les dessins qu'on peut faire”; et celle de Sop, qui reprend un de ses
arguments précédents : "j'aime mieux a l'ordinateur parce que j'aime bien l'ordinateur oui et la
multiplication mystérieuse”.

Ilpermte" :

Clest le "mal aimé" de la série, pas étonnant au vu des arguments des éleves qu'il ne
soit que tres peu en usage dans les classes. Prenons d'abord les réponses positives,
qui sont le fait uniquement de deux filles, qui ne révélent pourtant pas un
enthousiasme délirant. May dit "oui c'est bien...ga va il est un peu compliqué” et Car
"ouais...le compte est bon est bien aussi j'ai fait Je compte est bon et calculs simples".

Mar (rép "7") ne I'exclut pas a priori mais ne marque guére d'enthousiasme "la
premidre fois ¢'était amusant aprés quand on connait ¢a devient facile...” puis parlant des autres
qu'il aime ,il en profite pour nous rappeler que lorsque une activité est trop
“amusante” ce n'est pas du travail "..le compte est bon c'est rigolo c'est plus difficile
T'entrainement & la multiplication 2 1'addition c'est plus un travail c'est 12 ol j'ai le plus de peine
aussi...quand on trouve amusant c'est moins un travail”; et Ali qui I'inclut dans la classe des
programmes de math, arguant que ce n'est pas celle qu'elle préfére : “j'en connais pas
beaucoup j'sais pas j'aime bien trouver les synonymes...j'aime en général mieux le frangais que les
maths” 0u Max qui est plutdt nuancé "pourquoi pas...je préfere les autres la multiplication
mystérieuse les coordonnées parce que ga c'est toujours Ja méme chose c'est un peu simples.”
Qu'en dit le seul éleve plus chement négatif ? Edu justifie sa position par la
lassitude qu'il trouve 4 une certaine "perpétuité” : “faire tout le temps le méme parcours
c'est pas marrant”,

Nous ne nous trouvons pas devant des rejets brutaux, relation didactique oblige,
mais les éléves interrogés a propos de “perpéte” ont pourtant un regard critique sur le
produit, allant dans le méme sens que celui de feur enseignant (voir Philibert).

"Gaspard" :

Les réponses & cette question montrent un laconisme général, Ala, Gia, Dai, Cat et
Dav disent dans l'ordre : “c'était bien - jaimais bien - ouais - ouais enfin... - oui” A
remarquer I'emploi de l'imparfait qui nous situe des usages passés, dont il ne
Testerait aux €léves qu'une impression de surface.

Sommes-nous toujours certain que les él2ves donnent une réponse concernant le
logiciel en question ou ne s'expriment-ils pas sur l'activité 2 ordinateur en général,
activité qui est objectivée par les programmes dont ils disposent. Gia et Sop
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précisent que c'est les tiches A I'ordinateur qu'elles aiment avant tout, mais les
autres, qui parlent des divers programmes, n'en viennent-ils pas & argumenter sur
leur usage de l'ordinateur ? Qu'auraient-ils répondu 2 la question "est-ce que tu
aimes faire cette fiche de maths ou écrire cette histoire” 7 Aurions-nous trouvé une
méme proportion de réponses positives ?

Comment ¢a se passe d'habitude ?

La plupart des enseignants, dont }a classe est équipée d'un ordinateur, organisent le
passage  cette activité par groupe de deux él2ves pour des raisons de découpage du
temps didactique (que toute !a classe y passe en une semaine) et des raisons qui se
fondent implicitement sur la fécondité de I'interaction entre pairs. Comment les
éléves décrivent-ils la maniere dont est organisée I'activité informatique en général ?
Nous avons classé leurs réponses en trois catégories :

1- organisation de la séquence ; p. ex : "des fois on travaille & deux ..."

2- déroulement de la suite des actions ; p. ex : "ben on avait un exemple si
on comprenait pas on pouvait voir ..."

3- autres ; p. ex : "¢a se passe bien ..."

Tableau 9 : Comment ¢a se passe d'habitude ? (Annexes)

La question n'a pas é1€ posée 2 huit éléves,dont six gargons, et principalement &
propos de "perpéte” et de "gaspard". _

Les réponses de type "déroulement de la suite des actions” ne sont le fait que de
filles. Seul "coordonnées” a des réponses dans des catégories autres que
. "organisation de la séquence”.

1- organisation de 1a séquence : - '

A Tintérieur de cette catégorie nous voyons apparaitre des sous-catégories de
réponses, souvent regroupées : qui vient a I'ordinateur, quel type de relation s'établit
entre les pairs, le réle du maitre & travers le type de gestion qu'il a mise sur pieds;
ces informations font ressortir I'attitude pédagogique de I'enseignant, par exemple -
seuls les €leves de Claudio parlent de l'organisation du tournus et de la définition de
la tache, les autres se centrent plus sur l'interaction entre eux et le genre de décisions
qu'ils sont amenés a prendre. ,

Entrons dans les exemples ! “je viens avec des copines pis on décide ensemble on propose des
trucs” (San(Car)) ou Car qui dit "On vient deux par deux et pis on fait chacun son tour en
premier on regarde la démonstration de la “machine 3 perpéte” et on essaye de faire chacun son tour
le nombre d'en haut on donne nos idées”. Ces deux filles mettent 'accent sur la relation
entre elles. Sop et May font de méme.D'autres comme Ali, Max justifient
l'organisation par des causes externes : “La plupart du temps on est deux 2 trois mais si-on
est 2 deux 2 trois on prend pas ce jeu parce que c'est pour une seule personne” (Max), le type de
programme influe sur le nombre d'éléves présents devant I'écran. L'ordinateur (le
. programme) détermine leur comportement pour Ali et sa collégue : “Je viens avec
quelqu‘un d’autre pis on fait on fait le programme qu'on doit faire pis ben on fait ce que l'ordinateur
nous demande”,

Dan(Cla), Gio et Luc, tous dans la méme classe, mettent sur le devant de 1a scéne
I'importance qu'a le maite dans 'organisation pas seulement de 1a séquence mais de
la mati¢re. Luc donne de l'importance & la durée : “on a quelque chose  faire comme cette
semaine on a ¢a on y fait souvent il ne faut pas quarante minutes en une demie heure aprés on fait
autre chose”; Dan(Cla) et Gio mettent en avant la tiche, le premier dit : “On doit faire
cenains dessins qu'il nous dit le maitre quand on vient en groupe on fait des dessins en groupe on
fait chacun ce qu'on veut on décide pis des fois on 1ombe sur les "coordonnées” et pis chacun son
tour de réle on décide pis chacun son tour tape son code” alors que Gio nous dévoile un
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aspect plutdt étonnant de 1'usage du logiciel "coordonnées” : “Ben des fois quand le
maitre i} nous donne un dessin par exemple celui-1 et pis faut le reproduire si on fait bien il nous
donne une bonne note™ !

Ce que nous pouvons dire c'est que le type de relation didactique institué dans la
classe, les différentes lectures du contrat qu'en font les éléves jouent une part
importante dans les usages possibles de 1'ordinateur et ont une incidence directe sur .
le rapport que ces éléves peuvent établir avec des taches informatisées.

2- Déroulement de 1a suite des actions :

Nous n'insisterons pas sur ce point, le déroulement de la séquence ayant été

‘largement commenté par les éléves i propos de questions ayant un rapport plus
éroit avec le theme. L'exemple retenu de San (Cla) nous montre encore une fois la
place que prend le maitre (Claudio) dans l'organisation de la tiche et son
déroulement : "Ben il y a le maitre il nous donne une figure qu'on doit faire on nous explique au
début comment on doit un peu sy prendre pis bon aprés on dessine pis des fois on a les coordonnées
pis on regarde ici [le mod2le affiché] pis ben on fait pis des fois faut faire avec des virgules c'est
plus difficile”.

3- Autres :

De maniére abrupte et sans commentaires nous vous soumettons la citation de Mao
(& prononcer 1a bouche en coeur !) : "Ca se passe bien...ca se présenié bien.. je travaille des
fois avec une copine et des fois seul...elle a pas beaucoup d'idées” !

Les réponses des éleves 2 cette question ont fait un peu se dévoiler "le plan du
pédagogique”, 1'épistémologie et I'idéologie de I'enseignant A travers les modes de
fonctionnement en vigueur dans ia classe. Claudio apparait comme un maitre
"traditionnel" alors que les trois autres seraient plus de tendance "moderne". Cela est
confirmé par la connaissance approximative que nous-avons pu nous faire de ces
enseignants 2 d’autres occasions. Il n'est pas question de juger les faits mais de les
montrer ¢'est la raison pour laguelle nous arréterons ici cette reconstruction.

Les deux dernidres questions posées ont comme objectif principal de faire
s'exprimer les éléves sur le theme de la difficulté et de I'erreur. Elies n'ont pas la
prétention d'épuiser le sujet, loin de 13, mais de nous apporter quelques informations
supplémentaires afin de mieux comprendre l'usage effectif de I'ordinateur a l'école
primaire. Il est & supposer que le "clivage" mis 2 jour précédemment ne fera que se
confirmer a travers les arguments des éléves . ‘

Si tu ne sais pas faire que fais-tu ?
Ici aussi nous avons constitué trois catégories de réponses :

1- entre pairs ; p. ex : "...on a regardé avec mon copain”
2- seul; p. ex : "y'me débrouille tout seul”
3- maitre(sse), adulte de référence ou autre non identifié ; p. ex :

"on appelle on demande (...) on appelle le maitre souvent"

Tableau 10 : Si tu ne sais pas faire que fais-tu ? (Annexés)

La lecture du tableau 10 nous indique que la question n'a pas été posée 2 la classe de
- Georges. La répartition des réponses pour les autres logiciels ne fait pas apparaitre

- de différences significatives entre garcons et filles ni entre les milieux d'origine. Les
réponses de type "1-" ne se trouvent qu'a propos de "perpéte” et sont souvent
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articulées avec une partie de type "2- ou 3-”, ce qui nous indique que ce n'est pas la
solution 2 laguelle les éleves recourent fréquemment, ce qui pourrait paraitre sujet
d'étonnement en rapport au discours général des partisans de l'informatique scolaire

- au degrés primaires. Dix sujets font référence & un adulte en cas de difficuliés; le
détail des réponses nous montrera 2 qui et en quelles circonstances les éléves font
usage A ce recours: Les éleves qui déclarent se débrouiller seuls se répartissent
€galement entre les deux logiciels et entre sexes. '

Entre pairs :

Comme relevé plus haut il est 2 remarquer que si les éleves recourent parfois a I'aide
de leur camarade "de console”, ceci ne l'est que dans des cas que nous n'avons pas
pu identifier mais que nous pouvons supposer relatifs a des difficultés mineures;
1'adulte présent étant le recours ultime sauf dans le cas de Car qui dans un premier
temps essaye de se débrouiller seule : “J'essaye de trouver ou bien je demande 4 ma voisine”
et d'Edu qui en référe A son copain uniquement : "La premidre fois on a pris une
démonstration et on a regardé avec mon copain”. Les deux autres essayent de résoudre la
difficulté entre pairs et "appelient” aussi le maitre. "Ben...je demande 2 celle qui est avec
moi pis s'il sait pas non plus j'vais demander au maire” (Ali). La réponse de Mar pourrait
nous donner des renseignements sur le type de difficultés, en effet nous pouvons
supposer que le recours a I'adulte serait dans le cas de difficultés de fonctionnement
du programme ou de l'ordinateur et que pour celles de contenu il se débrouille avec
son coll2gue : “On appelle ou on demande...souvent comme on &st deux y en a un des deux qui
sait sinon si elle fait des...elle marche pas bien on appelle le maitre mais sinon...".

Seul :

Il n'y a que Dan(Cla), Mao, May, et Max qui ne comptent que sur eux-mémes; May
disant qu'elle réécrit plusieurs fois, qu'elle essaye, Dan lance un "je me débrouille tout
seul” et Mao invoque les raisons qui le poussent A cette attitude : “Non je ne pense pas
qu'il sache” faisant allusion 2 son camarade, Max explique les manipulations qu'il
effectue dans ce cas : "J'appuye sur A ou contrble/reset et je recommence”.

Ces deux premiéres catégories de réponses mettent en évidence que les utilisateurs
réels sont parfois bien éloignés des représentations que s'en font les auteurs
(enseignants, décideurs, chercheurs, concepteurs) de discours sur les bienfaits de
Iintroduction de l'informatique en classe notamment du point de vue de la relation
maitre éléves, qui se modifierait dans Je sens d'une plus grande autonomie
relationnelle de ces demiers ! :

Cela nous conduit 2 la derniére catégorie qui est 1a plus fréquente dans les réponses
des éleves :

Maitre, adulte de référence ou autre non identifié :

Remarquons d'emblée que ce sont tous les éleves de Claudio, & l'exception de
Dan(Cla) et une partie des éleéves de Caroline (Sop et Chr n'ont pas été interrogées)
qui se retrouvent dans cette catégorie; voyons dans leurs réponses s'ils font
références a la méme catégorie d'adultes.
Tous les éléves de Claudio font appel 4 lui, cela va de la demande d'aide 2 celle de la
-solution; San{Cla) "...demande au maitre qu'il m'explique™; Luc dit : “C'est tout affiché les
trucs autrernent on demande au maitre” et Ann qui "...demande au maitre la solution qu'il m'aide”.
Hec et Dan(Car) font référence & une autre personne que le maitre, "C'est le monsieur
qui vient (..)" dit Dan alors qu'Hec parle d'un "on" qui pourrait bien étre 1a méme
personne, en référence A ce que disait Caroline sur I'introduction de l'ordinateur
dans sa classe et le réle joué par "on" dans ces premiers moments : "On m'a appris qu'il
faul mettre au centre et qu'il faut dire quelle couleur on veut". San(Car) essaye en premier
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seule "pis si je n'arrive vraiment pas je demande 4 la maitresse”,

L'interrogation qui nous vient  Y'esprit aprés le dépouillement de ces réponses est la
suivante : & quoi tient le fait que les éleves recourent 3 Vaide de l'adulte si
massivement alors que nous nous serions attendu au contraire ? Cela ne tiendrait-il
alors qu'au contenu ? La manipulation de I'ordinateur, e role que le maitre croit
devoir jouer dans l'apprentissage des éléves, Jes choix didactiques des auteurs des .
programmes ne seraient-ils pas aussi des paramétres a prendre en compte entre
autres ? Nous laissons ces questions ouvertes, comme des points de reperes pour de
futures investigations dans ce domaine.

Tu t'apergois 4 quoi que tu te trompes ?

Demigre question de cette partie qui traite plus spécifiquement des usages et qui va
essayer de pointer A travers les réponses des €éléves la place de 'erreur dans la
relation didactique médiatisée par l'ordinateur; de nouveau, il ne s'agit pas dans ces
lignes de faire le tour du probléme mais de soulever des questions sur ce theme de
recherche. ,

Trois catégories de réponses nous semblent émerger du discours des éléves :

1- I'éléve voit 'erreur; p.ex : "Tai vu que j'étais allée trop loin"

2- I'ordinateur voit I'erreur; p. ex : "...c'est I'ordinateur qui dit"

3- une tierce personne voit I'erreur; p. ex : "c'est 'autre qui m'aide des fois"
4- ne sait pas/non réponse

Tableau 11 : Tu t'apercois 4 quoi que tu te trompes ? (Annexes)

Ce qui frappe en premier le regard c'est la répartition nette des réponses de la
premiére catégorie dans "coordonnées”, logiciel "ouvert” selon son auteur; &
'opposé le plus "fermé” en I'occurence "perpéte” ne donne des réponses que dans
les catégories deux et trois. Il n'y a pas de différences significatives entre gargons et
filles ni entre milieux d'origine. La question n'a pas été posée a Dav.

Prenons les réponses par type :

L'élave voit I'erreur

Cette catégorie de réponses est trés liée 2 un logiciel particulier, mais comme les faits
Font déja montré, Caroline et Claudio ont deux "pédagogies” différentes, les
arguments des éleves feront-ils ressortir encore une fois ce paramétre, ou un autre ?

Réponses des éléves de Claudio :

Toutes sont construites sur le méme schéma : “je vois" et/ou "je recommence". Par
exemple Pat dit simplement : "QOuais des fois...on voit si ¢a joue pas le dessin*; elle constate
qu'il y a erreur. Luc envisage plus que la simple constatation, il explique comment i
s'y prend lorsqu'il repére une erreur de sa part : "Quais parce qu'on a le dessin 12 c'est...pas
tout le temps normalement on I'a pas mais on voit quand méme en premier je I'ai fait faux et pis je
I'ai recommencé...bon on efface et on refait” . Dan(Cla), Ann, San(Cla) répondent de
maniére similaire, expliquant qu'ils "voient" l'erreur, qu'ils "effacent” et
"recommencent”. Gio lui, parle en termes de réussite, il voit quand c'est juste : "On
voit selon ce qu'on veut faire on voit si c'est juste comme ¢a on voit tout de suite”,

Réponses des €iéves de Caroline :

Plusieurs sont construites sur le méme schéma que celles des éleves de Claudio, par
exemple Hec : “Ouais je vois tout de suite que c'est ...par exemple il est pas au lieu qu'il soit &
90°...ben jessaye d'effacer”. Chr et San(Car) s'expriment de méme. Dan(Car) et Mao
articulent leur réponse avec la catégorie "2-"; cela donne pour Dan : "I voit que je fais
des fautes...des fois on voit que jai un petit trou 1 et pis il faut que je repasse”; Dan est le seul
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él2ve qui 2 propos de "coordonnées” indique que I'ordinateur “voit" ses erreurs, 2
quoi cela tient-11? nous n'avons pas d'éléments pour répondre. Quant & Mao, dans
un premier temps ce n'est pas lui qui se rompe, mais la machine, et si cette machine
était suffisamment puissante, elle le corrigerait elle-méme : "Je regarde d'abord par
exemple et si je voulais aller 12 et puis qu'il se trompe il va 12 et ben je dis efface...si c'est un
ordinateur assez puissant il peut corriger lui-méme des fois il y a quelque chose de faux et ben il ne
T'accepte pas”. Aprés avoir accusé l'ordinateur de se tromper, Mao est le seul él2ve A ne.
pas l'investir du pouvoir de "vision" comme le font les autres éleves, il parle en
termes d'acceptation ou de refus de la machine.

Prenons maintenant les réponses de ]a classe de Georges dans cette catégorie,
vont-elles étre différentes parce que le logiciel est différent ? Deux €éléves ont des
arguments dans cette catégorie, Ala et Gia. Gia dit "j'ai vu que j'étais allée wrop loin"
parlant de “"gaspard"” précisément, alors que pour Ala la premiére partie se référe au
programme en question, la deuxiéme pouvant étre plus générale : "Des fois on tape mal
alors on peut reculer avec une touche des fois on appuye enter ¢a change pis ¢a met une faute et pis
pour ceux qui sont arrivés ¢a met juste quoi”; 1'ordinateur a une nouvelle fonction, il ne
"voit"” pas mdis “comptabilise” les réponses justes et fausses.

Avec ce type de programme, les éléves se rendent compte d'eux-mémes 1a plupart du
temps qu'ils se sont trompés; il s'agit pour eux de placer ou de déplacer un curseur,
directement avec "gaspard” et indirectement avec "coordonnées”. "Gaspard” est un
programme qui requiert de I'éléve une réflexion sur la stratégie qu'il espére gagnante -
puis une manipulation simple; Gia et Ala ne mettent pas en cause leur réflexion
comme source des erreurs, mais seulement ce qui se voit, les erreurs dues 2 la
manipulation du curseur. "Coordonnées” différe dans le temps la fixation d'un
point, d'abord I'€léve donne les coordonnées de ce point, puis une commande place
le curseur 2 ce point; lorsque les éleves disent se tromper c'est que le point n'est pas
ol ils le désiraient et que ga se voit directement & I'écran. C'est & ce moment-1a que
I'éleve doit prendre en charge la correction de l'erreur dont la source n'est pas du
tout une question de manipulation.

L'ordinateur voit les erreurs ;

"Perpete” recueille presque toutes les réponses de cette catégorie. C'est un
programme qui effectivement accepte ou refuse les réponses a des opérations
arithmétiques et qui prend totalement en charge l'algorithme de résolution
{contrairement 2 la version papier/crayon !). C'est aussi le seul qui combine des
réponses avec la catégorie "3-", catégorie peu significative, puisqu'elle ne concerne
que deux €leves; nous la prendrons en compte avec celle dont il est question ici.

Ali dit simplement “ben général oui pis quand on se trompe la machine Yordinateur y dit”.
D'autres comme Mar fournissent un peu plus leur réponse : "Souvent elle marque quand
on se trompe ou bien quand on se rompe de par exemple on met un cing 2 la place du un ]2 les
numéros on voit bien sinon elle voit 1a machine si on se rompe de leure”, L'ordinateur voit et
signale, il "marque”; Max spécifie ce qu'il "marque” : "..il dit erreur avec un point
d'exclamation et je crois qu'il nous laisse une deuxidéme chance...c'est assez bien la deuxiéme chance
l'enfant pewt y réfléchir”, cela semblerait important pour Max cette deuxiéme chance, elle
lui laisserait une marge de manoeuvre pour traiter de l'erreur sans sanction
immédiate; cette “crainte” de l'erreur lui fait méme dire que “c'est bien si on a un adulte
prés de nous pour nous expliquer”. Edu explique une séquence du programme et “...par
exemple on se trompe y nous dit la valeur de la multiplication on dit juste pis y a la valeur d'égalité
(...) ¢'est I'ordinateur qui nous dit il démonte 1ot de suite il efface le numéros e1 pis il demande tout
de suite un autre”; Car s'était laissé "piéger” par la présentation différente de I'écran,
accusant le programme de l'induire en erreur : "Une fois ils avaient mis moins grand de
T'autre cbié et comme j'avais I'habitude de faire les plus grands gue c'était A gauche j'avais pas regardé
que c'é1ait de I'autre cbié c'est I'ordinateur qui a écrit une erreur”. Si l'ordinateur "dit" 2 May
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qu'elle s'est trompée elle a débuté sa phrase par “"c'est l'autre qui m'aide des fois”
T'aide-t-il & voir I'erreur ou A la corriger ? Dans l'interaction entre pairs il peut arriver
qu'avant de valider la réponse sur le clavier, le partenaire la signale; pourtant seule
May en parle. Nous avons encore les réponses de Dai et de Cat qui portent un
jugement sur les réponses données par le programme, pas forcément "gaspard” :
"Quais on pouvait plus aller par ce chemin...sur le Maciniosh ¢a marque faux ici en bas...un
programme oll ¢& marque on sait qu'on a faux mais ici on sait aussi mais moins facilement si .
jamais...j'préfere ot on me montre sinon c'est presque la méme chose™ dit Dai et Cat dans le
méme registre : "(...) c'est mieux parce qu'on sait pas qu'on s'est trompé...mais si les messages
d'erreur y sont mauvais ¢a sert 4 rien”

Nous n'avons pas assez de matériel pour nous permettre de généraliser les
conclusions 2 cette question; la nature du logiciel (choix du concepteur) aurait une
importance dans Je 16le attribué A I'erreur, réle de "sanction”, A travers les messages
d'erreur et la comptabilisation des bonnes ou mauvaises réponses; rble "intégré”
dans la démarche de I'éleéve qui "a droit A ...I'erreur” et qui prenant en charge son
traitement, se responsabiliserait dans ses apprentissages scolaires. Ce sont deux
épistémologies courantes dans la profession d'enseignant ayant parfois le statut
d'idéologies!

L'adulte ou les pairs ne semblent pas jouer un réle important dans la désignation de
l'erreur, serait-ce lié & ces logiciels particuliérement 7 C'est en tout cas un paramétre
non négligeable dans le cas des programmes évoqués dans cette recherche.
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3. SYNTHESE

Dans cette troisi#me partie, nous avons voulu nous concentrer sur trois objets de
recherche qui devraient, A la fois synthétiser le travail effectué sur les corpus et
signaler des axes qui nous paraissent importants A I'avance de la réflexion sur les
usages d'objets d'enseignement informatisés, dans le cas présent, des
mathématiques au niveau primaire de 'école genevoise. .

Cette partie devrait &tre I'occasion pour nous-mémes de contribuer a I'€laboration
théorique d'un domaine qui, sous 1a pression de facteurs aussi divers que l'attrait de
la nouveauté, la formation i la fois des auteurs et des maitres, la recherche de
solutions 2 des problémes d'enseignement, les enjeux économiques, aurait tendance
A céder le pas 2 la production de nouveaux objets pédagogiques. Or, puisque nous
estimons qu'une "bonne ingéniérie” ne peut se passer d'un certain travail théorique,
nous allons ici porter toute notre attention & une tentative de compréhension d'un
aspect particulier de la réalité d'enseignement. -

L'établissement des questions que nous allons traiter ici n'est déja pas chose aisée.
Leur choix, car c'en est un, peut sembler fixer 'attention du lecteur sur un
découpage exclusif, voire "fermé" de 1'objet d'étude, alors que pour le chercheur, le
poids théorique de ce choix comprend aussi tous les autres objets non retenus et qui
auraient pu nourrir I'analyse. : '

Voici donc les trois interrogations retenues:

1. Quels sont les contenus et les formes déclarés des savoirs en jeu?
2. Quelle représentation de '€léve se construisent nos interlocuteurs 7
3. Quels ysages émergent des pratiques déclarées de ces didacticiels ?

Pratiquement nous allons procéder de la sorte :

Nous avons procédé 2 une reconstruction des propos émis par les différents
interlocuteurs; pour ce faire nous avons en quelque sorte "mis 2 plat" les différents
discours de fagon 2 faire émerger les liens et les lignes de force des déclarations
entendues. Cette phase de travail nous a permis de dégager des catégories de
réponses .

Ce sont ces différentes classes d'énonciations dont nous aimerions rendre compte
maintenant. Un autre point que nous tenons 2 préciser pour la compréhension de
notre démarche c'est I'option théorique suivante : nous tenterons , justement au
travers du choix des catégories de réponses, de généraliser notre discours aux trois
didacticiels (pour leurs particularités voir chap. précédent). Chaque fois que possible
nous allons traiter conjointement les propos des trois groupes d'acteurs quitte 2
souligner des éventuelles spécificités.

1. Quels sont les contenus et les formes déclarés des savoirs en jeu?

Par cette question nous touchons au phénoméne dit de "transposition didactique"
(Chevallard, 1985) et ceci par le biais de ce que pensent et disent les acteurs du
processus lui-méme. Nous tenterons donc de faire ressortir les contenus et les mises
en forme des savoirs au travers des représentations des objets de savoir que
construisent communément ou spécifiquement les “partenaires” de notre recherche.

Nous prendrons en compte les contenus déclarés comme tels (Jes réponses 2 "c'est
censé enseigner quoi?") mais aussi nous mettrons en évidence les liens établis par les
différents sujets avec I'histoire de la classe, ceci dans l'intention de contextualiser la
place de ces savoirs dans le déroulement temporel. Nous pensons effectivement que
la nature du lien que font les sujets entre les didacticiels et 'ensemble du programme
-soit de la matiere spécifique soit en général- serait un indice pertinent pour cemer le
type d’ intégration de I'enseignement par ordinateur dans l'ensemble du travail de la
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classe.

Une autre interrogation pourrait se formuler comme suit : La spécificité de la mise en
forme a-t-elle une influence sur la désignation des contenus ? Quelle signification
attribuer A cette désignation en lien avec l'intégration de ce nouveau moyen
didactique ? '

L'évocation des contenus fait appel principalement chez nos sujets aux notions du
plan d'études en vigueur, et plus généralement gux matires pour les sujets-€léves.
Doit-on s'en étonner puisque l'intention des auteurs est de "coller 2 la réalité de la
classe” ? Le didacticiel comme support didactique a comme fonction la transmission
de savoirs désignés comme savoirs & enseigner. C'est donc parmis ces savoirs
institutionnellement marqués que nos sujets extraient ceux qui leur semblent
adéquats. :

Les enseignants et les auteurs (ex-enseignants) ont la maitrise de la mise en scéne
des savoirs, ils ont le plan d'études et son découpage en notions entre les mains
(multiples, nombres & virgule, réseaux, noeuds, p. ex.), alors que les él2ves n'ont
la possibilité de rattacher ces activités informatisées qu'a des matiéres, -
mathématiques, calcul, dessin, ou géométrie en I'occurence.

Ce phénomene n'est pas étranger 2 la théorie didactique, dans la mesure oll nous
retrouvons 13 les systemes de places que le processus de transposition didactique et
surtout le contrat didactique assignent spécifiquement aux différentes instances du
triangle didactique : le maitre aurait ainsi une “"vision du monde didactique”
nécessairement différente de celle de ses éleéves qui se trouvent , par définition, dans
une position différente par rapport au savoir enseigné.

Dans la méme problématique nous pouvons insérer des réponses de mafires et
d'éleves qui, si elles marquent un "vide", n'en sont pas moins différentes. En effet
I'enseignant qui répond "rien” (2 la question "quels contenus, quels savoirs en
jeu?")ou les éléves qui disent "je ne sais pas" relévent des mémes catégories de
réponses précédemment définies; "rien" se situe par opposition & une liste de
notions envisageables, alors que "j'sais pas" dénoterait d'une indifférenciation, voire
d'une non reconnaissance des intentions didactiques ou/et d'une mise 2 I'écart
complete de ce genre d'activités par rapport i celles couramment en vigueur.
Quelque part il y aurait chez cet enseignant comme chez cet éléve un refus de voir ces
didacticiels comme des “supports” d'un contenus d'enseignement.

Un autre aspect qui nous semble important par rapport aux contenus est, comme
nous I'avons déja mentionné, le lien qu'établissent les sujets avec "Thistoire de la
classe”. Non seulement comment ces didacticiels s'insérent dans des pratiques
quotidiennes mais aussi par rapport A I'avancement du savoir de la classe.

Concernant le lien avec les pratiques quotidiennes de la classe, seuls les sujets
adultes se prononcent & ce propos, ies maitres le font tout particuliérement, ce qui ne
nous étonne guére. Ne gérent-ils pas et ne négocient-ils pas quotidiennement ces
pratiques au sein de la relation didactique? ,

L'intérét de leurs réponses se trouve alors notamment dans la "marginalisation"
didactique de ces objets contrairement aux déclarations sur le contenu que les
didacticiels seraient "censés enseigner” (les termes de la question). Ils ne sont "plus
que” des "exercices terminaux, des entrainements supplémentaires, des outils
secondaires, des trucs scolaires”. Un seul enseignant parle "d'approfondissement
des connaissances"”. '

Nous anticipons sur la problématique des usages déclarés. Ces savoirs désignés
souvent, comme nous 'avons vu, de manigre relativement globale ( la multiplication
P. €X.) ne peuvent pas jouer un premier réle sur la scéne didactique, ce sont plutdt
des figurants qui contribueraient plus A augmenter les “effets pédagogiques de foule”
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(accumulation de matériel) que de véritables supports & I'enseignement de nouveaux
savoirs. Cette métaphore se confirme lorsque les auteurs, tout comme les maitres,
affirment qu™il faut avoir vu les notions précédemment” ou I'él2ve qui dit que "tout
le monde sait" avant de se trouver a I'ordinateur.

Interrogeons-nous sur cette fonction didactique attribuée & l'ordinateur et surtout aux
didacticiels dont il est question ici! S'agirait-il d'un matériel de "second plan"? Poser
une question en ces termes impliquerait un étalonnage des objets de savoir. Cela ne -
nous semble pas judicieux, une séquence didactique comporte aussi des exercices et
des consolidations qui ne sont pas sans importance.

Pourtant tout ici concourt & mettre ces didacticiels A 1a périphérie des pratiques
d'enseignement (le cojn ordinateur n'est-il pas un signe réel). Ils sont bien
rattachables "au programme de cingquieme" comme dit un maftre; mais ces liens nous
semblent non primordiaux, voire non nécessaires au déroulement "normal” de la
classe; c'est un "plus" qui fait bonne mesure.... mais nous verrons plus avant que
cela pourrait trouver sa source dans la mise en forme du contenu.

Nous avons ainsi découvert que leur rble d"'exercices terminaux" n'en faisaient plus
des objets d'enseignement et des savoirs "2 savoir” stricto sensu, donc qu'aucun
savoir nouveau n'était en jeu; pourtant auteurs et enseignants parlent par ailleurs
d'apprentissages "par la bande” et caractérisent au travers de catégories faisant
références soit A des notions (les "nombres négatifs” ou plus vaguement les "notions
vues précédemment”, la "géométrie” ou carrément "le truc”); soit a des savoirs
informatiques comme "les commandes” ou "comment ¢a marche". Ce nouveau
savoir, n'est pas caractérisé comme tel, il n'est qu'un savoir "pratique" nécessaire 2
l'usage des didacticiels; de la part des enseignants il y aurait pourtant eu intention de
I'enseigner, puisqu'ils le montrent aux éléves, mais comme il n'a pas de
reconnaissance institutionnelle pour l'instant il se banalise sous forme
d'apprentissage de gestes (touches de fonction p. ex.). :
Pour les él2ves aussi 'usage de ces didacticiels ne requiert aucune connaissance
antérieure. Ce phénomene didactique, le cloisonnement des notions 2 enseigner et 4
savoir, induit par Ie découpage en tranches des plans d'études et par l'idéologie
professionnelle, se manifeste ici dans toute sa brutalité -avant il n'y a rien, aprés
c'est autre chose- tant du c6té des éleves que de celui des sujets adultes. L'objet de
savoir mis en scéne, apparemment détaché de tout contexte didactique, perdrait ainsi
sa place centrale dans la négociation didactique, i} n'est plus qu'un artifice
. pédagogique.
Du coup vouloir replacer ces savoirs qui n'en sont pas (dans la mesure oi ils
apparaissent comme ayant un statut flou) dans I"histoire des savoirs de 1a classe,
semble une opération sans issue. L'ordinateur étant mis dans un coin de la classe ,
~ce qu'il permet du point de vue enseignement apparait également en marge de
l'avancement organisé des savoirs enseignés(les vrais, ceux du plan d'étude)

Au fil des entretiens, nous avons ainsi mis & jour comment un objet de savoir,
désigné comme tel dans les discours des sujets, passe d'objet central de la relation
didactique, celui qui "oblige", contraint l'interaction maitre-éléves a son propos, &
une position périphérique comme md par une force centrifuge.

Nous pouvons encore mieux comprendre ce phénomeéne si nous nous référons aux
désignations utilisées pour !a mise en forme de ces didacticiels. C'est "I'aspect”
ludique de l'activité qui est mis en avant "c'est un jeu", "un moyen distrayant
d'enseigner”, un "jeu pour réfléchir” ou dans des termes mettant carrément a jour
l'llusion avec laquelle le savoir doit avancer “c'est un jeu pour tromper les éléves".
Aussi crues que pourraient paraitre ces paroles, elles sont le reflet de la pensée de
tout un pan de partisans de I'enseignement informatisé. Non seulement le savoir
avance sous un masque (Chevallard, 1985) pour étre enseignable, mais dans le cas
de savoirs informatisés, nous assistons & un déguisement complet, un grand tour de
passe-passe. -.
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Mais attention,  la lecture des réponses (voir aussi la deuxi¢éme partie du travail)
nous nous apercevons que les termes usités par nos sujets pour désigner les
contenus de savoir en jeu dans ces didacticiels ne different guére de ceux qui auraient
pu €tre prononcés & propos de savoirs traditionnels. Effectivement, en dehors des
matiéres traditionnelles et des notions du plan d'études, seuls les savoirs pratiques
liés & 'usage de l'ordinateur, différencient quelque peu le lexis recueilli pour parler
des objets informatisés.

2. Quelle représentation de |'éléve se construisent-ils ?

Autre pdle de la relation didactique, 1'éléve. A quelles attentes devrait-il répondre
selon auteurs et enseignants et comment les éléves se voient-ils dans une tiche
informatisée ? Allons-nous trouver un "€leéve nouveau” ? A quelles catégories
descriptives les sujets adultes vont-ils faire appel ?

La démarche de synthese sera sensiblement identique & celle du point précédent,
seule différence, il y aura cette fois deux facettes (c6té adulte - cOté éleves), qui
rassemblées devraient nous donner une reconstruction de 1'é1¢ve proche des attentes
et devoirs supposés des partenaires.

Pour parvenir 2 ce but nous avons retenu du discours des auteurs comme des
maitres, les verbes, caractérisant la plupart du temps des actions, dont les sujets
grammaticaux étaient : les €léves, les gosses, les enfants, ils, p.ex. Cela nous
autorisera a tenter de tracer un "portrait d'éleve”. C6té él@ves nous puiserons des
éléments de construction dans leurs réponses aux questions : -“comment ¢a se passe
d'habitude?” -Si w ne sais pas faire que fais-tu 7"

Avant de nous lancer dans un essai de portrait, attachons-nous quelques instants aux
grandes catégories que sont le sexe et l'excellence scolaire. Si les auteurs se
distinguent des maitres en ne parlant majoritairement que des "éleves” ou des
“gosses" en général, les enseignants ont recours A des sous- catégories. Il y a les
"bons" scolairement, "les débrouilles" informatiquement, souvent des gargons du
Teste, qui n'ont plus besoin du maftre, qui dans certains cas “"en connaissent plus” et
auxquels les enseignants envoyent les "moins malins" dans l'espoir que le tutorat les
libérera d'une xi¢me explication. Et puis il y a les "nanas”, pour certaines d'entre
eiles "c'est pas leur truc” les maths, elles sont plus A l'aise avec les logiciels de
langue. Pourtant toutes les filles interrogées disent "bien aimer" globalement ce type
d'activités mais avec effectivement la mention, par certaines, de logiciels de frangais
ou de difficultés avec celui de math concerné. -

Poursuivons la reconstruction de I'éI2ve "informatisé" et ayons déja a V'esprit l'idée
de le comparer avec I'€léve "traditionnel”; cela dans l'intention d'attirer notre regard
sur une des composantes de I'idéologie enseignante: 1a typologie du bon éléve tel
que véhiculé par une certaine idéologie pédagogique. De quoi se composent les
attentes traditionnelles & propos des éléves en général? Les agents de l'institution
scolaire ne souhaitent-ils pas qu'ils soient  "actifs" ,"empiristes"
"créatifs","collaborants”, "attentifs" et "persévérants” ? Voila presque tous les
embleémes des catégories décrites & propos des éléves travaillant & une tiche
informatisée. Notons et cela est d'importance que ce ne sont que des critéres
"positifs”, qui correspondraient & une description du "bon éléve" qu'emploient nos
enseignants et auteurs. '

Les €leves sont donc actifs puisqu'ils "manipulent”, "construisent parce que c'est du
concret”, ils ont une démarche expérimentale , ils"titonnent”, “essayent au hasard",
"se débrouillent” et "font des découvertes”. Ils deviennent créatifs puisque cela
"développe l'imagination” et ,comble de bonheur ,cela exige d'eux " vérence",
“volonté", "précision” et "réaction juste”.

Mais il n'y aurait alors plus d'échecs possibles avec de telles “contraintes
didactiques” liées a l'ordinateur ! Comment se fait-il qu'il y ait tout de méme des
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"bons et des moins malins”, cela reléverait-il d'autres critdres; n'atteint-on pas
Texcellence avec ces conditions d'apprentissage? Comme nous ie mentionnons plus
haut, ces termes définissent un éléve tel que décrit par une certaine idéologie
pédagogique qui a inscrit une fois pour toutes dang I'éleve l'origine et la cause de ce
qu'il manifeste comme "qualité d'éleve". Cest cet éiéve que I'enseignant aurait envie
d'avoir assis 2 tous les pupitres de sa classe !

Nous nous trouvons ici devant une attente "de toujours” face A I'€léve et qui a trouveé .
dans cette ébauche d'informatisation de P'école un nouvel éxutoire. Le “mythe”
informatique dont parle FELDER (1989) existerait donc bien ! Une solution révée &
tous les problémes d'enseignement !

Parlons maintenant bri¢vement des mécanismes d'apprentissage tels que décrits par
les auteurs et les maitres. Selon ces deux groupes dans un premier temps les éléves
“voient" et "constatent” ce qu'il y a 2 'écran, puis ils "intériorisent le mécanisme” et
cela "développe la réflexion générale”; un maitre avoue méme pudiquement qu'il "se
passe quelque chose que je ne sais pas”. L'idéologie de 1a démonstration est reine
ici, celle ou le maitre est maftre, pardon, l'ordinateur est maitre. La fonction
monstrative de I'enseignant/ordinateur, pédagogiquement et officiellement dévaluée
ces derniéres décennies serait-elle si. profondément ancrée dans Y'inconscient
-professionnel qu'elle retrouve toute sa vigueur 2 la premiére occasion ? En
 corrélation avec cela il y a la "boite noire” de I'éléve, sa "cuisine interne"”, 12 ob "il se
passe quelque chose que je ne sais pas”, hors entendement professoral ‘voir les
difficultés pour répondre 2 1a question : "du point de vue cognitif ¢a fait travailler
quoi chez I'él2ve?") I'apprentissage étant tout de méme a charge de I'éléve !

Ceue conception de I'apprentissage est-elle particuliére aux tiches informatisées?
Dans le travail de formation auprés d'enseignants auquel nous participons par
ailleurs au sein de I'équipe de didactique des mathématiques de la Section des
Sciences de 'Education & Genéve nous nous heurtons régulierement 2 de telles
représentations . Nous pourrions supposer que les enseignants déléguent cette
préoccupation aux auteurs de manuels comme de logiciels; or dans les cas cités dans
ce travail, les auteurs s'avérent tout aussi "ignorants” de ces opérations mentales que
leurs collégues enseignants. '

Et du coté des représentations des éléves interrogés sur leur "métier" ? Sans
“exceptions toutes et tous "aiment faire ¢a" c'est 4 dire qu'ils déclarent aimer les
- activités informatisées en général; nous avons vu par ailleurs que quelques filles
avangaient tout de méme quelques nuances concernant les mathématiques.

Mais comment caractérisent-ils plus précisément leur activité a I'ordinateur ? Une
- grande partie d'entre eux insistent sur 'organisation mise en place, par le maitre; ils
sont donc en quelque sorte “contraints” de collaborer, le passage 2 l'ordinateur se
faisant deux par deux, par économie de temps. Les él2ves relévent A propos de cette
"collaboration” les “ingrédients” suivants : “on propose” & I'autre (jamais le contraire

1), "on discute” et "on fait" ce qui est demandé et/ou décidé, puis quand c'est fini
parce "qu'on fait pas toujours quarante minutes” on passe 2 autre chose. La
séquence est scandée temporellement, elle est constituée d'une suite de rites que
seules dérangent les difficultés rencontrées. Celles-ci sont surmontées soit avec le
partenaire, soit ,en cas de non réussite réitérée, en sollicitant la plupart du temps le
maitre ou un autre adulte présent.

Cette dépendance forte de I'adulte est quasiment gommée des représentations qu'ils
Se construisent, eux qui vantent le travail "autonome” & I'ordinateur. Ce sont les
€1¢ves qui en fin de compte empécheraient cette “délégation” de pouvoirs magistraux
a la machine. Ils ont besoin que le maitre montre, explique et aide si nécessaire,
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n'est-ce pas les attentes qu'il a ,le reste du temps scolaire, & I'égard de ses
enscignants ? 11 est le maitre, nous sommes les éléves; c'est lui qui est chargé
d'organiser les conditions et les contenus @'enseignement (Brousseau, 1986).

Ne généralisons pas le discours d'une vingtaine d'éléves, mais est-ce un effet du
hasard s'ils recourent aussi majoritairement a cette "dépendance” magistrale ?
Comment concilier ceci avec les représentations des auteurs ayant bat des -
programmes qui devraient "dégager le maftre des tiches répétitives” ?

Nous devons maintenant répondre & la question paraphrasant un slogan connu :
I'é12ve nouveau est-il arrivé ? Auteurs et enseignants nous ont fait croire que oui lors
d'une premiére description d'un éléve excellent aux prises avec nos fameux
didacticiels. Mais voila que lorsqu'il s'agit de préciser des pratiques, des nuances
s'installent dans leurs discours et nous retrouvons les classifications habituelles (les
bons et les moins bons). De plus si nous tenons compie du fait que l'ordinateur
apparait comme rattaché A des pratiques scolaires non substancielles (les "vrais"
apprentissages se passent ailleurs) on s'apergoit que notre "éléve nouveau” se réduit
a une peau de chagrin. :

Quant aux éleves ils s'appliquent A raconter leurs "gestes” d'éleves sans plus.

3. Quels usages émergent des pratiques déclarées de ces didacticiels ?

Tout au long de cette synthése nous avons déja relevé une certain nombre d'éléments
qui concourent 4 donner forme & une logique de I'usage de I'informatique scolarisée.
Lorsque nous parlions de la mise en forme des contenus de savoir, des conditions de
sa gestion dans la classe, du métier de I'éléve, nous étions déja en train de -
reconstruire cette logique. Mais pouvons-nous atteindre les usages "en acte" sans
une observation de longue haleine sur le terrain ? Nous ne nous sommes pas donnés
les moyens de cette exploration puisque nous avons recueillis les discours des
acteurs sur leur pratique. En clair nous avons alors a disposition de quoi reconstituer

Reprenons pour commencer ce que les auteurs caractérisent comme ysage présumé
pour leurs produits (nous préciserons plus loin pourquoi nous utilisons ici usage et
pas fonction qui pourrait paraitre plus approprié.). C'est en observant I'écart entre
leurs déclarations et ce qui est dit par les enseignants de ce qui se fait en classe que
nous procéderons. C'est encore en essayant de déierminer Ja place symboligue de
l'ordinateur que nous terminerons ce travail.

Pour les auteurs leurs didacticiels serviraient principalement de "répétitoire”, de
"consolideur™ de toutes fagons ils "travaillent ce qui est secondaire”. Nous voil2 déja
devant des pratiques supposées, bien déterminées, qui orientent sans doute la
concelﬁﬁon méme du produit, qui I'habitent, qui en dessinent en tout cas des usages
possibles. :
Un autre usage présumé, qui se place sur un plan différent, plus général, fait comme
si les didacticiels allaient "sensibiliser (les éléves) a I'info".

Cela va déterminer un certain nombre de savoirs et de savoir-faire ("appréhension de
la notion de boucle"; maitrise des commandes, des touches de fonction, p.ex.) qui,
surtout pour ces derniers, entraineront une mise sur pied d'apprentissages
spécifiques.

D'autres déclarations sur les usages présumés de l'ordinateur précisent : '
- il va "décharger le maitre dans les tiches répétitives”, nous 'avons déja mentionné
plus haut, puisqu'il "tourne tout seul" et de plus il "est patient”. Restons un instant
sur ces déclarations; ce sont celles que la culture techno-pédagogique véhicule sur les
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avantages de l'informatisation scolaire. L'enseignant se trouverait déchargé de la
préparation et de la gestion des tiches ingrates ; tiche qui ne sont jamais définies
plus clairement qu'en termes de drill, de consolidation ou de soutien. Cela ne
limiterait-il pas sérieusement d'autres usages possibles ? Poser 1a question c'est déja
un début de réponse !

- il permettra de “diversifier les activités”. Cette opinion est souvent concomitante 3
la précédente, elle sort cefte fois du :

discours pédagogique dans des termes du genre "plus la diversification des moyens
d'enseignement est large mieux devraient se faire les apprentissages”. -

N'a-t-on pas privilégié la forme au dépens du contenu? D'ailleurs, les tiches
informatisées ne présentent-elles pas un certain renouvellement de forme sans que le
contenu soit repensé en tant que tel ?

C'est pourtant ainsi que nos auteurs "prédisent comme avenir” & leurs produits.

Plagons-nous maintenant dans le domaine des “usages” scolaires, en I'occurence la
classe. Cherchons une fois encore a savoir ce que deviennent ces matériaux
informatisés au sein des pratiques scolaires quotidiennes.
Comme le souligne Perriault(1984), poser la question de 'usage c'est toucher au
sens , au réinvestissement du moins d'un certain sens par les usagers eux-mémes.
Intéressons-nous alors aux écarts entre usages présumés et usages décrits. Nous
_regroupons pour la circonstance les propos des maitres et des €léves. Nous relevons
ainsi que idacti X v r .
-concemne le role de répétiteyr-entraineur des pr mes. Un éleve dira méme "¢a
apprend pas c'est plutdt comme un contrile”.

Sur la question de la "diversification" des moyens mis 2 disposition , il y a aussi
concordance d'opinions entre auteurs et usagers (“s'entrainer en changeant de
manigre"). Souvent considéré comme un jeu (pour “"tromper les éléves”, dit un
auteur) mais un jeu qui fait travailler (précisent des éléves), le didacticiel prend une
place précise dans I'ensemble des activités scolaires possibles, il fait partie des
moments "agréables” (2 mi chemin entre récréation et les mathématiques en ateliers).

Mais 12 o I'écart se creuse entre auteurs et usagers c'est concernant "'autonomie”
du travail A I'ordinateur par rapport 2 la gestion magistrale de la classe. L'ordinateur
ne tourne pas tout seul, Il a beau étre "patient” et les €l2ves ne sont pas les derniers a
apprécier cette possibilité offerte (qui dépend du reste du programmeur !), mais cela
ne se passe pas sans un massif recours aux enseignants en cas de difficultés
(fréquentes selon les dires des €l2ves et des maitres) et pour démarrer les activités
(démonstrations souvent répétées).

Les éleves sont "demandeurs” dans ce cas, mais que répondent les maitres ?

Selon les sujets interrogés, ils gomment les demandes d'aide de leurs discours,
maintenant ainsi i 'écart ces activités informatisées. En effet ne nous disent-ils pas
qu'ils ne savent pas ce que font les éléves, qu'ils sont dépassés par certains, qu'ils
ne sont plus capable de les aider, qu'ils en discutent trés peu, qu'ils sont trop pris
par les autres activités? De fait cette impossibilité de réponse des enseignants
contraint la négociation implicite sur I'usage de V'ordinateur a I'intérieur de la classe;
la conséquence serait-elle que les éldves se retrouveraient bien seuls, voire
abandonnés?

Les justifications des maitres qui de fait renvoient les éléves 2 leurs difficultés
pourraient avoir leur origine dans le discours commun: n'est-ce pas en forgeant
qu'on devient forgeron? Mais aussi n'y aurait-il pas chez eux une reconnaissance de
manque de compétences (de formation), qui ne peuvent pas éire dévoilées aux éleves
et qui glissent sous le compte de la mal-nommée autonomie de 1'éleéve?
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Les écarts entre usages présumés et déclarés ne seraient tout compte fait pas si
importants et cela ne nous étonne pas, car les auteurs sont tellement “issus de
I'usage" qu'ils ne peuvent imaginer autre chose. Ce sont ces motifs qui nous ont
conduit au départ a parler directement des usages et ne pas entrer dans la logique des
fonctions attribuées préalablement a l'informatique 4 I'école.

Pour conclure quelques (jeux de) mots sur la place symbolique de I'ordinateur en
classe. Tout au long de ce travail nous avons mis 2 jour la place plutft marginale
qu'il occupe dans quelques classes de l'enseignement primaire genevois. Ne
parle-t-on pas de l'existence d'un "coin-ordinateur”. En effet il est dans le coin ...
pour ne pas déranger les autres activités ! Mais des coins il y en a d'autres : le
coin-lecture, le coin-environnement, le coin-activités créatrices. Les coins de la
classe se repeuplent, ce ne sont plus le domaine des cancres, mais d'activités
périphériques; parfois méme tendant 2 gratifier te! él2ve qui a fini plus rapidement
que les autres. Selon des rumeurs, bien siir non confirmées, c'est écart du centre des
préoccupations des maitres conduirait  des détournements ... d'usages !
aoiit 1989
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OBJET ET TERMES DES CONTRATS DE RECHERCHE SUR LA CREATION
ET L'USAGE DE DIDACTICIELS

- 4 I'intend mai :

“La recherche que je méne actuellement dans le cadre de la FPSE porte sur le sens
attribué 4 un didacticiel de mathématiques par le concepteur, I'enseignant et 'éleve.

Cette recherche sera de l'ordre de 1a constatation, elle devrait permettre de saisir la
représentation que se fait chaque membre du trio concepteur-enseignant-€léve de la
création et de 'emploi d'un didacticiel de maths dans le cadre scolaire. Il n'est pas
question d'évaluer le matériel présenté par rapport a d'autres productions
individuelles ou professionnelles. _

La récolte de données se fera par l'intermédiaire d'entretiens enregistrés et par une
démonstration du matériel (si jugé nécessaire par l'interviewé).

Serais-tu (seriez-vous) d'accord de me consacrer une partie de ton (voure) temps 2 '
me fournir des informations pour cette recherche ?

Dans la mesure ob tu (vous) y trouves un intérét je te (vous) fournirai en retour
I'information produite par les autres acteurs. :

- 2 l'intentg &y

Je fais une recherche pour 'université sur I'utilisation des ordinateurs dans la classe.
Je discute avec les personnes qui ont fait les prograrmes, avec les maitres qui les
ont en classe et avec les éléves qui travaillent avec.

septembre 1986
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