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Avertissement au lecteur

On trouvera dans cette thèse différentes écritures du mot cédérom. Elles correspondent à
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l'écriture officielle.
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choisies par les auteurs, nous avons respecté la typographie originale en mettant en gras, en

italique ou en soulignant les termes tels qu'ils I'ont été par euc

Pour permettre au lecteur de se réferer au texte qui a été retranscris à partir des

enregistrements effectués lors de l'expérimentatiorq nous l'avons fait figurer en annexe 3 et à

chaque fois que nous en mobilisons un extrait nous le référençons de la manière suivante:
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Les nouvelles technologies de l'information et de la communication G.ruIC) sont depuis
quelques années au centre de beaucoup de réflexions. Differents secteurs s'y intéressent
à divers titres. En tant que marchandise (à la fois sur support on line et of line),
l'information et la communication deviennent un enjeu économique et politique

important. Les sciences dites dures, quant à elles, travaillent plus particulièrement sur
les aspects techniques des supports et sur les canaux, en cherchant à les rendre toujours
plus performants (en termes de capacité de stockage, de rapidité d'accès à
I'information...).Les Sciences de I'Information et de la Communication se penchent,

elles, sur ces technologies en tant que médias: des questions nouvelles se posent qu'il
faut tenter de cerner et de discuter. Quelles spécificités en terme de contenu, de forme
ont-ils par rapport à ceux qui leur préexistent mais n'en continuent pas moins d'exister ?

Quelles configurations de communication, d'échanges mettent-ils en place ? Quels
usages en a-t-on ? Quelles nouvelles formes de médiation induisent-ils ?

Une perspectiye communicationnelle

Les Sciences de l'Information et de la Communication ont donc beaucoup de champs de
recherche à explorer. Jacques Perriault, dans son rapport introductif d'un atelier sur
< les technologies dans l'organisation et la transmission du savoir > du colloque de la
Société Française des Sciences de l'Information et de la Communication de 1996,
meuait déjà bien en évidence la nécessité de s'intéresser à ces questions : < Jusqu'à
présent, les sciences de I'information et de la communication se sont peu intéressées à
ce phénomène d'ampleur, estimant sans doute que d'autres disciplines telles que les
sciences de l'éducatiorq I'automatique documentaire, I'intelligence artificielle et la
didactique I'avaient pris en charge. Ce n'est pas ou très peu le cas, mais les SIC sont
concernées à plus d'un titre > @eniault,1996: 4ll). Aujourd'hui leur intérêt pour les
nouvelles technologies est bien li au risque même de se voir être assimilées injustement
aux techniques numériques d'information et de communication elles-mêmes @erriault,
2000: 3).

Les SIC ont bien un regard specifique sur les differents objets qu'elles étudient. Si
les questions de l'insertion des outils que peuvent constituer les nouvelles technologies
de I'information et de la communication dans les structures de formation sont déjà
abordées par < le champ de la formation et de I'enseignement proprement dit >, elles
n'en concernent pas moins pour cela les SIC, notamment en ce qui concerne << les

usages sociaux, mais aussi les enjeux de pouvoir et les stratégies des actzurs
concernés > @erriault, 1996: 4l l).
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L'objet cédérom < ludo4ùtcatifn dont nous allons traiter se trouve, en tant que
tel, à la frontière de differents champs susceptibles de l'étudier dans des perspectives

spécifiques. La majorité des travaux en Sciences de l'Education que nous avons pu
consulter examine la question en s'orientant surtout sur les processus cognitifs mis en
jeu par l'introduction des nouvelles technologies dans l'éducation. Les recherches en
Sciences de I'Information et de la Communication sont, quant à elles, de plus en plus
fournies sur ces technologies rrScentes mais elles s'intéressent principalement aux
problèmes que posent le développement des réseaux pour l'échange d'informations et
I'utilisation de nouveaux dispositifs mis au service de l'apprentissage, par exemple de
I'enseignement à distance. Si le réseau Internet en particulier suscite beaucoup de
réflexions, il ne faut pas en occulter pour autant les autres outils existants. Peu de
travaux notamment se penchent zur la problématique précise de la médiation mise en
place par le cédérom < ludo-éducatif > entre le monde et l'utilisateur. Pour analyser
cette forme originale de médiation, des hypothèses théoriques ne sauraient suffire et
seule leur confrontation à des études de produits et de leur utilisation par les enfants
permettra d'aboutir à des conclusions validees.

L'ensemble de notre réflexion va donc s'articuler autour de deux axes principaux.
D'abord, nous examinerons le cédérom en tant que média supporté et accessible

par un matériel spécifique. Il fardra alors cerner la façon dont I'objet en tant que tel
intervient dans la médiation. Chargé d'un certain nombre de représentations, fruit d'une
histoire dont il est issu, le cédérom sera observé, dans un premier chapitre, comme le
support particulier d'un logiciel informatique destiné à I'apprentissage. Le ludique des
titres << ludo-éducatifs >, lui aussi" en tant que sfucture, sera examiné à ce même niveau,
dans un deuxième chapitre. Pour pouvoir determiner les caractéristiques du jeu, il nous
faudra convoquer un certain nombre de theories qui nous permettront de vérifrer en quoi
les cédéroms du corpus sont ou non ludiques et si les enfants observés les perçoivent
comme tels. Notre hypothèse est que les produits qui s'annoncent ludiques ne le sont
pas nécessairement et que les enfants ne s'y trompent pas : ils auraient des critères bien
précis qui les font parler de jeu. Enfin, dans un troisième chapitre qui examinera le
cedérom et le jeu, à la frontière entre leurs niveaux respectivement matériel et structurel,
ainsi que logiciel et transitionnel, nous verons comment les deux associés peuvent
proposer une manipulation specifique du monde qui peut se révéler innovante dans la
façon dont ils permettent à I'utilisateur d'établir un lien avec le monde.

Ensuite, c'est principalement à l'aspect logiciel du support que nous nous
intéresserons. Lorsque nous décrirons les potentialités du cédérom, cela ne fera
réference, évidemment, qu'aux programmes informatiques qui ne font qu'être supportés
par ce médi4 mais qui lui sont aussi inhérents. C'est sous une forme matérielle donnée
que les programmes sont accessibles à I'utilisateur des cédéroms du corpus. Ce qui le
rend spécifique, alors, ce n'est pas I'objet en lui-même qui n'est qu'un disque qui peut
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stocker jusqu'à 650 Méga Octets - ou un ordinateur qui permet de I'utiliser -, mais bien
le logiciel informatique qu'il contient. Même si de semblables informations peuvent être
mémorisées sur d'autres supports, elles le sont en I'occurrence sur un cédérom. Pour
simplifier les choses, nous utiliserons donc le terme de cédérom pour évoquer le support
de contenus qu'il est. Nous verrons, dans un premier chapitre, qu'une adaptation
importante à I'utilisateur devient possible. Les différents natures d'informations
accessibles simultanément dewaient permettre une prise en compte des utilisateurs dans
certaines de leurs specificités comme cela ne peut pas toujours être le cas dans une
situation de mediation scolaire traditionnelle. Quant à la pluralité des parcours
possibles, construits par la navigatiorq ils nous paraissent eux aussi mettre en place une
médiation nouvelle en plaçant I'utilisateur dans une position de co-auteur tout à fait
particulière qui, dans un but pédagogique peut être très riche. Dans un second chapitre,
il sera question de voir comment se met en place la mediation entre le cedérom et
I'enfant €t comment elle modifre sa relation avec le savoir. Les codes et les règles
utilisés qui sont à interpréter correctement par les enfants ne risquent-ils pas parfois de
poser des problèmes de médiation compliquant la relation au savoir plutôt que de la
faciliter ? Inversement, les apports specifiques du cedérom pourraient bien aussi
modifier la façon dont les apprenants peuvent appréhender le monde.

Le corpus

Nous avons choisi pour objet le cedérom dit < ludo-educatif>. Cette appellation que
nous mettons volontairement entre guillemets est particulière dans la mesure où elle ne
fait l'objet d'aucune catégorisation institutionnelle. Dans la classification mise en place
par le Ministère âe I'Education Nationale et de la Recherche, on ne parle pas de < ludo-
éducatif >. L'Institut National de la Langue Française, auprès duquel nous avons mené
une investigation, ne repertorie cette appellation dans aucun document. Un paradoxe
apparaît cependant qui montre la complexité de la perception de cette expression: alors
que dans les magasins specialisés comme la FNAC, les logiciels proposant d'apprendre
en jouant sont placés dans un rayon intitulé < logiciels éducatifs >, ils apparaissent sur le
site commercial de cette même enseignel sous le nom ( ludo-éducatif> et sont
accessibles depuis la supra-catégorie < jeux ). La politique commerciale, qui n'est pas
tout à fait la même dans les deux cas, puisque le public ciblé est distinct, joue de façon
révélatrice sur cette dénomination. Si le < ludo-éducatif> est bien une catégorie du
Milia2 et que I'on trouve fréquemment I'expression dans des travaux scientifiques et
qu'effectivement, comme le signalent Eric Bruillard et Brigitte de la Passardière, < du
côté de l'offre dite educative, le marché demeure actuellement dominé par le para-scolaire
et le ludo-edrcatif @futairunent) D (1999 : l00l), il semblerait que la formule ne satisfasse

I http://www.ûrac.com
2 Salon annuel des pnofessionnels ôr multimedia.



T4

pourtant pas tout le monde. L'apparition claire de la notion de jeu y est probablement

pour quelque chose: elle poserait problème dans la légitimation de produits dits

< sérieux >, puisqu'ils ont une visee éducative. Un paradoxe qu'il s'agira d'élucider.

Néanmoins, dans la réalité, cette dénomination se rencontre fréquemment et paraît

adaptée à un certain nombre de pnrduits qui disent permettre I'apprentissage par le jeu

et ne se trouvent pas totalement définis par le seul terme < éducatif>. C'est, en effet,

pour caractériser cette association spécifique du jeu et de l'éducatifque cette expression

est couramment utilisée et semble faire I'objet d'un concept en tant que tel qu'il

conviendra d'explorer.

Les produits que nous allons analyser dans ce travail sont des cédéroms

d'apprentissage des mathématiques. Ils s'adressent aux enfants de grande section de

maternelle etlou de CP. Certains titres sont en effet parfois conçus pour un public

< large >> alors que d'autres s'adressent à une classe d'âge limitee. Ils sont conçus par

des éditeurs de produits multimédia qui les annoncent comme validés par des équipes

d'enseignants. Notre réflexion initiale portait sur cinq cedéroms. Mais I'analyse
pragmatique qui s'est révélée nécessaire n'a pu, pour des raisons de faisabilité, se faire
que sur trois produits. Le corpus a eté volontairement réduit de façon à pouvoir faire

l'objet d'analyses precises et complémentaires qui, au vu de ce que nous avons pu lire,

ont I'originalité d'être très approfondies.
Celles-ci porteront sur les cedéroms Voyage interactif au Pays des Maths

(collection l-qin Malin et ses ænis, 6-7 ans, 1997, TlC-Edusoft) et J'apprends à

calcaler (collection Nathan Premiers apprentiswges,5-7 ans, 1998, Havas Interactive).
Le cédérom le Pays ùr Savoir d'Adibou 2 (6-7 ans CP, Coktel) sera examiné, lui,

uniquement par rapport à un certain nombre de critères spécifiques du jeu. Nous avons
proposé aux enfants de ne pratiquer que certaines activités de ce titre dans la partie

application du produit qui s'intitule le Pays du Savoir. Nous ne ferons donc appel à
I'analyse de ce titre que dans la mesure où elle pourra nous éclairer de manière ad hoc.

Les produits que nous avons choisis ne sont pas voués en particulier à une
utilisation en classe. Ce choix a été guidé par le fait que les titres spécifiquement
scolaires sont encore très rares et se limitent, à notre connaissance, à la mise en place de
situations d'évaluation, ce qui, d'un point de vue communicationnel ne peut donner lieu
à une analyse très riche. Notre projet initial était de travailler sur un cedérom du Centre
Régional de Documentation Pédagogique de Lorraine (CRDP), destiné à un usage
strictement scolaire portant sur I'apprentissage des mathématiques en second cycle
(grande section de maternelle, CP, CEI) au projet duquel nous avions collaboré mais
qui, pour des raisons institutionnelles n'a toujours pas vu le jour. Choisir d'analyser en
situation scolaire I'utilisation de titres qui ne sont pas precisément conçus pour cela

comporte évidemment des limites. Il peut y avoir, parfois, des ambiguités dans le

discours des promoteurs qui s'adressent à la fois aux parents et aux enseignants. Afin

d'éviter toute erreur de positionnement, nous prendrons soin, à chaque fois que cela sera
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nécessaire, de préciser et d'expliciter ces décalages qui existent aussi au sein du produit
lui-même, qui sont d'autant plus importants à signaler qu'ils sont le quotidien des
enseignants qui cherchent à intégrer lloutil cédérom dans leur classe.

Au sein du corpus, seul le cédérom Voyage interactif au Pays des Maths est
Reconnu d'Intérêt Pédagogique @IP), c'est-à-dire qu'il est signalé par le ministère de
I'Education Nationale qui, sur le site http://www.educnet.education.fr expose le
processus de l'obtention de cette marque ainsi: < A l'issue d'un travail d'expertise
réalisé par des enseignants et des membres des corps d'inspectioq des décisions de
reconnaissance d'intérêt pédagogique sont prononcées par une commission constituée
d'universitaires, de représentants de I'inspection générale et des grandes directions du
ministère, du Centre national de documentation pédagogique, validant au regard de
critères technologiques et pédagogiques I'intérêt de ces produits pour des usages en
classe, en bibliothèque centre documentaire @CD) ou en centre de documentation et
d'information (CDI) >. Cependant, parmi les produits RIP, tous ne nous semblent pas
equivalent et, dans le domaine de l'apprentissage des mathématiques, il n'y a pas
pléthore de titres reconnus et ceux qui sont reconnus par le Ministère ne sont pas pour
autant suffisamment riche à analyser. En revanche, le cédérom J'apprends à calculer,
n'est pas Reconnu d'Intérêt Pédagogique mais il nous a paru propos€r des formes de
médiation inedites qu'il fallait analyser. Le critère de marquage institutionnel qu'il
convient de signaler n'a pas été à I'origine du choix des produits du corpus, sélectionnés
pour la richesse présupposée des situations qu'ils proposaient.

L'articulation de trois démarches

De manière à exposer clairement notre démarche, il nous paraît important dès cette
introduction de présenter ce qui va nous guider tout au long de cette recherche et qui lui
donne sa cohérence. C'est à partir de differentes perspectives théoriques que nous allons
établir les hypothèses principales de notre travail que nous allons confronter
systématiquement à une analyse sémiotique et à des résultats d'expérimentation qui sont
les seuls en mesure de nds aider à les confirmer ou à les remettre en question. Faire une
rapide présentation de ces trois façons complémentaires d'aborder un même objet nous
permettra de ne pas avoir à nous répeter ensuite - dans la mesure où la démarche est la
même tout au long de cette recherche -, tout en apportant au fur et à mesure lorsque cela
sera nécessaire les précisions et les compléments qui s'imposeront. Nous allons
expliciter les cadres méthodologiques dans lesquels vont s'inscrire l'établissement
d'hypothèses, I'examen sémiotique et I'analyse des usages qu'il nous paraît très
important de définir rigoureusement pour rendre I'ensemble de ce travail scientifique.
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La construction d'hypothèses

Articuler trois types d'approches nous paraît en effet être le seul moyen de pouvoir
observer Ie cedérom < ludo-éducatif > dans sa globalité. Avant tout, il convient de
considérer son inscription dans une histoire des technologies éducatives et de la
perception du rôle du jeu dans I'enseignement. Ne pas envisager cela serait nier que tout
média s'inscrit dans une généalogie et un contexte donné. Pour mettre à jour un certain
nombre d'éléments de ces fondements et comprendre comment ils peuvent contenir en
eux-mêmes des caractéristiques actuelles du cédérom < ludo-éducatif> ou au contraire
saisir comment les potentialités techniques peuvent permettre d'exploiter des
spécificités inédites, nous recourrons à des travaux principalement en Sciences de
I'Education et en Sciences de l'Information et de la Communication.

De la même manière, on ne peut cerner le jeu annoncé par ce type de cédérom
sans, avant toute chose, avoir défini la notion. Le jeu, qui a déjà fait I'objet de bien des
travaux, va être analysé ici sous un angle communicationnel. Il ne sera évidemment pas
question de réinventer ce qui a déjà été ecrit mais de puiser dans les théories existantes,
appartenant à des disciplines diverses, ce qui pourra nourrir notre propre approche de
cette médiation. Puiser dans des perspectives variéeg permettra de ré-interroger des
théories, de les retravailler afin de nous les approprier et d'en faire des instruments
d'analyse nécessaires à une problématique propre à la 71h" section. Dans la définition
du < jeu > telle qu'elle apparaît dans le Dictionrnire critique de la Communication sr:lus
le thème < société >, on établit bien un parallèle clair entre la jeu et la communication :
<< Dans une activité ludique, toute forme d'échange deviendrait triste et le phénomène de
communication suscite souvent un désir de jeu t...] avec les technologies de
communication, des objets intermédiaires se multiplient et constituent un espace de jeu
dans lequel les modalités de l'échange peuvent sembler plus anonymes D (Sfea
1993:281). Qu'elles soient plus ou moins (anonymes), c'est bien des formes de la
médiation dont il sera question ici. Le jeu est donc un objet qui concerne les Sciences de
I'Information et de la Communication, à plus forte raison lorsqu'un média intervient.

La rencontre entre les concepts de <jeu> et d'<éducation> -a priori
antinomiques pour le sens commun - est singulière et il faudra comprendre, en portant
un regard communicationnel sur les définitions du jeu déployées par les Sciences de
l'Education, comment il est possible d'envisager que des cédéroms dits < ludo-
éducatifs ), qui s'annoncent comme proposant un univers de jeu - réputé non sérieux -
peuvent pourtant être destinés à un apprentissage.

La mediation par le cedérom, quant à elle, fait l'objet d'un certain nombre de
théories, elles souvent communicationnelles, qui portent sur ses spécificités liées aux
aspects multimedi4 à I'organisation hypertextuelle de I'information et à ce que l'on
appelle couramment I'interactivité. Nous serons amenée à discuter cela et à en tirer des
hypothèses - que nous aurons à vérifier - quant à la façon dont la médiation technique
intervient sur la manière de s'approprier le monde. Après la mise en perspective de ces
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hypothèses avec les analyses sémiotiques et pragmatiques, nous en arriverons à
entrevoir de nouvelles propositions théoriques en proposant la définition d'un contrat de
communication spécifique qui se met en place avec le cedérom. Remarquons, déjà, avec
la définition de ( contrat de communication > que << la notion de contrat de
communication instaure la communication comme un jeu, tel que ce terme est défini au
)(II*" siècle par la langue française : "...activités organisees p.r un système de règles
définissant un succès et un echec, un gain et une perte" (Dictionnaire Le Robert,
1967) > (Sfez, 1993 : 461). Belle analogie, ici, que celle faite entre le contrat de
communication et le jeu qui tous deux fonctionnent sur la base d'un système de regles
dont nous reparlerons tout au long de ce travail.

Se contenter de cette approche théorique ne serait pas satisfaisant, car l'on en
resterait à des supputations qui ne peuvent avoir de valeur que par leur confrontation
avec I'actualisation de ces virnralités. Une analyse sémiotique nous permettra les
premiers reajustements des hypothèses de départ en faisant émerger la figure de
l'utilisateur telle qu'elle est construite par le message, ainsi que la façon dont
I'utilisation du produit est prévue.

Analyse sémiotique

Le but de cette analyse est de tenter de comprendre la façon dont les titres du corpus se
présentent à l'utilisateur. La question est donc de savoir à la fois comment ils se donnent
à être utilisés et quel utilisateur ideal ils construisent. Pour le définir, il s'agira d'abord
d'observer le niveau lié aux déclarations d'intentions des concepteurs, et ensuite, de
savoir si ce qui est annoncé se retrouve bien dans le produit.

En ce qui concerne le premier aspect, le travail va principalement consister en
l'observation du paratexte3, c'est-à-dire, de I'ensemble des énoncés qui entourent un
texte et qui est destiné à < rendre présent le texte pour assurer sa présence au mondg sa
"reception" et sa consommation > (Genette, 1987 : 7). Nous analyserons donc le
contenu de tous les documents accompagnant le cédérom - livret d'accompagnemeût,
jaquette, boîte, en considérant que le générique ou les saynettes qui tiennent lieu de
génériques appartiennent déjà au texte lui-même puisqu'ils sont accessibles uniquement
à partit du moment où I'utilisateur a déjà commencé à utiliser le cédérom. L'étude du
paratexte consistera à etudier l'affrchage des intentions de conception qui relève du
domaine des représentations. Les concepteurs, en effet, ont construit ce produit en
fonction d'un certain nombre de paramètres et notamment de l'image qu'ils se font des
utilisateurs (en l'occurrence ici des enfants), de leur entourage (les parents etlou les
enseignants), des conditions d'utilisation du cedérom (cadre familial etlou cadre
scolaire), de la représentation qu'ils se font de la < partie de monde > qu'ils souhaitaient
médiatiser, ainsi que de la façon dont ils envisagent leur rôle d'émetteur ou de

3 Nous utlisons le terme de paratexte tel qu'il a été proposé par Gérard Genette.
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médiateur entre cette partie de monde et les récepteurs-utilisateurs enfants. Dans la
mesure où c'est cet aspect du pôle de production que nous voulons mettre en évidence,
une analyse des documents évoquant ces produits mais non émis par les concepteurs
eux-mêmes - articles de presse, notamment -, n'aurait pas trouvé sa place ici. Ce que
nous voulons déterminer en effet, ce sont les représentations par rapport auxquelles les
concepteurs sont amenés à intégrer lanr argumentaire et qui, forcément, vont déterminer
la façon dont le produit est prévu pourêtre utilisé.

A un deuxième niveau, nous chercherons donc à savoir si les intentions affrchées
sont en correspondanc€ avec le contenu même du cédérom. Il s'agira d'appréhender le
sens que peuvent prendre les signes et les relations entre ces signes pour les individus.
Ceue fois, nous ne serons plus dans le domaine des représentations mais dans celui des
interprétations que les individus réels vont pouvoir faire du monde. A partir de l'analyse
du texte, tel qu'il se donne à être interpreté, utilisé et à co-construit, il s'agira ensuite de
mesurer l'écart avec la réception. Quels usages les enfants en situation scolaire vont-ils
faire de ces produits ? Utiliseront-ils les possibilités qui leur sont offertes, détourneront-
ils les usages prévus... ? C'est par une analyse de type pragmatique que nous tenterons
de répondre à ces questions.

Analyse pragmatique

Compléter les deux perspectives précédentes, pour infirmer ou confirmer nos
hypothèses, à la fois par rapport à ce que les théories nous amènent à envisager et à ce
que les analyses internes donnent à penser de la manière dont elles pourront être
utilisees, nécessite d'adopter une démarche pragmatique et de mettre en place pour cela
un protocole expérimental. L'ensemble de ce travail reposant sur la validité des résultats
obtenus, il nous paraît utile, dès cette introductiorq de définir bien clairement les
conditions de l'expérimentation sur laquelle nous nous appuierons très régulièrement. Si
nous ne mènerons pas une réflexion sociologique, il sera nécessaire, pourtanL comme le
signale Jean Davallorl de <'?especter" l'approche des démarches scientifiques
d'emprunts ) (2000 : l5). Cela sera la seule condition à la validation de nos résultats
qui, obtenus selon une méthodologie sociologique, éclaireront une problématique des
Sciences de I'Information et de la Communication.

C'est dans la démarche dans laquelle elle s'inscrit que l'expérimentation mise en
place trouve son intérêt. Tout comme les usages d'une technique sont déterminés par les
utilisateurs, le jeu peut être prévu pour être ludique et ne pas l'être pour les enfants.
Pour Jacques Henriot, chercheur specialiste du jeu, il est indispensable de faire la
distinction entre la structure et I'attitude d'une situation ludique : < La structure de cette
situation [est] assimilable en théorie à celle d'un jeu l car elle en a toutes les
caractéristiques ; < L'attitude, [elle, est] la forme de pensee et d'action adoptée à son
égard par celui qui accepte d'y prendre place et d'en respecter les regles > (Henriot,
1989 : 47). L'analyse pragmatique de I'utilisation par des enfants de cedéroms < ludo-
éducatifs > est donc indispensable pour prendre en compte la notion de jeu dans sa
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globalité et ne pas faire comme si seule la structure ludique existait. Dans notre
approche, ce sera le vécu traduit par les propos des enfants-utilisateurs qui fera I'objet
d'une analyse de discours parce que seul le joueur lui-même peut savoir s'il joue ou
non. De la même manière, en rester à des supputations sur la façon dont les enfants vont
avoir recours à la multiplicité des médias proposés par le cédérom, ou vont mettre à
profit les possibilites qui lui sont offertes de co-construire leur parcours par
I'hypertextualité et la navigation, ne serait pas suffisant. Après avoir analysé comment,
théoriquement, la médiation par le cédérom peut être nouvelle, il est nécessaire de
constater dans quelle mesure les produits du corpus sont waiment innovants à la fois
dans la façon dont ils se donnent à être utilisés et dans le type d'usage qu'en font les
enfants.

Choix d'un type d'analyse enfondîon des objeaifs de la recherche

Plusieurs diffrcultés se posent dans le choix de la méthode utilisée pour mener cette
étude pragmatique.

Le nombre de produits analysés et la variété des critères d'observation ne nous
permettent pas d'envisager une analyse quantitative. Là n'est pas, en tout état de cause,
notre objectif. C'est donc vers I'analyse qualitative que nous allons nous tourner. En
effet, nous avons besoin de pouvoir examiner de façon attentive des données que nous
savons pouvoir être particulières, tout en cherchant à tirer des conclusions qui auront
plus une valeur généralisante qu'universelle. La nuance entre les deux notions est
clairement évoquee par Lucien Sfez lorsqu'il définit la généralité << non point [comme]
l'universalité, mais [comme] l'addition d'un nombre x d'individus - que ces individus
soient des objets, des abstractions ou des humains >. Il précise que la généralité est une
notion < empirique, relativg contingente > contrairement à l'universalité qui est ( une
affirmation qui comprend une totalité non décomptée, valable en tout lieu et à tout
moment, pour tout objet qui tombe sous I'universalité du jugement > (Sfez, 1999).
L'universalité ne peut évidemment être recherchée ici, a fortiori lorsque l'on observe
des comportements humains et des manières d'agir et de réagir qui ne sont pas guidés
que par la rationalité. Si nous visons la généralité, c'est en restant modeste dans la
mesure où nous observerons 26 enfants

En outrg un travail sur un échantillonnage limité ne nous semble avoir une valeur
qu'à la seule condition que soient clairement identifiées les conditions de l'observation
et pris en compte I'ensemble des critères susceptibles de conditionner I'attitude des
enfants. Il s'agira, évidemment, d'en tenir compte lors de l'interprétation des résultats.

La méthode d'analyse doit donc être définie clairement de façon à pouvoir lire les
résultats finaux auxquels nous aboutirons en fonction des conditions expérimentales. La
définition des diftrentes méthodes d'analyse qualitatives utilisées en Sciences
Humaines que donne Alex Mucchelli nous semble une base de travail riche pour
constituer le protocole expérimental (1991).



20

Plusieurs techniques nous semblent appropriées à un certain type d'information
que nous avons à recueillir mais aucune ne saurait à elle seule être suffisamment large
pour nous permettre d'obtenir I'ensemble des données dont nous avons besoin. Nous
allons donc nous inscrire dans une démarche qui sera propre à notre travail et qui se
fondera selon le type d'information à récolter sur différentes méthodes.

Quelles analyses qualitaîves ?

L'entretien non directi{, d'abord, est défini par Alex Mucchielli comme < I'inverse de
l'interrogatoire à base d'un questionnement [et] repose sur l'expression libre de
l'interviewé. Il n'interdit pas les questions mais le but est de chercher à obtenir de
I'individu des expressions spontanees qui ne soient pas dues à des inductions venant de
la situation d'entretien elle-même ou de ses propres attitudes, comportements et
réactions lors de I'entretien D (1991 : 28). S'il est intéressant en raison de l'absence
nécessaire d'induction de la part de l'observateur, I'entretien non directif nous paraît
pourtant limité dans la mesure où nous cherchons à repérer un certain nombre
d'éléments precis et qu'une direction tout au moins générale doit pouvoir être donnée.

L'entretien non directif actif par contrg peut repondre à ce double besoin. Il
permet d'abord de < lutter contre un entretien trop ( non directif > et de situer
I'implication du chercheur > (Mucchielli, l99l : 30). Pour Alex Mucchielli, le
chercheur peut s'impliquer dans I'entretien à deux niveaux. Il peut d'une part avoir une
action sur l'organisation du contenu qui lui est liwé, sans pour autant intervenir sur le
fond. D'autre pa.rt, il peut s'impliquer par la proposition de < synthèses intellectuelles >
et dans << l'analyse du sens des conduites en situation > de façon à percevoir ( toutes les
communications de l'interlocuteur > (1991 : 30). [æ chercheur, en pratiquant ce type
d'entretien, doit donc éviter I'induction à tout prix. Cette précaution méthodologque
nous semble indispensable à la fois parce que le public auquel nous nous adresserons est
particulièrement influençable et parce que nous cherchons à éprouver des constructions
théoriques que nous avons nous-même élaborées.

Rester totalement neutre par rapport au @ntenu est en même temps diffrcile et
indispensable lorsque l'on est face à des enfants. Susciter la parole est souvent
nécessaire mais le choix des questions et I'attitude adoptée sont délicats. Notre statut
d'adulte peut lui aussi influencer la réponse de l'enfant qu'ils peut construire par rapport
à I'image qu'il pense que I'on a de lui. Des précautions oratoires auront pour but de
limiter le risque de le voir répondre en fonction de ce qu'il imagine que l'on attend qu'il

réponde. La définition claire du rôle du chercheur et de son observation est, en tout cas,
indispensable de façon à ce qu'il soit distingué de ceux de l'enseignant ou du parent,
qui, eux, sont loin d'être neutres pour I'enfant. Il ne faut pas que ce dernier cherche à se

conformer à ce qu'il pense que ces adultes-là attendent de lui ou, au contraire, à adopter
volontairement un comportement antagoniste. Nous attendons des résultats les plus

< authentiques > possibles de façon à examiner la situation en tendant vers l'objectivité.
Les paramètres qui pourraient modifier les discours ou les attitudes des enfants sont
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pourtant fort intéressants mais pour pouvoir justement les analyser, il est nécessaire de
les isoler de la situation elle-même. IIs feront I'objet, lorsque cela sera utile, d'un
questionnement complémentaire.

Du côté du chercheur, il convient aussi d'éviter la projection de certains résultats.
La tentation naturelle serait en effet d'induire, en toute bonne foi, des résultats
confortant les réflexions menées. La vigilance doit donc être renforcée et permanente
depuis I'observation et jusqu'à l'interprétation des résultats, de façon à limiter
l'influence de la subjectivité de l'analyste. De façon à pouvoir restreindre les risques, il
faut les localiser. Ils se situent à plusieurs niveaux. Il peut y avoir induction au niveau
de l'observation participante: inconsciente sur le moment, elle peut être perceptible au
moment de I'analyse des retranscriptions. L'utilisation d'un magnétophonea permet, au
moment de l'expérimentatiorq de se détacher un minimum des contraintes de recolte
d'informations et de se concentrer principalement sur son stafut d'observateur
participant, et au moment du traitement des données de prendre de la distance par
rapport à ce rôle et de repérer les éventuelles marques d'inference. L'induction qui
pourrait intervenir lors de I'analyse des retranscriptions des echanges qui ont eu lieu lors
des séances expérimentales sera" elle, relativement limitée dans la mesure où il s'agira
de rester au plus près d'observations precises de comportements, de discours et
d'echanges entre les enfants. Mesurée et consciente de la part du chercheur qui dewa
vérifier les hypothèses auxquelles elle le conduit, l'induction parce qu'elle le pousse à
aller au-delà des apparences, peut cependant avoir un certain nombre de vertus. Seuls
les phénomènes inductifs identifiés comme tels et contrôlés permeftent de situer des
résultats sur une echelle de validité scientifique et, dans ce cadreJà" de leur donner une
légitimité peut-être relative mais certaine.

La technique des commentaires provoqués, qui nécessite de présenter aux
enquêtés ce qu'Alex Mucchielli appelle du < matériel starter r>, consiste en ( une
analyse appropriée de leurs commentaires [qui] pemet ensuite de remonter aux
fondements de leur mentalité (valeurs, croyances, images...) ou de remonter à leur
façon de voir les choses et à leur mode typique de reaction et de raisonnement >
(Mucchielli, l99l :34). Le < matériel starter D, qui peut prendre diftrentes formes,
dans notre etude, sera tout simplement constitué des outil-obj ets ordinateur et cédérom
et de I'outil-support de contenu cédérom. Cette technique des commentaires provoqués
nous sera particulièrement utile quand nous voudrons cerner le rapport que les enfants
entretiennent avec l'outil-objet en fonction des représentations en cours dans la société
et par rapport à leur propre pratique

o Par ailleurs, I'r{.ilisation d'un magnétophone, explique que les signes verbaux et para-vertaux soient
principalement pnis en compte, au détriment des signes non verbaux, qu'il aurait fallu examiner dans
le cadre d'une arûre expérimentatiorU filmée, celle+i.
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Défi.nîtion des paromltres de I'obsematîon

Un certain nombre de critères d'ordre général sont également à déterminer. Le premier

concerne le nombre d'enfants que nous allons mettre en co-présence lors des

observations. Deux options sont envisageables: observer des enfants seuls ou en

binômes, associer plus de deux enfants paraissant trop lourd à gérer et beaucoup

d'informations intéressantes risquant de ne pas pouvoir émerger au sein de ce qui serait

alors un groupe.

Dans le premier cas, I'observation d'un enfant seul peut se révéler plus précise et

peut-être plus neutre dans la mesure où le discours et le comportement de cet enfant ne

sera pas soumis ni à l'image qu'il voudrait donner à un camarade, ni simplement à une

influence potentielle de celui-ci. Cependant, le risque est de voir l'enfant plus

impressionné par la situation de face à face avec un adulte inconnu qu'il ne le serait

accompagné d'un enfant de son âge, appartenant à son environnement.

Dans le second cas, l'observation de binômes peut certainement favoriser

l'aisance de chacun des enfants. La stimulation mutuelle peut également les entraîner à

être plus spontanés mais à nouveau des phénomènes de dynamique de groupe peuvent

modifier les conditions de l'observation. C'est pourtant cette dernière formule que nous

allons choisir car nous souhaitons justement privilégier I'expression spontanée des

enfants. Lors de l'analyse des résultats, il s'agira" bien sûr de tenir compte de toutes les

interferences qui pourront avoir lieu.

Une autre difiïculté méthodologique se pose. Pour Alex Mucchielli, une analyse

qualitative n'a de sens que si elle est validée par les enquêtés. Faire valider des

conclusions par des enfants en vue d'une < acceptation interne > semble difiicile. Une

vérification par la reformulation de leurs remarques et la description de leurs

comportements peut, en revanche, constituer une forme de validation au cours de

I'expérimentation elle-même. A nouveau, celle-ci sera recevable, selon nous, à partir du

moment où les paramètres qui peuvent influer sur cette validation seront clairement

explicités et pris en compte dans I'interprétation des résultats.

Le protocole expérimental et le guide d'entretien que nous avons constitués sur la

base de ces réflexions et qui ont cadré toute l'expérimentation figurent dans leur totalité

en annexes I et2, dans le volume 2 de cette thèse consacré à I'ensemble des annexes.

Nous avons observé 26 enfants, issus de trois types de classes diflërentes classées en

Zone d'Education Prioritaire (ZEP), en zone sensible ou en zone rurale5. Nous avons

fait utilisé à chacun des binômes un cédérom du corpus lors de deux séances de 45

minutes, espacées au maximum d'une semaine. De façon à constituer un groupe témoin,

' Ces catégories sont crées et auribuees aux écoles par le Ministère de I'RLrcation Naûonale en

fonction de critères socio-professionnels des enfants frequentant l'école.



23

nous avons fait utilisé aux dix enfants d'une des écoles les trois titres du corpus, en

multipliant donc les séances de tests. Pour plus de détails concernant ce protocole, nous
renvoyons à l'annexe 2. La retranscription des 27 heures d'enregistrements sonores de

l'ensemble de ces séances apparaît en annexe 3. Nous avons volontairement limité la
mise en forme du texte à son strict minimum dans la mesure où nous souhaitons faire

apparaître ces données sous une forme la plus brute possible. De façon à nous détacher

de la situation décrite, nous nous somme définie comme l'< observateur >> dans ces
retranscriptions auxquelles nous allons très régulièrement faire réference au cours de la
réflexion.

En premier lieu, c'est sur la question du rapport à l'objet cédéroms et ordinateurs
ainsi qu'à la présence du ludique dans les cedéroms < ludo-éducatifs > du corpus, que

nous nous sommes penchées.



Première partie

Lamédiation
par l'outil-objet



Chapitre I

Larelation à l'obj et ordinateur
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Pour pouvoir aborder de façon spécifique un type de produit comme le cédérom < ludo-

éducatif >, il est nécessaire, avant d'observer plus précisément le support de contenu en
lui-même, d'avoir une réflexion sur I'outil ordinateur qui permet d'y avoir accès. Isoler
le support de contenu de I'objet serait un non-sens dans la mesure où le cédérom < ludo-
éducatif > s'intègre à une médiation technique globale. Si I'outil-objet et I'outil support
de contenus constituent pour les utilisateurs une même réalité, nous allons pourtant les
étudier séparément dans l'ensemble de ce travail, pour la rigueur et la clarté de la
réflexion.

Dans une première partie de ce chapitre, c'est aux représentations qui sont
associées à l'outil-objet que nous allons nous intéresser. Puisque les cédéroms du corpus
concernent le monde éducati{ faire un panorama des représentations en cours chez les
enseignants qui ont commencé à accueillir l'informatique dans leurs classes dès le début
des années 1980, nous aidera à comprendre dans quel contexte ce t)?e d'outil a à
s'intégrer aujourd'hui. Les discours des promoteurs de ces cédéroms cherche à faciliter
leur pénétration dans I'univers de l'éducation, qu'il s'agisse des milieux familiaux ou
scolaires. Ils construisent leur argumentation en cherchant visiblement à contrer des
oppositions potentielles. L'analyse de leur discours, complétée par celles des
représentations des enfants questionnés et observés lors de I'expérimentation, nous
permettra de tracer un portrait de la situation actuelle telle qu'elle est vécue par les
auteurs et les utilisateurs.

Mais I'ensemble de ces représentations, et en particulier celles du monde
enseignant, s'est aussi construit à partir de realités ayant existé et constituant un terreau
à l'évolution des technologies et des représentations qui les accompagnent. On ne peut,

en effet, faire comme si I'outil informatique et le support cédérom avaient émergé
soudainement. Ils s'inscrivent, comme nous le verrons dans une seconde partie, dans
une histoire complexe, à la fois technique et idéologique sous I'angle de laquelle il est
nécessaire d'observer les outils actuels pour sortir des discours de nouveauté qui
fleurissent sur les Technologies de I'Information et de la Communication. Voir
précisément dans quoi s'enracinent les technologies actuelles permet de mettre à jour ce
qu'elles peuvent avoir de réellement innovant.



1. Les représentations sociales d'un nouvel outil
intégré à l' enseignement
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Pour pouvoir situer le cédérom dans son rôle de médiation entre I'enfant et le savoir, il
faut examiner de manière plus large l'outil ordinateur qui est nécessaire à I'accès au
contenu. Cet objet technologique est loin d'être neutre car, même si le support matériel
de l'information est un disque d'une douzaine de centimètres de diamètre" qui ne fait
lui-même que ( stocker > le logiciel, c'est malgré tout lui qui paraît être le media- En
effet, un utilisateur aura besoin de passer par l'ordinateur pour lire sur un écran un
contenu qu'il ne sera pas en mesure de percevoir en regardant simplement la surface du
disque, tout comme un téléphile ne pourrait avoir accès directement à l'image et au son
en regardant la bande magnétique d'une cassette vidéo. Cette façon de coder
I'information est particulière aux supports non analogiques, qulls soient magnétiques
ou numériques. Un objet intervient entre le support materiel de contenus et I'utilisateur
et constitue ainsi une médiation. lvlême si I'ensemble de ce travail se penche
spécifiquement sur la médiation principale réalisée par le cedérom en tant q4'outil-objet
et outil-support de contenus, il est important d'y observer la place de I'ordinateur en tant
qu'objet.

Décrire le type de médiation qu'il crée, nécessite d'appréhender le contexte dans
lequel il prend place et en particulier la façon dont les individus, qu'il met en relation
avec la partie du monde médiatee (Lamizet, 1999 : {2),le considèrent. Nous allons donc
cerner le type de représentations que peuvent se faire les adultes et particulièrement les
enseignants de I'outil ordinateur en général et de son utilisation dans un cadre scolaire.
Nous nous limiterons ici à examiner des travaux qui donnent des indications non
exhaustives sur la perception sociale de cet outil, succédant à d'autres techniques, elles
aussi nouvelles en leur temps. Il s'agira de remarques d'ordre assez général sur I'accueil
de l'outil par les enseignants et non d'analyses de donnees empiriques (1.1).

La question est importante à poser dans une volonté de compréhension des usages
car < les mutations technologiques modifient les cadres de réference et structurent les
< mentalités D avec lesquelles on les fait et on les pense > (Linard, 1996 : l0). Passer par
ce type d'analyse est indispensable dans la mesure où < I'analyse de la médiation
technique est intimement liée à des jugements de valeur d'autant plus pregnants que
manque le recul dans la connaissance de I'appropriation sociale des TIC [Technologies
de I'Information et de la Communicationl > (Chambat, 1995 :74). Le cédérorn, dans le
discours porté par leur notice d'accompagnement, véhicule lui-aussi un certain nombre
de représentations. L'analyse des propos tenus par les concepteurs des produits du
corpus mettra en évidence des stéréotypes associés à l'usage du cédérom dans
l'éducation par rapport auxquels ils se positionneront (1.2).
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Le type de médiation qui va se mettre en place autour de ces nouveaux supports
résulte donc aussi d'un ensemble d'influences, d'interactions, de logiques
complémentaires ou contradictoires qui, dans un système dynamique crée des modèles
plus ou moins éphémères. S'il n'est pas question dans ce travail d'étudier ces logiques
d'usages et donc évidemment de conception, il faut pourtant les garder en permanence à
l'esprit. Une étude plus précise mais plus locale pouffa cependant apporter des
fragments de réponse. Pour tenter de cerner la façon dont les enfanrs, eux, perçoivent
cet outil lorsqu'il fait partie de leur environnement familial et lorsqu'il est utilisé à
l'école, nous proposerons des resultats dlune enquête réalisæ lors de I'experimentation
(1.3). Les représentations des enfants, waisemblablement empreintes de celles en
vigueur dans la societé et dans le milieu familial, vont-ellesconditionner pour une part
le type d'utilisation qu'ils feront des cédéroms proposés ?

Mais avant d'entrer plus avant dans les contenus, une précision de méthode
s'impose. Qu'entend-on, dans l'ensemble de cette première partig par représentation
sociale ? Selon Christian Guimelli, il convient d'opposer deux types de connaissances :
celles < liees à la logique formelle, celle de la démonstration mathématQug qui ne
dépend ni des sujets qui la produisent ni des circonstances de sa productiorL aux
connaissances liées à la logique naturelle, celle de la pensée sociale, largement
déterminee par le contexte social dans le quel elle s'inscrit D- Les représentations
sociales constituent ainsi < un cas particulier dela connaissance ou, si I'on préfèrg [--.]
appartiennent à la classe des connaissances principalement déterminees par la logique
nafurelle >. Puisque, selon l'auteur, elles ( correspondraient 114 mise en æuvre de
regles formelles spécifiques; particulierement dominantes dans un groupe
donné >, elles sont analysables et peuvent être envisagées dans leurs transformations
(Guilmelli, 1994:179). Pour Alex Mucchielli, à un niveau interng les représentations
sociales ( sont un système d'interprétation régissant notre relation au monde et aux
autres, orientant et organisant les conduites et les communications sociales >
(Mucchielli, l99l : 55). Dans notre problématique, les representations sociales se
révèlent riches d'informations et leur analyse est præieuse dans la mesure où nous nous
inscrivons dans une logique d'utilisation du support, que nous articulerons à une étude
sémiotique et une analyse des usages. Ignorer ces représentations sociales qut
constituent une grande part du contexte d'utilisation des produits reviendrait.à amputer
la réflexion d'une dimension essentielle.
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1.1. Les représentations de I'informatique par le monde enseignant

1.1.1. De la technique à la technologie

Avant de chercher à comprendre comment la technologie que représente I'ordinateur est
perçue, comment les individus se I'approprient ou non et sous quelle forme elle est
reconstruite comme une realité représentée, éclaircissons les termes de technique et de
teehnologie et voyons comment la notion de nouvelle technologie s'ancre dans ces
définitions.

Traditionnellement, ecrit le pedagogue Henri Dieuzeide, une technique est << un
ensemble de procedés employés pour obtenir un résultat determiné (à I'origine la
production de biens matériels) > @ieuzeide, 1994: l2). C'est bien le sens traditionnel
du terme de technique qui prend sens ici pour nous dans la mesure où il rend compte des
représentations et que notre but est de voir comment elles sont manipulees par les
individus et non de remonter par une analyse étymologique au sens originel. La
technologie serait, elle, << l'etude de I'emploi des outilq appareils, machines, matériaux
en vue d'une action définie et l'étude de leurs effets > @ieuzeide, 1994: l2). L'auteur
signale, en outrg que les deux termes sont utilisés sans distinction par la langue
anglaise.

Convient-il alors de faire cette distinction entre les deux acceptions ?
Certainement, car la technologie désignerait la façon dont les techniques sont utilisées,
agencées dans un but particulier. L'informatique serait alors une technique à employer
dans des contextes et des objectifs différents, associés éventuellement à d'autres
techniques. Utiliser l'ordinateur à des fins pédagogiques consisterait donc à intégrer la
technique informatique à une situation precise, en vue de faire apprendre un certain
nombre de choses à un individu. Il s'agirait dès lors de technologie, dans la mesure où
I'on associerait à cette technique l'étude de ses effets dans une réflexion critique. Henri
Dieuzeide fait une proposition de cet ordre en utilisant les termes de < technologie
éducative pour désigner la mise en æuwe raisonnée d'une ou plusieurs techniques pour
obtenir un résultat educatif, mais aussi les discours, les valeurs et les effets supposes ou
reels attachés à ces pratiques > @ieuzeide, 1994: l2). I-e, sens qu'il donne à
I'expression < technologie éducative > est donc bien particulier et n'est absolument pas
réservé à I'insertion de I'ordinateur dans la pédagogie.

Ce qui constitue en fait ce que lui n'appelle non pas ( nouvelles technologies >
mais < nouvelles techniques D, ce sont des techniques particulières qui ont trois
caractéristiques majeures . ( I'accroissement considérable de vitesse et de puissance
dans les capacités d'enregistrement, de stockage et de représentation de l'information
ecrite et visuelle >, << la manipulation immédiate de ces donnees ainsi multipliées et le
développement de processus interactifs désormais facilités par I'informatique >, ainsi
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que ( la délocalisation grâce à la transmission des donnees numérisées ou analogiques à
de grandes distances > (Dieuzeide, 1994 : l4). Ln passage au stade de la technologie de
ces nouvelles techniques réside, selon nous, dans le fait que ces caractéristiques vont
servir des buts choisis par les individus, dans une démarche << raisonnée >. Parler donc
de nouvelles technologies implique nécessairement de prendre en compte la façon dont
sont utilisees ces techniques inédites par les individus et les effets qu'elles produisent. A
travers l'observation des espoirs mis dans ces nouvelles techniques et des craintes
qu'elles produisent, voyons comment elles deviennent des technologies par l'usage
qu'en font les membres d'une société.

1.1.2. Deux tendances extrêmes

La mesure n'est visiblement pas de rigueur en matière de représentations construites de
l'ordinateur au moment de l'émergence et de la diffirsion de I'outil dans la société
française, à partir des années 1970. Dans une société encore peu automatisée, deux
tendances diamétralement opposées sont apparues. Pour les uns, la technique était un
ideal et pouvait apporter une solution à tous les problèmes. Les autres, farouchement
opposés à l'utilisation de ces techniques, voyaient en elles le développement d'une
société machiniqug privee de toute humanité. Ce débat, particulièrement sensible révèle
des peurs et fantasmes ancestraux, de l'ordre du magique. D'autant plus que, selon
Monique Linard, professeur en Sciences de l'Educatiorq les NTIC proposent des
<< 'dispositifs' qui médiatisent et influencent nos représentations > (Linard, 1996: 16).
Le processus de construction des représentations est dès lors très complexe, créé, d'une
part, par I'ensemble des individus en fonction d'un certain nombre de paramàres
personnels, culfurels et sociatrx et, d'autre part, par les discours d'auto-légitimation
véhiculés par les nouvelles technologies elles-mêmes.

L' ordin ot eur hyp ost asié

< Pendant de nombreuses années, l'ordinateur fit naître dans le public des espoirs fous
ainsi que des craintes irraisonnees [...].Des croyances solides se sont etablies, comme,
par exemple, celle qu'un ordinateur peut traduire d'une langue dans une autre ou encore
qu'on apprend mieux en recourant à une machine qu'à un professeur. à l'inverse, la
machine suscite la peur que s'établisse un contrôle permanent des activités > @erriault,
1989 : 183). Ces craintes peuvent s'expliquer par bien des raisons, comme celles liées à
la méconnaissance scientifique qui empêche la rationalité de dominer la perception que
l'on a par rapport aux possibilités et aux limites d'une technique et sont de nature
historique, ethnologique ou sociale. Mais quelle que soit l'origine de ces < espoirs
fous >, il convient pour un certain nombre d'auteurs de rester prudent et de trouver une
position médiane dans ce débat.

L'<< ordinateur hltpostasié. transformé en partenaire intelligent > dont parlent
Philippe Breton et Serge Proulx (1989 :243) est une représentation très courante qu'il
convient de contrecarrer car, comme le signale Pierre Llcvy, << aussi consubstantielles
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qu'elles soient à I'intelligence des hommes, les technologies intellectuelles ne tiennent
pas lieu de pensee vivante ) (Letry, 1990 : 149). Pourtant, le mythe est parfiois encore
dominant et l'immatérialité apparente des informations contenues par le support
contribue certainement à le renforcer. Le phénomène est d'ailleurs waisemblablement
encore plus marqué à propos du reseau Internet qui, cependant, est bel et bien constitué
matériellement par un ensemble de fils et de câbles optiques. Mais le codage, lui, fait
que I'information, comme nous I'avons déjà noté, n'est pas accessible directement et
une sorte de mystère semble entourer un processus, pourtant on ne peut plus rationnel.

Le débat qui tourne autour de l'usage de l'informatique dans le monde éducatif ne
déroge pas à la regle et est également très marqué. Le contexte socioculturel des années
1980 qui entoure les premières utilisations des nouvelles techniques en éducation est
assez particulier, comme le décrit Kamila Eirmel, dans son ouwage zur I'informatique
éducative: < face à I'excitation médiatique et I'ambiance d'enthousiasme totalitaire, il
était præiquement impossible de prendre de la distancg d'émetfe des critiques,
d'exiger une argumentation autre qu'anecdotique, sans se faire accuser de
< xénophobie> technologique. Le débat pédagogique marqué par ces deux discours:
triomphaliste ou alarmiste, restait emprisonné dans ces extrêmes > @irmel, 1993 : 1l).

Deux options d'utilisation de I'ordinaleur dans I'enseignement

De plus, à la fin des années 1970, deux orientations particulières ne font que compliquer
les choses et entraîner des confusions sur lesquelles nous reviendrons de façon plus
détaillée dans la partie suivante de ce chapitre. Pour les uns, il s'agit d'apprendre aux
élèves à programmer dans un ou plusieurs langages. L'informatique, à travers la
programmatiorç deviendrait donc une matière en tant que telle. Pour les autres,
introduire I'informatique en classe signifie utiliser des logiciels au service de
I'apprentissage des matières traditionnelles. C'est d'ailleurs c€tte approche qui
perdurera au détriment de l'autre.

La première forme d'utilisation ne manque pas de provoquer des réactions chez
les pedagogues. Muriel Picard et Gilles Braun (1987: ll4) expliquent que beaucoup
d'enseignants sont contre I'intégration de cours d'informatique destinés à apprendre à
programmer. Ils citent notamment Joseph Weisenbaum, Professeur ur MIT
(Massachussetts Institute of Technology) : ( avec I'ordinateuç on est en train de nous
refaire le coup du latin qui, naguère devait préparer l'esprit aux matières scientifiques >
(Nouvel Observateur,2-8 decembre 1983). En 1982, Gérard Bossuet d'un point de we
pedagogique se positionne également très clairement, dans son ouwage L'ordinateur à
l'école, en écrivant que ( I'informatique ne dewait pas être consideree comme une
discipline en soi, mais faire partie d'un ensemble d'outils mis à la disposition de
I'individu dans un contexte d'apprentissage D. Il prône donc clairement I'utilisation de
I'ordinateur dans le cadre de ce que I'on appelle I'E.A.O. @nseignement assisté par
Ordinatzur), mais cette position ne fait pas non plus I'unanimité.



La méJiance da monde enseignant

Globalement, une grande méfiance règne dans le monde enseignant à l'égard de
l'informatique:([...] de nombreux rapports soulignent que la réticence du corps
enseignant face à la nouveauté de ces nouvelles technologies. Les enseignants rejettent
les produits disponibles, laissant même les ordinateurs dans les placards > @raurq
Picard, 1987 : I l4). D'après un Rapport de I'Inspection Générale de juin 1986 cité par
Muriel Braun et Gilles Picard, deux raisons sont invoquées par les enseignants
lorsqu'on leur demande d'expliquer leur défrance. Ils parlent de l'insufftsance
qualitative et quantitative des logiciels qui existent dans les années 1980 et ne
s'estiment pas suffrsamment formés. Beaucoup d'hypothèses sur les raisons de cette
prudence frileuse d'un grand nombre d'enseignants, annoncées par eux ou norL
pourraient être faites.

Une première raisorç très ancrée dans les pratiques et les représentations est la
place centrale voire exclusive que doit occuper l'écrit au sein de l'enseignement. Totrte
autre forme de media a bien du mal à trouver sa place, comme l'explique Robert
Panico : < L'ecrit jouit au sein de l'école d'une longue tradition; ce qui pose la question
de la validité intrinseque des autres supports, développés ailleurs, et selon d'autres
logiques. Faut-il rappeler la distance prise très tôt par l'institution vis-à-vis des médias
(la radio puis la télévision), longtemps assimilés à des organes de propagande, et tenus à
l'&art ? > @anico, 1996 441). Cela revient en effet pour l'ecole à intégrer dans sa
technologie des techniques conçues au départ pour d'autres technologies et qui restent
marquees de ce que ces dernières ont pu en faire. On peut lire, également, que les
enseignants ont des << inquiétudes pedagogiques D car ils craignent que les élèves
considèrent comme < vérité absolue > des informations des CDRoms qui peuvent être
partielles, hors contexte... I devient dès lors nécessaire < d'apprendre aux élèves
I'esprit de vigilance et de critique devant les techniques de I'information > (Hufschmitt,
1990 : 185). L'ordinateur véhiculerait-il I'image d'un support soutenu par une technique
très élaboree et donc particulièrement infaillible en matière de contenu ? En tout cas, la
crainte de voir les informations proposees par le cédérom traitees comme des certitudes
est sans doute justifiee mais tout comme elle I'est à propos de tout média. Les nouveaux
supports permettraient-ils, enfrn, de mettre l'accent sur I'importance d'une prise de
distance toujours nécessaire ?

L'arrivée dans la classe d'un objet comme I'ordinateur mettant pour la premiàe
fois l'enfant dans une situation d'interactivité qui semble, à première vue6, proche de
I'interactivité enfant-enseignant, peut être perçue comme la remise en cause de la
légitimité du pedagogue et expliquer aussi I'accueil réservé à cette technique.

u Nous montrerons que aette comparaison est beaucoup trop rapide et propose une vision réductice à la

fois de la situation d'interactivité entre I'enfant et I'enseignant et entre l'enfant et le concepeur dn
oedérom via la machine.
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D'autres raisons existent aussi, comme la qualité des logiciels en terme d'apports
supplémentaires et specifiques par rapport à d'autres mediag et sont toujours d'actualité
aujourd'hui. Nous en traiterons longuement tout au long de ce travail, notamment par
I'analyse de l'échantillon de produit qui constitue notre corpus.

Il faut noter également qu'officiellement, l'Education Nationale n'a longtemps
donné aucune directive precise. Il n'y a que depuis 1998 que certains cédéroms sont
( reconnus d'intérêt pedagogique )) par le ministère de I'Education Nationale. Cette
marque ( RIP >, attribuée à des produits multimédias a pour but de < guider les

enseignants dans le monde multimédia pédagogique > (Ministère de l'Education
Nationale, de la Recherche et de la Technologie,1999). Chaque année, une commission
évalue des cedéroms et les considère ou non utiles à une pratique d'enseignement. Sur
le serveur Mucnet, une base de ressources et des compte-rendus d'expériences sont
aujourd'hui disponibles pour les enseignants qui souhaitent intégrer les Technologies de
l'Information et de la Communication à leurs pratiquest. Une politique globale et
institutionnelle se dessine donc et complète les initiatives personnelles et ponctuelles

des enseignants qui, jusque lf avaient eté les seuls moteurs de I'introduction de l'outil
informatique dans le milieu scolaire. En effet, en 1983, Jacques Perriault constate que
I'utilisation de I'ordinateur à l'ecole est encore faible et qu'elle est liee à l'intérêt que

des enseignants peuvent lui porter personnellement: ( L'E.A.O. ne s'est pas généralisé
dans l?enseignement: on a constaté des développements en tache d'huile par affinité
autour de I'E.A.O. comme atrtour de LOGOs ou de toute aufie technologie de
l'éducation > @eniault, 1983 : l2).

On peut également tenter une autre hlpothèse expliquant la réticence du monde
enseignant, liée très directement à la représentation sociale de I'objet ordinateur.
Abordé par les enfants par le biais du jeu video, I'ordinateur a pu et peut &re perçu
négativement par certains enseignants. << L'approche par le jeu, contestée par certains
adultes, avait pour les jeunes la valeur d'une exploration limitée mais realiste et plus
efficace pour l'appropriation de l'informatique que les discours imprecis des médias.
Par exemplg avant l'introduction des ordinateurs à l'ecole primaire, les enfants entre 6
et I I ans obtenaient des informations à ce zujet principalement par le biais du jetr. >

@irmel, 1993 :34). Associée ici à l'ordinateur, la représentation sociale du jeu est
également une construction très particulière qui en fait quelque chose de futile, d'inutile,
de non serieux qui ne peut trouver une place pertinente dans une utilisæion
pedagogique. Nous verrons en effet dans le second chapitre que le jeu est forternent
marqué par des stéréotypes qui se répercutent sur les représentations liees à I'outil
informatique, et à plus forte raison lorsque l'on parle de produits < ludo-éducatifs >.

7 htp://rvww.educnet.education.fr
8 Nous expliquerons plus loin surquels principes repose ælmgage & prognmmation et çelles od été

ses utilisations.
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Certains enseignants, en revanche, voient en l'outil informatique une façon de résoudre
des diffrcultés pedagogiques et deux idéologies se mettent en place.

Un enthousiasme à modérer

Le discours commun acfuel, tout en en vantant les mérites en a une vision réductrice de
I'informatique lorsqu'il limite le cédérom à << un répétiteur sans impatience >> et à un
< pédagogue placide r> (Guide Marabout, 1996). La technologie peut cependant
exploiter bien des possibilités offertes par la technique. A l'inverse, on présume parfois
un peu rapidement de l'effrcacité du cédérom. Ce que l'on oublie souvent, c'est que la
technique, sans inscription dans une technologie qui la pense dans un projet global, ne
reste qu'une technique. Geneviève Jacquinot, qui a beaucoup travaillé sur I'introduction
de la télévision à l'école et qui oriente aujourd'hui ses recherches zur la question des
nouveaux supports, montre bien à propos de I'audiovisuel de la fin des annees 1970
comment se limiter à la technique est profondément réducteur : << L'audiovisuel a trop
longtemps été - et c'est le sort de toutes les << nouvelles > technologies qui se succèdent
au fil des années - c,onçu cornme autonome, c,omme un outil technique dégagé de son
environnement politique et ideologique, propre à faire < plus vite >, ( pour plus de
gens ), (( avec plus d'effrcacite D ce que I'on avait toujours fait avant > > (Jacquinot,
1985 : 39). Læs objectifs recherchés ne peuvent, en effet, êfe atteints sans une réelle
réflexion s'inscrivant dans une démarche complexe et particulièrement lorsqu'il s'agrt
d'éducation, car les paramètres sont nombreux. La technique intervient ici comme une
médiation qui relève proprement des Sciences Humaines- Penser en terme de
technologie est donc indispensable au vu des enjeux de taille que sont cerlx de
l'éducation.

L'expérience que peuvent avoir les concepteurs et les utilisateurs liée à
l'émergence d'autres médias, dewait pouvoir servir afin de ne pas considérer cette
vision limitée de la technique cornme inéluctable et faire en sorte que la constatation de
Geneviève Jacquinot en 1985 ne soit pas prophétique pour les nouvelles techniques:
<< le temps de comprendre, il est déjà trop tard > (Jacquinot, 1985 : 45). Quelques
décennies après la mise au point des premiers ordinateurs, il est certainement possible
aux individus concernés par cette technique de prendre du recul et de se situer entre ces
deux extrêmes. Geneviève Jacquinot rappelle également avec raison, au moment où la
technique télévision fait son entrée à l'école, que ( la modernité des zupports ne garantit
rien [et que] la nouveauté des médias n'implique pas, automatiquement, la nouveauté
des messages au plan du contenu, ni au plan de la mise en forme > (Jacquinot, 1977 .
152). Ce que etait wai à propos de I'usage de la télévision à l'école en 1977, I'est
toujours. Alors que Geneviève Jacquinot parle de l'obligation de développer une
nouvelle écriture, proprement télévisuelle, nous mettrons en évidence la nécessité de
créer une façon innovante d'organiser I'information et de penser l'interactivité en
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exploitant les ressources de la technique afin de mettre en place, réellement, une
nouvelle forme de mediation entre I'enfant,le savoir et I'enseignant.

Ce que les usages vontfoire de la technique

En 1985, alors que I'ordinateur fait, à petits pas, depuis quelques années son entrée à
l'écolg ( [...] les prophéties vont bon train qui nous annoncent, avec l'arrivée sur le
marché des nouvelles technologies - comme si la technique était totalement porteuse
d'innovatiorq sociale ou pedagogiQU€ -, le salut par la machine > (Jacquinot,1985 :97).
La machine, en tant que telle, ne permet en effet de résoudre aucune diffrculté; c'est
I'usage que vont en faire les individus, chacun à son niveau, qui va faire évoluer la
technologie et amorcer des solutions. Les individus vont en effet s'emparer de la
technique d'une manière qui leur sera propre : < La machine à communiquer ne se
plaque pas sur le tissu social: elle exerce un effet structurant en retour qui crée des
decalages par rapport à la situation antérieure > @erriault, 1989 : 198 ). Jacques
Peniault rejoindre ici Pierre T,evy, pour qui, les influences mutuelles entre la technique
et le social contribuent à modifier, transformer, faire évoluer son usage. << Les
techniques ne déterminent rien Elles résultent de longues chaînes entrecroisées
d'interpretation et demandent elles-mêmes à être interprétées, entraînées dans de
nouveaux devenirs par la zubjectivité en actes des groupes ou des individus qui s'en
emparent. Mais définissant pour une part l'environnement et les contraintes matérielles
des sociétés, contribuant à structurer les activités cognitives des collectifs qui les
utilisent, elles conditiormenl le devenir du grand hypertexte ) (1990 : 210).

Cette dépendance reciproque se porte également sur la << nouvelle forme
d'ecriture > dont parle aussi Geneviève Jacquinot, qui < influence la façon de penser
mais [qui est] influencée aussi par I'utilisation des acteurs > ([évy, 1990 : 107). La
façon spécifique et innovante de présenter des contenus sur un cédérom et d'en
permettre I'accès se construit donc, elle aussi, par des reajustements permanents par
rapport au qpe d'action/reaction que l'utilisateur va reellement rencontrer dans
I'utilisation de la technique informæique. Jacques Perriault, d'ailleurs, montre comment
l'usage du public détourne les appareils des fonctions pour lesquelles ils étaient conçus
par leurs inventeurs @eniault, 1989 : I l). Une technologie peut donc modifier une
technique par I'utilisation que les individus projettent d'en faire et en font. Rien n'est
réellement prévisible dans cette < logique de l'usage > à part que : ( le comportement
des usagers est souvent en decalage par rapport au mode d'emploi d'un appareil. Il n'est
pas unique non plus > (Peniault, 1989 :202).

Ainsi, deux niveaux sont à distinguer. Il y d'abord des possibilités, liees à la
technique elle-même, qui sont, d'une certaine manière, theoriques. Ensuite, à un second
niveau, il y a c€ que les gens font de cette technique, à la fois dans les phases de
conception et d'utilisation. C'est uniquement par des analyses de produits au niveau,



37

d'une part, du texte et, d'autre part, de l'appropriation qui en est faite par les utilisateurs

que l'on peut voir si ces possibilités sont saisies ou non.

Si l'accueil réservé par le monde enseignant à I'ordinateur et à son usage dans la classe
a été relativement partagé,la technique semble aujourd'hui s'intégrer à des réflexions
approfondies sur les technologies éducatives et à des pratiques progressivement plus
nombreuses, mais pas encore généralisees. Les représentations en vigueur dans les
premières années de I'arrivée de I'ordinateur ont certes évolué mais se retrouvent pour

un certain nombre encore présentes, implicitement, dans les propos que les producteurs
de cédéroms ont sur leurs produits. Il est donc intéressant, gâce à l'analyse de ces
discours de comprendre comment se construit l'argumentaire commercial en réaction à
des stéréotypes que les promoteurs pensent encore agissants.

1.2. Les représentations véhiculées par le discours des promoteurs

Quand on observe le discours accompagnant le produit, présent sur la boîte, le livret
d'accompagnement et la jaquette des cedéroms du corpus, la stratégie de légitimation
mise en place permet de comprendre quelles sont les représentations contre lesquelles il
s'aglt pour les promoteurs, de lutter. En effet, en se situant dans la gamme des produits
<< ludo-&ucatif >, le cédérom est confronté à deux systèmes de stéreotypes. Le premier
est celui lié à I'utilisation même de l'outil informatique dans le processus educatif et le
second à celui du recours au jeu. Nous venons comment se construit la représentation
du jeu dans le discours des documents d'accompagnement des cédéroms du corpus,
lorsque nous aborderons la question du ludique dans le deuxième chapitre. Mais c'est
plus précisément à la justification du recours à I'outil-objet édérom dont le contenu est
accessible viaun ordinateur que nous nous intéressons ici.

Si I'iconique a évidemment une place très importante dans les documents
d'accompagnement des produits de ce type, notamment parce que c'est la partie du
discours qui s'adresse souvent aux enfants à qui ils sont destinés, nous nous attacherons
pourtant plus particulièrement au discours textuel, dans la mesure où il participe
totalement de la stratégie de vente aux parents et qu'il nous permet de lire en filigrane,
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grâce à des analyses de discours, les représentations contre lesquelles se positionnent les
produits.

En ce qui concerne la justification de I'utilisation de I'ordinateur dans
l'enseignement, on est, dans le cédérom Voyage interactif au Pays des Maths face à une
forme d'argumentation qui s'érige autour de la fïnalité du produit. Rien n'est dit
explicitement quant à l'intérêt d'utiliser l'ordinateur plutôt qu'un autre support : tout se
passe comme s'il s'agissait de prêcher à un convaincu qui aurait déji dans sa démarche
de consommateur, fait le choi4 au moins, de se diriger vers le rayon des logiciels dits
< éducatifs >.

S'il n'est pas question de lui démontrer clairement que le support informatique a
sa place dans l'éducatiorç il s'agit malgré tout de le persuader d'acheter ce produit (pour
ce qui figure au dos de la boîte) ou de le conforter dans son acte après l'achat (pour les
liwets explicatifs). L'absence de termes propres au langage stéréotypé sur les cédéroms
ou sur I'outil informatique en tant que tel, souvent annoncé comme révolutionnant le
rapport au monde, indique qu'il ne s'agrt plus pour les producteurs de convaincre que le
support a sa place dans I'apprentissage: cela semble être considéré comme un
présupposé commun aux sphères de production et de reception. En revanchg il faut
démontrer en quoi ce cédérom particulier peut être un achat satisfaisant pour le
consommateur parent ou enseignanf. On n'est plus ici dans une logique de justification
du tlpe de produit en lui-même mais une stratégie plus classique de commercialisation-

Dans ce livret d'accompagnement, une réelle structure argumentative est mise en
place : les arguments jugés les plus persuasifs sont principalement constitués de verbes
d'action (au sens large du terme) conjugués ou sous leur forme infinitive qui impliquent
que l'enfant@r quelque chose en utilisant le cedérom. On peut citer en exemple les
verbes suivants: développer, apprendre, accroîtrg mettre en pratique, réviser,
comprendrg acquérir, introduire, consolider... Implicitement, on s'inscrit en faux
contre la représentation selon laquelle l'enfant serait passif devant un ordinateur. On
retrouve également l'idee d'un progrès accompli par l'enfant dans une realité aux
nonnes scolaires, et qui présage de sa vie sociale future par la perennisation de ses
acquis. Si le support peut être communément pris dans une logique d'obsolescence
technique et peut avoir une image de fugacité, ce produit particulier est annoncé au
contrairg comme inscrivant ses effets, dans le temps.

On retrouve le même type de fonctionnement discursif sur la boîte dans laquelle
est vendu le édérom. Ce support, le premier que I'acheteur ou I'utilisateur potentiel
aura à sa disposition comporte des messages d'accroche déterminants. On lira ainsi sur
le dos de la boîte du cédérom que ( Voyage au Pays des Maths est un programme
d'apprentissage complet qui renforce la capacité de raisonnement de l'enfant et

e Iæ discours s'adressant pincipalement aux adrltes, I'enfant ræ semble pas êne consideÉ comme le
decideur pnncipal de I'acle d'achat: il s'agit en effet d'enfant d'un jeune âge (entre 6 et 7 ans) et le
choix du prodrit est annoncé comme concernant des choix éôrcatifs.
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développe son sens de la logique. Il permet de construire des bases solides en
mathématiques tout en s'amusant ! >. Il apparaît donc clairement que dans cet
argumentaire I'on cherche à convaincre des effets que doit produire I'emploi du
cedérom. Si tous ces éléments sont, au départ des buts à atteindre, ils sont présentés
comme devenant des résultats, tout naturellement, après I'utilisation par l'enfant. Le
discours de I'instance de production cherche donc bien à prouver que, bien que donnant
accès à un monde couramment appelé virtuel, voire qualifié de non réel, ce cédérom a
des conséquences sur la vie scolaire - ou sociale de I'enfant -, en tout cas, sur sa vie
réelle. C'est bien sur ce rapport particulier que s'affrche la légitimité du produit : on met
en avant des liens très directs, permanents, entre le monde interne au cedérom (les
activités proposées aux enfants) et le monde externe (les conséquences que I'utilisation
du cedérom est censée immanquablement entraîner dans la vie reelle de I'enfant). Ce
que les promoteurs oublient, évidemment, de signaler, c'est I'influence d'autres
paramètres externes au cédérom corlme le niveau de pré-requis de l'enfant, sa réaction
affective... qui sont autant d'éléments qui peuvent entraver I'obtention des résultats
annoncés.

Dans toute cette argumentation, il semble que I'on cherche en particulier à rompre
avec la représentation du c&érom destiné aux enfants qui peut être associée à celle du
jeu video. L'enjeu est principalement là: il s'agit de prouver que le cédérom < ludo-
éducatif >, pa,rce que ses objectifs sont externes, n'est pas le jeu video dont le but est
interne atr jeu lui-même. Même si le produit se positionne de manière parfois ambiguë
par rapport à la notion de jeu - anrbigurté sur laquelle nous reviendrons plus loin -, il
revendique haut et fort une finaliæ externe lorsqu'il annonce, sur le dos de la boîtg qu'il
est validé par la << participation d'une equipe d'enseignants de mathématiques et de
psychologues > et qu'il < vient en complément de toute méthode employee à I'ecole >.
Ce fonctionnement de la légitimation par une homologation experte en dit long sur le
type de positionnement pris par le produit : si le monde enseignant, par une figure
métonymique, l'a validé, il est digne de confiance. Même si cela n'apparaît pas
clairement dans le reste de la stratégie argumentative, le recours à l'expertise s'inscrit
dans un courant de représentations qui nécessite encore que soit justifié le recours aux
outils-objets cédérom et ordirntezr dans un processus d'apprentissage. Le titre, comme
outil-support de contenus particulier doit ainsi être ratifié comme digne d'être utilise et
être remarquable parmi I'ensemble des produits de la même catégorie. Par ce
positionnement, le cédérom Voyage interactif au Pays des Maths véhicule I'idée que si
le recours à ce type d'outils-objets peut être utile, son intérêt dépend malgré tout d'un
support de contenus qui doit &re légitimé. Ne serait pas pertinent tout contenu sous
prétexte qu'il est proposé sur un cédérom. Mais attentioq cet argument, s'il peut
alimenter une p€rspective telle que la nôtre, est utilisé ici dans un but strictement
commercial.
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Læs documents d'accompagnement du cédérom J'apprends à calcaler sont
beaucoup moins nombreux que ceux de Voyage interactif au Pays des Maths dont le
liwet contient 56 pages et que e,elui d'Adibou 2 qui en a 45. Le cedérom J'apprends à
calculer n'est pas accompagné de commentaires autres que ceux qui figurent sur la
boîte en carton dans laquelle il est vendu et sur la jaquette du boîtier. Sur le dos de
I'emballage en carton qui contient l'argumentaire de vente directement accessible au
consommateur avant I'achat, rien, dans le texte d'accroche, ne fait apparaître qu'il s'agit
d'un produit utilisable via I'obja technique qu'est l'ordinateur. En effet, les phrases
<< Venez apprendre à calculer avec ours blanc et petit pingouin sur l'île des glaçons ! >
et < les enfants de 5 à 7 ans découwent les lào bases du calcul grâce à une méthode
d'apprentissage actif des mathématiques, spécialement développée par Nathan >
pourraient tout à fait être faire la promotion d'une methode d'apprentissage des
mathématiques sur zupport papier. Interpretee dans leur contexte de lecture par les
usagers qui vont, logiquement savoir qu'ils ont affaire à un cédéron1 deux idées
peuvent renvoyer à une certaine représentation de l'ordinateur. Il est d'abord un média
technique qui permet d'être actif. Même si ce terme a un sens très clair pour les
pedagogues et ne dépend pas d'un zupport cornme cælui-là il peut associer ici le produit
à un fonctionnement dit habituellement interactiftel que l'ordinateur le permet. Ce n'est
pourtant pas ce terme précis qui est utilisé. Ce choix a waisemblablement un sens pour
les promoteurs. Seule une hypothèse de notre part est possible ici, en I'absence
d'informations en provenance du pôle de production: il est possible que le discours
cherche à sortir des poncifs construits autour de cet objet technique qui est vendu
comme permettant I'interactivité, sorte de figure mal définie, englobant à la fois des
realités et des < mythes > associee à une communication universelle et ideale et sur
laquelle nous reviendrons dans la seconde partie.

Un seul terme specifique évoque directement l'ordinateur: dans le corps du texte
on parle de logicieL Terme extrêmement precis et adapté à la realité de I'objet vendu, il
est dénué des clichés souvent associés aux outils-objets de sa classe. L'hypothèse
précédente pourrait commencer à se confirmer par l'utilisation unique d'un tenne d'une
certaine neutralité. lvlalgré tout, on trouve en quelques lignes deux fois I'adjectif
< intelligent > qui attribue de fait un pouvoir supplémentaire à la technique qui prend
une capacité spécifiquement humaine. Tout en ayant l'air de ne pas tomber dans un
discours @mmun idéaliste à propos de l'ordinateur, il prend quand mêmq finalement,
une figure hypostasieeto. Ce qui est mis en évidence par le discours de promotion du
produit, c'est sa capacité à permettre une individualisation du parcours d'apprentissage :
on parle d'un produit qui < s'adapte au niveau de ft']enfant >r, d'un ( programme [qui]
analyse de façon intelligente les perfiormances de fl']enfant et adapte le niveau de
diffrculté des exercices > et qui lui permet de < développe[rl les compétences requises
pour son âge >. Ce critère specifïque d'individualisation est à nouveau évoqué sur la

ro Pour repren&e le terme propose par Philipe Breton et S€rge Proulx (l%9 : 243).
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jaquette du produit qui annonce ( un suivi personnalisé > où << les enfants peuvent entrer
leur nom et choisir un des trois niveaux >. On ajoute que ( le programme analyse de
façon intelligente les performances de I'enfant et adapte le niveau de difhculté des
activités en fonction de ses réponses >. Par la capacité d'< intelligence D attribuee à cet
outil-support de contenus précis, on attribue également à l'outil-objet ordinateur une
aptitude à mettre en place des relations individualisees avec I'utilisateur. Sans se servir
directement des arguments promotionnels standards, ce discours est malgré tout
construit autour de ce seul critèrg sous la forme d'une description qui, loin de tout effet
emphatique, cherche à convaincre par sa simplicité et sa précision.

Ce produit ne paraît pas avoir besoin d'une légitimation externe, comme par
exemple, une expertise de pedagogues. Le fait même qu'il soit conçu dans le cadre de la
collection << premiers apprentissages > de Natharq se positionnant dans le champ de
I'editiqn comme specialiste des produits pédagogque, semble zufiire. L'instance
d'édition Nathan qui devient ici également instance de conception serait l'expert lui-
même qui n'a pas besoin de recours extérieurs pour savoir qu'il est pertinent de recourir
aux outils-objets ordinateurs et cédérom, penser et mettre au point des produits adaptés
à I'apprentissage. Le produit est conçu < par des spécialistes du multimedia et de la
petite enfance >, il trouve également sa legitimité dans le fait que la méthode soit
< spécialement conçue >, < specialement développée par Nathan >.

Le cedérom Adibou 2,lui, se situe, globalement, par rapport au même type de
représentations que Voyage au Pays des Maths. Sur le devant de la boîte
apparaît une expression caractérisant le logiciel. La formule ( accompagnement
scolaire > constitue à elle seule l'évocation des finalités du produit. Ce but affiche,
associé directement à I'apprentissage et au monde reel" est donc, par nature, un but
externe. Il y a une finalité, clairement explicitee, autre que la simple utilisation du
cédérom pour elle-même. On retrouve le même type de logique de justification d'une
utilisation d'un cédérom pour un usage educatif, sur le dos de la boîte, où les termes
< éveil > et << apprentissage D, sont présents plusieurs fois. Il s'agtt de faire en sorte
d'avoir une action sur l'enfant pour que, dans le monde reel, il soit plus éveillg plus
savant. L'image de I'outil-objet ordinatezr, associé à la console de jeu est récusee.

Dans le détail des activités qui figure également sur la boîte, des termes du même
ordre que ceux utilisés dans les documents d'accompagnement de Voyage interactif au
Pays des Maths, tels que ( exerce sa mémoire visuelle D, ( pour approfondir les
premières notions mathématiques)..., mettent en évidence les effets recherchés zur la
vie de l'enfant. Le même principe de recours à la légitimation par l'expertise est utilise
aussi : dans un encart foncé, un texte de quelques lignes intitulé < Une pedagogie active
et efficace > est mis en évidence. Il est dit que ( COKTEL a conçu ADIBOU avec le
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concours de pedagogues et d'enseignants, pour apprendre aux 6-7 ans les points-clés du
programme scolaire du CP, tout en les amusant >.

Le support de contenus annonce sa volonté de s'adapter à l'utilisation. Les auteurs
annoncent dans la < lettre de COKTEL > (p l) que le souhait de la société de production
est << que tous les enfants puissent bénéficier de programmes éducatifs de la meilleure
qualité qui les aident reellement et les enrichissent > (p l). En declarant I'ensemble de
leurs produits à < vocation éducative >, ils annoncent en fait qu'ils intègrent une
technique à une technologie éducative. L'utilisation de I'informatique ne semble pas
nécessiter de justifïcation particulière. En revanche, c'est le recours au jeu dans
I'apprentissagg dont nous parlerons dans le second chapitre, qui semble, lui, plus
problématique.

Ces trois produits ne sont jamais annoncés comme étant utilisables spécifiquement à
l'école: ils ont tous une double orientation, en s'adressant malgré touÇ en priorité aux
parents. Globalement, les propos des promoteurs cherchent à contrecarrer implicitement
les idees dominantes dans le discours commun. A l'idée que l'ordinateur entraînerait
une passivité intellecnrelle, ils opposent des objectifs externes à l'activité qui
s'annoncent, d'ailleurs, comme acquis de par la simple utilisation du produit.
L'ordinateur est donc afiiché comme totalement different des jeux videos par le fait
qu'il permette de pratiquer des activités hétéro-téliques. Cependan! la pertinence de
l'utilisation de l'ordinateur dans I'enseignement n'est plus à prouver: c'est un fait qui
semble faire l'objet d'un accord tacite entre le promoteur et l'acheteur que I'on
considère, dès le départ, acquis à cette idee. S'il n'y a pas besoin de lui prouver I'intérêt
de l'outil-objet en tant que technique, il reste à lui prouver I'intérêt specifique des
cedéroms particuliers comme outils-supports de contenus.

Afin de pouvoir compléter I'analyse de la représentation des outils-objets
ordinateur et cédérom, voyons comment ils sont perçus comme des objets particuliers
par les utilisateurs. En effet, les differentes formes de représentations doivent être
envisagees car elles sont profondément liées et peuvent avoir une influence sur
l'utilisation des cédéroms. C'est pourquoi, dans la suite de ce chapitre, il convient de
procéder à une analyse de type pragmatique pour cerner I'image que les enfants se font
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de l'ordinateur et de son rôle. C'est dans sa perception dans le cadre d'une utilisation

scolaire que I'outil-objet va maintenant être examiné.

1.3. Les représentations sociales de l'ordinateur à l'école par les enfants

Lors de I'expérimentatiorç nous avons posé un certain nombre de questions aux enfants
avant de leur proposer d'utiliser le cédéromtt. Leurs réponses, données avant tout
contact avec les produits proposes, permettent de dresser un tableau des représentations
qu'ils ont de I'ordinateur à l'école sans que I'usage des produits du corpus n'aient
modifié ces représentations. Nous avons évidemment pris un certain nombre de
precautions contextuelles et oratoires. L'expérimentation se déroulait dans un local
différent de la classe, qui se trouvait être à chaque fois une salle informatique,
I'enseignant n'était donc pas présent et les enfants savaient que leurs réponses
individuelles entraient dans le cadre de notre propre recherche qui n'était pas liee à la
structure scolaire. Ces conditions ont permis de faciliter une parole libre dans la mesure
où nous avons pris soin d'expliquer que nous n'étions pas enseignant et que notre but
aait de savoir ce qu'ils pensaient, eux, reellement et non d'entendre des choses qui
correspondraient à ce que d'ar.Éres pourraient souhaiter entendre de leur bouche. Nous
avons pris garde de leur faire comprendre que nous n'avions pars d'idées préconçues sur
les reponses qu'ils allaient nous donner de façon à ce qu'ils ne cherchent pas non plus à
dire ce qu'ils imaginaient que, nous, nous souhaiterions qu'ils disent. Ces précautions
méthodologiques fort importantes avaient pour but de tendre vers des réponses dont la
valeur ne seraient pas modifiées par ces paramètres difiicilement mezurables.

En ce qui concerne l'exploitation des données recueillies, il faut également
preciser un certain nombre de choix méthodologiques. Ces rézultats traduits sous forme
de pourcentages n'ont pas la prétention d'être représentatifs mais simplement indicatifs.
En effet, d'une part, comme nous I'avons déjà signalé, I'echaraillonnage est trop peu
important pour que nous puissions en tirer des éléments nourrissant une approche
quantitative. D'autre part, tous les enfants n'ont pas nécessairement répondu à
l'ensemble des questions dans la mesure où dans certains groupes, un seul des deux
enfants exprimait son opinion. Bien que le second enfant n'ait pas signalé son
désaccord, il serait hasardeux d'en déduire qu'il était pour autant du même avis que son
camarade. Ce serait ne pas tenir compte des phénomènes d'influence dans le relations
entre individus. Lorsque la totalité des enfants n'a pas répondu, nous avons calculé les
pourcentages sur le nombre total d'enfants s'étant exprimé, en signalant en outre
comme telles les réponses dans lesquelles l'enfant expliquait spontanément qu'il n'avait
pas d'avis. Les pourcentages ainsi calculés ont donc une valeur indicative cohérente

rr Cæs çestions figurent dans le gui& d'entnetien $ri a servi lors de I'ensemble & I'ext'rimemaion
que I'on trouvera en annexe I, dans le volume 2.
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dans la mesure où ils prennent en compte toutes les réponses qui ont été données. De
façon à pouvoir prendre chaque résultat comme il se doit, nous préciserons, dans chaque
cas, si la totalité des enfants a répondu ou si seulement une partie d'entre eux l'a fait.

f3.1. Ls représentations de I'ordinateur à I'école

Nous avons demandé aux enfants ce qu'ils pensaient du fait d'utiliser un ordinateur à
l'école. De façon à savoir si la représentation qu'ils avaient été liée à qu'ils imaginaient
que leur enseignant et leurs parents avaient, nous leur avons demandé également de
nous dire ce qu'ils croyaient que ces adultes proches d'eux pensaient.

De façon générale, comme nous pouvons le constater sur la figure ./, ils ont une
image positive de I'ordinateur à I'ecole et attribuent globalement la même opinion à leur
enseignant et à leurs parents. Un seul enfant, parmi les 16 qui se sont exprimés declare à
la suite de sa camarade qui dit < bien aimer l'ordinateur D, que pour lui, c'est n Bof, un
peu-. D. Lorsque nous essayons de savoir pourquoi, il répond que ( quand [ilJ foit un
travail, l'ordinateur [...J fait pas tout n (A : 92) . il 4 semble-t-il, une image particulière de
cet objet technique qu'il souhaiterait voir réaliser à sa place son travail. La distinction
entre la realité et la figure de I'ordinateur intelligent apparaît ici clairement. La moitié
des enfants environ declare que leur enseignant ou leurs parents en ont également une
représentation positive. L'autre moitié dit ne pas savoir ce que les adultes de leur
entourage pensent de I'usage de I'ordinateur à I'ecole. Ce chiffre pourrait nous amener à
penser que les représentations des enfants sont peu susceptibles d'être influencees par
celles des adultes qu'ils disent ignorer. Pourtan! rien ne dit que leurs représentations ne
sont pas indirectement influencees, ne serait-ce que parce qu'ils constatent des pratiques
et des usages particuliers au sein de leur environnement. Ce qui est, en tout cas à retenir,
c'est que les représentations que se font les enfants de I'ordinateur à l'école sont tout à
fait positives.

Enfants
Enseignants
Parents

FiS. I. Représentations de l'ordinateur à l'école par les enfonts d
représentations qu'ils ont des représentatîons des adultæ.

1
0rg
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1.3.2. Le rôle de I'ordinateur à l'école

Dans la mesure où la recherche porte sur les cédéroms ( ludo-éducatifs >>, nous
souhaitions savoir quelle fonction les enfants attribuaient à I'usage de l'outil-objet
orditnteur et de I'outil-objet cédérom. Nous leur avons donc demandé si, pour eux,
I'ordinateur à l'école était fait pour jouer ou pour travailler. L'ensemble des enfants a
donné une réponse et à 88 Yo, a déclaré que l'ordinateur à l'école était fait uniquement
pour travailler ou principalement pour travailler (voir lafigure 3, pour plus de détails).
De façon, là aussi à savoir si leurs représentations de l'opinion de leur enseignant et de
leurs parents allaient dans le même sens et etaient susceptibles d'en être à I'origine,
nous les avons questionnés à ce propost'. I-a figare 2 qui suit présente les résultats
obtenus à partir des réponses de 15 enfants.

Enfants
Enseignants

!Palents

1
0p
0f
o,7
0,6
05
0,1
0,3
o2
0,1

0

Fig. 2 Repr&entatîons par læ enfants de lafonction de I'ordînaur à Pécole
d de leurc rqrésentatîons dæ rqrésentations dæ aduhæ

Dans ce graphique apparaît une dominante claire: I'ordinateur à l'école est très
majoritairement fait pour travailler. L'image que les enfants ont de la représentation de
leur maître ou de leur maîtresse est significative: l'enseignant a un rôle marqué et une
représentation que I'on se fait de lui, elle aussi, très stéreotypée. En tout cas, les enfants
sont porteurs de cette représentation qui dans certains cas, les influence directement.
Nicolas, par exemple, dit que I'ordinateur sert à travailler lorsqu'on lui demande ce
qu'il en pense, lui, et répond, lorsque I'on fait allusion à I'opinion de son enseignante,
qu'elle pense que I'ordinateur est fait pour [travailler, parce qu'elle le [eur] dit tout le
temps: < ilfaut travailler sur l'ordinoteur D (A: I2). Que les représentations des enfants,

tt Voir là aussi le guide d'entetien en annexe l.
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surtout si jeunes, soient influencees par celles des adultes qui sont leurs réferents n'a
rien d'étonnant si I'on en croit Monique Linard pour qui : ( [...] la pensée du novice est
d'abord une expérience spontanég locale et fragmentaire du sensible immédiat. Mais
elle est toujours aussi fortement socialisée, ce qui la rapproche des stratégies de la
< pensée naturelle > ou de l'< épistémologie populaire r>, telle qu'elle a été analysée, en
psychologie socialg par S. Moscovici (1974). Pour l'auteuç [ajoute Monique Linard]
<< toute représentation naturelle spontanee d'un phénomène inconnu implique des
stratégies cognitives élémentaires, qui renvoient et relient de fait I'individu aux acquis
antérieurs de sa situation sociale, car ce sont les premiers repères qui lui viennent à
I'esprit dans les moments cruciaux d'ignorance et d'incertitude > (Linard, 96 : 32).

Il semble donc diffrcile ici de nier que la représentation des enfants peut être, en
partie tout au moins, surplombee par le discours de leur enseignant et de leurs parents.
De la même manièrg les pratiques que les enseignants font adopter aux enfants sont
directement en lien avec ces représentations lorsque certains d'entre eux expliquent que
I'ordinateur est fait pour K jouer des fois quand on a fni tout le travail> (A : 24). Cette
représentation renvoie effectivement à des usages en cours dans les classes où les
enfants ont accès à des cédéroms < ludo-éducatifs > lorsqu'ils ont terminé avant les
autres, ce qu'ils avaient à faire sur un logiciel de traitement de texte, par exemple. Le
jeu est utilisé à la fois comme recompense promise pour un travail efficace et comme
activité qui perrret d'attendre que I'ensemble du groupe soit au même niveau
d'avancement d'un travail.

Etudier plus precisément les représentations du rôle de l'ordinateur pour les
enfants est néanmoins fondamental pour voir dans quelle mesure les représentations
elles-mêmes ne panvent pas influer sur les usages. Ce paramàre est très important dans
la mesure où,lorsque nous chercherons à savoir si les enfants qui utilisent les cfiéroms
du corpus, declarent jouer ou travailler. Une double interaction apparaît entre le
contexte et les pratiçes d'utilisation qui peuvent marquer très nettement les
représentations et les représentations qui peuvent, elles aussi, le cas echeant modifïer les
usages. Afin de vérifier, d'abord, @mment le contexte et les pratiques orientent les
représentations, nous avons cherché à savoir precisément quel était I'usage attribué à
I'ordinateur par les enfants dans un cadre scolaire et dans le milieu familial. Nous
mettrons plus loin en perspective les résultats obtenus là et les declarations de ce qui est
vecu par les enfants lors de I'utilisation des cédéroms.

1.3.3. L'usage de I'ordinateur à l'école et à la maison

Il apparaît très clairement que les résultats obtenus à partir des réponses de I'ensemble
des enfants, sont très différents selon le contexte dans lequel on situe I'outil-objet
ordinateur. Tous les enfants ne donnent pas forcement de réponse tranchée. Lorsqu'ils
ont declaré que I'ordinateur servait à jouer et à travailler, nous leur avons demandé de
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préciser leur réponse en nous disant ce qu'il permettait de faire majoritairement. Les

résultats obtenus figurent sous une fonne proportionnelle'

Jouer

!Travailler

ELes deux mais
plus à
travailler

ELes deux mais
plus à Jouer

FiS. 3. Représentatbn de I'usage de I'ordinateur ù l'école

EJouer

lTravailler

Les deux mais
plus à
travailler

ELes deux mals
plus à Jouer

Fî5. 4. Rqr&entdion de I'usage de I'ordinateur à la moison

Parmi les enfants qui ont répondu que I'ordinateur permettait de travailler, son

usage à l'école a eté associé au travail ou au jeu de façon tranchée à88Yo alors qu'il ne

I'est de manière nette qu'à T}Yolorsqu'il s'agit de I'ordinateur utilisé à la maison- A

propos de I'usage de I'ordinateur à l'école, les réponses sont donc plus définitives: les

représentations transmises par les enseignants et les pratiques qu'ils font adopter à leurs

élèves expliquent certainement ces résultats. On retrouve des réponses moins tranchées

en ce qui concerne I'usage de I'ordinateur pour jouer. Le contexte familial semble

moins peser sur le type d'usage et ses représentations que le contexte scolaire- Nous

reviendrons plus loin sur la variable liée à la possession d'un ordinateur par 56 o/o des

familles (voir fig. 16). Mrais ce qui est déjà clair, c'est que le type d'usage induit

nécessairement les représentations. Les résultats comparés permettent de mettre en

évidence un contraste très important : à l'école on travaille pour 88 oÂ des enfants et à la
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maisorL on joue, pour 64 Yo des enfants. Le même outil-objet sert donc à deux activités
de nature différente en fonction du contexte d'utilisation.

Alors que I'ordinateur peut servir à jouer, les enfants sont pourtant très clairs : la
majorité d'entre eux ne considère pas cet outil-objet comme un jouet, comme le montre
le graphique suivant :

Fig. 5 L'ordînateur est-il un joud ?

Deux niveaux se dessinent ici qui ont chacun trait à la représentation de
I'ordinateur et du jeu. On rencontre, par exemple, des remarques qui sont liees à une
représentation plutôt negative du jeu, considéré cornme I'attribut des plus jeunes, dont
la pratique dévalorise. Citons, par exemple un echange avec Manuella (A: 94) :

Manuella:

Observateur:

Mamtella:

- C'est pour ma petite cousine, le jouet, l'ordinateur. Elle écrit

n'importe quoi dessus.
- Et toi, alors, pourquoi ce n'est pas un jouet pour toi ?
- Parce Ete moi je suis grande.

La reponse est sans appel, elle parlera de jouet selon le type d'utilisation qui est
fait de I'ordinateur et de l'âge de ses utilisateurs.

La représentation de I'outil associé à un objet technique que I'on peut ( allumer n,
< débranche[rJ quand fon en aJ marre de jouer > (A: 92), et que les enfants distinguent
d'autres objets techniques qui permettent de jouer comme les consoles de jeux
vidéo, - même s'ils ne justifient pas particulièrement cette distinction - est certainement
liee à ce double usage possible de I'ordinateur.

1.3.4. Le fonction du cfiérom

Il apparaît jusque là dans les propos des enfants une distinction assez nette entre deux
types d'usage lié à la distinction entre I'outil-objet ordinateur et I'outil-objet cédérom.
Certains enfants nous ont dit spontanément qu'avec I'ordinateur on travaillait et qu'avec
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le cedéronq on jouait. De manière à voir si cette distinction est effectivement marquée

au niveau des représentationg nous avons demandé aux enfants de nous dire si, pour

eux, le cédérom etaitfait pour jouer ou pour travailler.

Les résultats obtenus (fiSure d) sont parlants : pour 63 To des enfants le cédérom

est fait pour permettre de jouer exclusivement ou de travailler et de jouer de façon

majoritaire. Emeline, par exemple, expose très bien cette distinction entre le rôle qu'elle

attribue à I'ordinateur et celui qu'elle donne au cedérom. Elle déclare que l'ordinateur,

c'est fait ( pour travailler, mais des fois tu mets un cédérom pour iouer quand t'as fini de

travailler > (A: 3l). L'usage qu'elle a de l'ordinateur en tant que tel qui lui permet

d'avoir acces à un logiciel de traitement de texte enregistré directement zur le disque dur

de la machine- mais qui, de fait est un logicief tout comme I'est l'outil-support de

contenu cédérom qui permet de jouer - la renvoie à une représentation de I'ordinateur

associé au travail. Au contraire, l'utilisation de cédéroms < ludo-éducatifs > comme des

jeux dans un cadre plus libre, après I'exécution du travail, influence sa représentation du

cedérom.

Certaines questions des enfants sont également assez révélatrices des

représentations qu'ils ont de I'outil-objet cédérom, notamment quand ils demandent, en

nous voyant sortir un céderom de notre sac, ( c'est pour iouer ? v. Dans la façon dont ils

orientent leur questioq il y a implicitement l'idée qu'il y a plus de chances que cet objet

permette de jouer que de fiavailler. D'autres propos sont plus explicites quant à ce

rapport entre le cedérom et le jeu comme ceux d'un petit garçon qui dit q lu{a cousine, elle

a plein de cédéroms et on joue t (A : 80). De façon encore plus directe, le cédérom apparaît

pour certains comme totalement incompatible avec I'idée du travail. Pour expliquer

pourquoi elle parle de jeu à propos d'une activité, lvlanuella avance un a^rgument qui

semble être très cohérent avec sa logique. Elle dit : < [C'est du ieuJ Parce t'avais mis le

cédérom, alors on pwait pas faire du trmtail r. Pour elle, le rôle du cédérom est clair ; il

permet de jouer:

Travalller

Glls deurmels plus à
tr.val[er

danmals plus à

Fig.6 Rqr&entatîon du rôlcdu cédérom
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1.3.5. La représentation de certains cédéroms

Les enfants, comme nous I'avons noté, sont bien loin d'échapper à l'influence des
représentations des adultes de leur entourage. Tout comme ces réferents, les médias ont

également un rôle important dans la construction des représentations des enfants. Au

même titre aujourd'hui que tout autre marchandise, produit éditorial ou non, les

cédéroms font l'objet d'une promotiorç notamment télévisuelle. Autant que le titre lui-

même, faire retentir le nom de la collection fait partie de la stratégie commerciale des
promoteurs. Observons un extrait de dialogue avec deux enfants qui, forément,
n'arriveront pas neutres face au produit lors de son utilisation (A : 120):

Julia : - Ça c'est bien, LopinMali4 j'en ai un.

Observateur

Julia:
Gauthier :
Julia:

- Non. Moi j'ai Lapin Malin au cirque.
- Et puis moi je l'ai vu en pub.
- A la télé.

Gauthier, enthousiaste :
- Ouais, et c'est bien à ce qu'y paraît.

Ils ont, avant même de voir le produit, rien qu'à l'écoute du titre, une
représentation de ce cedéronr" construite par la publicité qui a ici réussi à faire passer
son message.

La reconnaissance d'un produit peut également se faire par I'intermediaire des
codes de mediation entre I'enfant et le monde que sont les icônes dont nous parlerons
plus tard. Ayant vu les icônes représentant les fonctions qui permettent de quitter le
logiciel et d'entendre à nouveau la consigne, Julia a reconnu la charte graphique
présente dans I'ensemble des cédéroms de la collectionAdi etAdibou.Ici, la façon dont
elle va aborder un produit specifique peut être influencée par la représentation qu'elle a
de cette collection. Dans notre protocole, nous avions fait en sorte de choisir des
produits qui n'étaient pas utilisés par les enfants dans le cadre de la classe. Notre
volonté était de faire en sorte que les propos que les enfants tiendraient zur des produits
que nous leur proposions d'utiliser soient les plus neutres possibles, déchargés de
représentations prealables qu'ils auraient eues si le produit avait déjà été utilisé.
Néanmoins, le produit Adibou 2 qve nous avons testé était connu par quelques enfants
qui le possédaient chez eux. Ils ont de ce produit une utilisation familiale et non
scolaire. Quand on leur demande si ce titre est fait pour travailler ou pour jouer, ils
déclarent pour la plupart que c'est un édérom qui permet de jouer. Gauthier, par
exemple, qui possède Adibou 2 chez lui, déclare lors de l'utilisation dans le cadre de
I'expérimentation qu'il s'agit d'un jeu alors que la majorité de ses camarades parlent de
travail et que lui-même, à propos de Voyage interactif au Pays des Maths parle tour à
tour de jeu ou de travail, selon les activités. Les critères qu'ils évoquent pour justifier

dans ce cas I'utilisation de I'un ou de I'autre terme ne semblent pas &re utilisés par
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Gauthier à propos d'Adibou 2. Deux raisons peuvent expliquer qu'il est pratiquement le
seul à parler de jeu à propos d'Adibou 2 : la première, sur laquelle nous reviendrons
dans le second chapitre, est qu'il le < connaît par ceur > (A : 182) et la seconde est qu'il
I'utilise comme en jeu à la maison et associe ce type d'usage à la représentation qu'il se
fait du produit.

Deux conclusions ressortent de ces analyses: d'une part, les promoteurs construisent
leurs discours promotionnels autour d'un présupposé faisant de l'ordinateur un outil
d'apprentissage légitime. D'autre parL globalement, utilisé à l'école, l'ordinateur est
perçu comme un outil qui permet le travail et de ce fait semble effectivement pouvoir
constifuer un moyen d'apprentissage effrcace. Avant de revenir sur ces questions
fondamentales de la perception des cedéroms proposés comme du jeu ou du travail, il
est utile de porter un regard historique sur ces outils-objets ordinateur et céderom qu1
malgré des avis très divergents au sein du monde enseignant, commencent à entrer à
l'école et à être considérés petit à petit comme des outils-supports de contenus qui
peuvent aider I'enfant à apprendre. Ils ne sont pourtant pas les premiers objets
techniques qui cherchent à remplir ce rôle. En effet, utiliser des machines pour
enseigner ne date pas d'hier et a fait l'objet d'un certain nombre de travaux qui
constituent l'histoire des technologies actuelles dans lesquelles il convient de les
replacer.



2. Une généalogie des premières machines à
enseigner
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Si nous nous penchons ici sur les differents objets qui ont constitué les ancêtres des
ordinateurs utilisés dans l'enseignement, ce n'est pas pour autant que nous ignorerons
ces outils en tant que supports de contenus. Ce serait, comme nous l'avons déjà signalé,
une aberration de les observer comme indépendants l'un de I'autre. Cependant, ce sont
les potentialités offertes par l'outil-objet comme technique qui vont permettre de
développer des réflexions sur la façon dont il peut devenir support de contenu. Sans
prétendre à I'exhaustivité, nous allons pointer les quelques expériences qui paraissent

intéressantes dans la mesure où elles annoncent déjà certaines des caractéristiques des
logiciels actuels ou parce qu'atr contraire, elles mettent en évidence les limites de ces
premières machines et par conséquent font apparaître I'aspect innovant des nouvelles
technologies.

Les préoccupations pedagogiques et technologiques se rencontrent de façon
déterminante vers 1925 avæ, le psychologue américain Sidney L. Pressey, pour un
premier type d'expérience qui sera annonciateur d'une longue série de travaur, toujours
en cours aujourd'hui. Nous allons decrire les étapes fondamentales de cette évolution
commune, analyser les processus communicationnels en jeu et voir dans quelle mesure
ceux-ci portaient en eux les germes de la mediation per le cédérom. L'enseignement
assisté par la machine se construit ensuite autour de deux grandes orientations
diftrentes : la direction didactique et la direction génétique.

La perspective didactique de I'enseignement dit ( prograrnmé >, axée sur deux
types de programmation jalonne, d'une part les travaux de programmation lineaire de
Sidney L. Pressey, d'abord, puis du psychologue et psycholinguiste américain Burrhus
Frederic Skinner et d'autre part la problématique de la progression ramifiée développee
par son disciple Norman A. Crowder. L'ordinateur, en tant que tel, fait son entrée dans
le domaine de I'enseignement aux Etats-Unis au début des années 1960, notamment
avec les dispositifs de Norman A. Crowder et fera I'objet d'opérations expérimentales à
grande échelle dès 1965 @raun" Picard, 1987). Parallèlement, en France, deux grands
projets d'enseignement assisté par ordinateur sont lances en 1967. L'université de Paris
VII propose des enseignements de physique par I'opération OPE (Ordinateurs Pour
Etudiants) et l'hôpital Saint Louis à Paris travaille à la formation des médecins au
diagnostic des maladies du sang par I'intermediaire de cette technique.

La direction génétique, quant à elle, naît avec Jean Piaget qui s'oppose aux
modèles béhavioristes de l'enseignement programmé et qui signale I'importance de la
prise en compte des specificités de la cognition humaine. Il iera relayé par un de ses
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disciples américains, Seymour Papert, chercheur au M.I.T.r' qui développera ses
perspectives à travers un langage de programmation à utiliser par les élèves, nommé
LOGO. Si d'autres terminologies destinées à caractériser ces deux courants peuvent être
rencontrées lorsque l'on lit des travaux sur I'histoire de l'enseignement programmé,
elles rendent compte de la même divergence dans les travaux sur l'utilisation de la
machine dans un but pédagogque. Laurent Collet, par exemple, dans une thèse en
Sciences de l'Information et de la Communication sur la formation continue par le
multimédia, oppose la pédagogie de I'enseignement de Sidney L. Pressey, Burrhus
Frederic Skinner et Norman A. Crowder à la pédagogie de l'apprentissage autour de
Jean Piaget et Seymour Papert. Quelle que soit la façon dont on les nomme, ces deux
courants font I'objet d'une même analyse par les chercheurs qui travaillent sur la
question. Si beaucoup de choses ont déjà été dites, dans des perspectives pédagogiques
ou historiques, l'approche communicationnelle que nous en proposons permettra
d'analyser ces deux conceptions sous l'angle original du type de mediation qu'elles
impliquent.

2.1. La conception didactique

2.1.1. Les premières machines de Sidney L. Pressey

Si nous parlons aujourd'hui de < machines à enseigner n, il nous vient immédiatement à
l'esprit le mot ordinateur, ou tout au moins système numérique. Et pourtant les
premières machines à enseigner sont nées bien avant l'ordinateur. C'est Sidney L.
Pressey qui, bien qu'il y ait eu avant lui des travaux theoriques et des premières mises
au point, est considéré comme le précurseur en la matière. En 1926, il crée un cylindre
supportant une feuille sur laquelle sont inscrites des questions à choix multiples.
L'élève, face à cette machine appuie sur une touche qui lui permet de donner la réponse
qui lui semble juste. En actionnant un levier, il passe ensuite à la question suivante qui
n'apparaît que si la reponse fournie est correcte. Le but de ce premier dispositif est
l'évaluation. Il faut noter que la machine, déjà, comme pourront le faire ensuite les
supports numériques, garde la trace de l'ensemble des réponses fournies. Des
modifications ont eté apportées à cette première machine. Elle a par exemple été dotée
de la possibilité de gratifier d'une friandise un enfant ayant donné un certain nombre de
bonnes réponses.

En 1927,le psychologue américain améliore encore sa machine en mettant au
point un système mécanique qui lui permet de ne pas s'en tenir à l'évaluation des
connaissances. Il cherche à se pencher désormais également sur I'apprentissage. Le
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principe de cette nouvelle version de la machine est de faire qu'automatiquement elle
propose la question suivante en cas de réponse juste de l'élève et qu'elle lui présente à
nouveau, au passage suivant, les questions auxquelles il aurait mal répondu. Ce principe
qui fait preuve effectivement d'un intérêt pour l'apprentissage, reste bien entendu limité
mais est, selon Christian Depover, qui travaille sur l'ordinateur envisagé comme outil
d'enseignement, le point de départ d'une série de dispositifs < capables d'assurer une
présentation effïcace du matériel d'évaluation et surtout de fournir à l'élève un feed-
back précis sur la pertinence de sa réponse > @epover, 1987 : 18). Pour Eric Bruillard,
qui a une perspective informatique, < I'objectif de Pressey était de construire des
dispositifs pouvant poser une question et permettant à l'élève d'y répondre et d'avoir
une confirmation ou une infirmation immédiate de la véracité de cette réponse >

@ruillard, 1997 35). Le type de feed-back paraît clairement défini : il s'agit tout
simplement pour l'élève de savoir si la reponse qu'il a fournie est juste ou erronée.
L'interactivité est limité à son strict minimum: la machine fait à l'élève un retour
immédiat sur son action.

Sidney L. Pressey met en suite en place un dispositif dit de < planche à trous >
(Punchboard) constitué de deux grilles superposées. La grille externe, comporte des
lignes de trous qui équivalent au nombre de reponses proposées à chaque question
tandis qu'une grille ne comporte des trous qu'aux endroits qui correspondent aux
bonnes réponses. On glisse une feuille vierge entre les deux grilles et l'élèvg avec un
crayon cherche à percer la feuille en fonction des réponses qu'il souhaite donner. Si sa
réponse est juste, le crayon va s'enfoncer et traverser la feuille car la grille interne est
percee à cet endroit. S'il n'arrive pas à pénétrer la feuille, il saura que la réponse qu'il a
donnée n'était pas la bonne. Pour l'enseignant, un intérêt de cet outil est que les
réponses fausses que l'élève a données restent visibles sur la feuille par les marques de
crayons qu'il y a mises. Ce qui est encore loin d'être un parcours mais qui ne constitue
que des tentatives de l'enfant est néanmoins accessible sous cette forme de trace. Pour
Sidney L. Pressey, un autre des intérêts de ce système peut être I'immédiateté dufeed-
back, qu'il met en évidence comme une variable positive lors d'expériences qu'il réalise
en 1950.

Dans ces premières expériences, la machine remplit sa fonction de médiation
entre l'apprenant et le savoir de manière bien particulière. Les questions attendent des
réponses bien precises, qui seules seront exactes par rapport à la représentation que l'on
se fait du monde et aux norrnes qui y sont en vigueur. Il semble important de signaler
cette relativité diachronique et synchronique. A la question, < la terre est-elle plate ou
ronde ? D, il serait faux de repondre ronde avant Galilée. De la même manière, dire que
60 minutes correspondent à une heure ne sera juste que dans un système de base
soixante. C'est une partie d'une représentation du monde, autrement dit un certain
savoir qui sera supporté par un outil-objet. Par un feed-back immédiat, la machine
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devient I'outil d'expression de normes arbitraires, héritées et choisies par les hommes.
Parce qu'il donne acces à un discours absolu fait sur le monde et non manipulable par
I'enfant, présenté sous forme de vérités ou de non vérités, l'outil, à la fois objet et
support de contenu, constitue un intermédiaire que I'on pourrait qualifier d'opaque entre
le monde et I'enfant.

En effet, ces dispositifs restent limités à une évaluation des connaissances et
Sidney L. Pressey ne se préoccupe pas des contenus en terme d'analyse et de
structuration. Il s'intéresse surtout aux effets positifs liés à la loi que Christian Depover
decrit succinctement ainsi : <<La loi de I'effet établit qu'un apprentissage a lieu lorsque
la réponse fournie par un organisme (animal ou humain) à une situation modifie
favorablement la situation pour cet organisme. En d'autres termes, la fréquence
d'apparition d'un comportement qui conduit à un effet bénéfique pour I'organisme tend
à augmenter et, à l'inverse, la consâquence néfaste associée à une action amène
I'organisme à éviter cette action > @epover, 1987 : l9).

En cherchant à inculquer des réflexes, des habitudes par I'intermédiaire de la
machine, Sidney L. Pressey met en place une forme de relation entre le monde et
I'enfant, limitee à des rapports de cause à effet, qui implique une médiation de type
béhavioriste. Si Christian Depover constate que le psychologue américain fixe son
intérêt sur cette loi de l'effet sans se pencher sur le processus reel d'apprentissage, il
voit pourtant dans ce système le souci d'< individualisation D, notamment dans la
possibilité qu'ofte la machine de ne pas présenter à nouveau à l'élève des questions
auxquelles il aurait déjà conectement répondu. Même s'il ne s'agit que de prémisses de
ce qui pourra se faire ensuite à I'aide de l'informatique, on peut déja en effet, parler de
parcours individuels puisque chaque élève repondra aux questions dans un ordre
particulier qui ne sera pas le même pour un autre dès lors que l'une de leurs réponses
sera distincte de celle de I'autre. Remarquons cependant qu'il ne s'agit évidemment que
d'une forme minimale de parcours diftrenciés et ce principe d'adaptation de la suite du
cheminement en fonction de paramètres variés comme les actions de l'enfant va se
développer grâce à l'outil-objet informatique, de manière exponentielle.

D'autres machines ont ensuite été développées, mais selon Eric Bruillard, < ce qui
va caractériser I'enseignement programmé, c'est avant tout la notion de programme >
@ruillard, 1997 :35). C'est Burrhus Frederic Skinner, héritier de la psychologie
comportementale, qui en fixe le premier les bases.
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2.1.2. Le positionncment de la théorie skinérienne

Pour asseoir sa théorie, Burrhus Frederic Skinner, dans son livre In révolution
scientifique de I'enseignement, en 1968, commence par décrire et commenter trois types
de théories qu'il dit être dominantes à ce moment-là.

A l'idée que ( nous n'apprenons que ce que nousfaisons l, il oppose celle que
( [...] cornme une roue passant sur un terrain dur n'y laisse de trace qu'à force d'y
repasser, de même, on espère, par la répétition, modifier le comportement de l'élève >.
Il ajoute que (l'important, cependant, [...] n'est pas dans la simple répétitiorç mais
dans la nature de ce qui se répète (Skinner, 1968 : l2).En critiquant cette conceptiorç il
assimile cependant bien trop vite les concepts d'action et de repetition. La pédagogie
par I'action vise évidemment autre chose qu'une simple répétition de situatiorq censée
aboutir à un apprentissage: c'est bien dans l'action et non dans la repétition comme
fondement de méthode que doit se faire I'acquisition. Et nous verrons, dans le chapitre 3
et dans le chapitre 5, que pour la pédagogie active, c'est par la construction du savoir
par l'enfant que passe I'apprentissage.

Lorsque que Burrhus Frederic Skinner dit ( nous n'apprenons çpe par
I'expérience n en écrivant qu'en < combinant I'expérience avec l'action, nous arrivons à
une formulation de l'apprentissage basée sur deux variables, l'expérience représentant
le stimulus,l'input;fû.f l'action, la réponse, otr ouqrur> (Skinner, 1968: l3), il n'en
quitte pas pour autant sa position béhavioriste pour devenir constructiviste. Pour lui,
l'apprentissage ne consiste qu'en une connexion entre une action posee et une reaction
qui fait suite à cette action. Là où, comme nous le verrons dans le chapitre 5, la
question est en fait de donner du sens à la reaction de I'ordinateur qui suit une action de
l'utilisateur du cedérom pour construire une démarche par hypothèses successives et
s'approprier le savoir, il n'est importan! pour le psychologue, que d'être capable de
reproduire une action en fonction de la reaction souhaitée.

On retrouve d'ailleurs cette conception lorsqu'au précepte K nous qprenons par
eswis et erreurs,u, il oppose qu'( il ne fait aucun doute que nous apprenons quelque
chose de nos elTeurs (ne serait-ce qu'à ne plus les commettre) mais un comportement
correct n'est pas tout simplement ce qui reste lorsque les comportements erronés ont eté
éliminés > (Skinner, 1968 : l4). Le béhaviorisme qui guide son approche de
I'apprentissage s'intéresse en fait aux résultats des actions plutôt qu'aux processus
cognitifs mis en jeu par celles-ci.

Les machines à enseigner qui naissent alors des < progrès décisifs [...] realisés au
cours des dernières années dans le domaine de I'apprentissage > (Skinner, 1968 : l5).
ont selon lui, des caractéristiques indispensables que l'on ne peut retrouver dans un
enseignement traditionnel. Mais malgré tout, pour l'enseignement programmé, la
machine n'est bien que I'instrument qui permet de faire fonctionner un programme, un
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support de contenus à enseigner qui peut prendre des formes variées (livre, fiches...).
La distinction que nous proposons entre l'outil-objet et I'outil-support de contenus, peut
déjà se faire à propos des ces premières expériences d'enseignement par la machine.
L'outil objet ne sera que ce qui permet de donner accès à un contenu, tout en le
conditionnant malgré tout en influant, sur la forme d'écriture que les concepteurs vont
mettre en place.

Le prtncipe de renforcement

La première des caractéristiques de la conception skinérienne est la capacité de
renforcement systématique et immédiat de la machine. L'acquisition étant envisagée
comme un comportement intégré par I'enfant dans une situation particulière, il semble
nécessaire à Burrhus Frederic Skinner, pour que ce processus ait lieu, de renforcer
systématiquement de façon positive les comportements se rapprochant de celui auquel
on veut aboutir, et de façon négative ceux qui s'en éloignent. Les travaux de Burrhus
Frederic Skinner sont fortement empreints d'expériences sur le comportement des
animaux auxquels il fait fairg à la suite d'un dressage précis un certain nombre
d'actions. Des expérimentations sur les pigeons, notamment, vont servir de base à
l'élaboration de ses machines. L'idée centrale est que, poussé par ses besoins naturels,
un animal va accomplir, au cours d'une activité désordonnée, un acte, qui, par hasard va
répondre en partie à ses besoins. Il parviendra ensuite à isoler et à répeter cet acte qui lui
procure une satisfaction. Dans cette perspective, il lui semble important de mettre en
place pour les apprenants un système de renforcements qui, dit-il, ne pourraient être
effectués par l'enseignant. Pour lui, en effet, point de salut en dehors d'un feed-back
immediat et extrêmement fréquent, car < il a été démontré expérimentalement qu'un
délai de quelques secondes seulement entre la réponse et le renforcement annule
pratiquement I'effet de ce dernier, à moins qu'un comportement intermédiaire n'ait été
explicitement installé > (Skinner, 1968 : 24). Or, dans une classe, la correction est
souvent diftrée et le nombre de renforcements resterait de toute façon insuffrsante. Cet
aspect de la reaction associée immédiatement à I'action est effectivement encore
aujourd'hui un argument fort au profit de I'utilisation des cédéroms mais qui, pour
pouvoir dépasser cette vision béhavioriste soit aussi, comme nous I'avons dit, faire sens
pour I'utilisateur.

Pour lui, il faut fractionner un comportement et associer à chacun de ses segments
minimaux un renforcement, pour un enseignement le plus effrcace possible.
L'enseignant n'y suffrt plus et le recours à la machine s'avère effectivement, dans cette
conception, indispensable. < Le fait est là : en tant que simple mécanisme de
renforcement, le maître est dépasse. Ceci serait wai même si l'instituteur pouvait
consacrer tout son temps à un seul élève. Ce I'est, à plus forte raison, s'il doit servir de
distributeur de renforcements à toute une classe. Si les instituteurs veulent tirer parti des
progrès récents réalisés par la psychologie de l'apprentissage, il leur faut accepter I'aide
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de dispositifs automatiques > (Skinneç 1968 : 31). Dans cette problématique de
I'apprentissage, il est wai qu'une telle médiation peut tout à fait être assurée par un
outil-objet qui pourra garantir de manière fiable et régulière la réaction qui suit l'action
et le renforcement qui y est associé. Mais là où les conceptions actuelles se démarquent
de Burrhus Frederic Skinner, c'est que, d'une parg limiter le rôle de la médiation entre
l'apprenant et le monde par l'enseignant à celui d'un simple contrôle de I'action de
I'enfant par unfeed-back préd*erminé, systématique et non adaptatif est bien réducteur
en ce qui concerne la fonction de l'enseignant. D'autre part, si le principe de
renforcement se retrouve encore sous la forme de felicitations ou d'encouragements se
retrouveront dans les produits du corpus, ils ne sont pas systématiquement associés à
chaque action, dont le but, pour l'enfant, comme nous le montreront, va au-delà de la
valorisation et s'insère dans une reelle démarche de construction du savoir.

Les prertbes < machines à enseigner n de Bunhus Frederic Skinner

Burrhus Frederic Skinner décrit lui-même en détail le principe et le fonctionnement
d'une des << machines à enseigner > qu'il a élaborée. L'instrument << se compose d'une
boîte, dont les dimensions correspondent à peu près à celles d'un petit tourne-disque.
Dans la face supérieure est decoupee une fenêtre qui laisse apparaître une question
d'arithmetique ou un problème imprimé sur une longue bande de papier. L'enfant
produit sa réponse en actionnant une ou plusieurs glissières portant les chiffres de 0 à 9.
La reponse apparaît sous forme de perforations dans le papier sur lequel la question est
imprimée. Ceci fait, I'enfant tourne un boutorç une opération aussi simple que de régJer
une télévision. Si la réponse est correcte, le bouton tourne librement et déclenche une
brève sonnerie ou tout autre stimulus adopté coûrme renforcement. Si la réponse est
fausse, le bouton reste bloqué (on peut ajouter un compteur qui enregistre les erreurs).
L'enfant doit alors tenter une nouvelle solution. Lorsque sa réponse est enfin correctg le
bouton dégagé permet d'entraîner la bande de papier d'un crarL de manière à ce
qu'apparaisse la question suivante. Cette opération n'est toutefois possible que si les
glissières ont été remises à zéro. r (Skinner, 1968 : 32). Pour Burrhus Frederic Skinner,
l'apport de la machine se situe à plusieurs niveaux. D'abord, le renforcement immédiat
de la réponse correcte est nécessaire et n'est pas possible dans ce qu'il décrit de la
situation scolaire. Ensuite, I'attention de l'enfant peut être maintenue pendant la période
jugée nécessaire grâce à la manipulation considéree en elle-même comme assez
renforçante. Mais ce, à conditiorç précise Burrhus Frederic Skinner, qu'il n'y ait plus de
traces de ce qu'il appelle des < contrôles aversifs > realisés antérieurement. L'enfant
doit pouvoir répondre sans crainte d'unfeed-back agtessif. Les réaction des cédéroms
du corpus sont à ce titre, héritières de cette caractéristiques de ces machines :
lorsqu'elles indiquent des réponses incorrectes, elles cherchent à ne pas brusquer
I'enfant, comme nous le verrons ensuite .
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Quefie conception de I'opprentissage ?

En tout cas, quelles que soient les disciplines enseignées, assimiler l'apprentissage à un
ensemble de comportements à reproduire est bien réducteur. Et si pour Burrhus Frederic
Skinner < la pensée humaine doit se définir en termes de comportements réels, qui
méritent d'être traités pour eux-mêmes comme des objectifs concrets de l'éducation >, il
nous semble bien peu realiste de croire que l'enfant peut se suffre de comportements
stéreotypés dans un p:lrcours vers une tête bienfaite.

En termes d'objectifs, la médiation entre I'apprenant et le monde, aujourd'hui
souvent decrite comme devant permettre une appropriation du reel par un
développement d'une pensee à la fois inscrite dans un certain savoirta et capable
d'autonomie, n'est pas être au centre de la problématique skinérienne. Lorsque le
psychologue parle d'individualisation de l'enseignement, ce n'est certainement pas dans
un objectif de prise en compte de fonctionnements particuliers. Afin d'illustrer cette
conception comportementaliste, citons par exemple le cas amusant des pigeons auxquels
on tente de faire faire un déplacement en forme de 8. Il explique son expérience en
disant : << On procédera alors à un dressage analogue au déplacement dans I'autre
directiorq le dressage initial étant momentanément laissé de côté > (Skinner 1968 : 8l).
La question centrale est en fait de savoir sr, ce qui se révèle aboutir à une forme de
conditionnement efftcace cbez les pigeons peut se révéler une méthode d'éducation
adaptée à des personnes. Le modèle étant basé sur les mêmes fondements, le principe
d'apprentissage propose aux enfants restg de fait, le même que celui qu'il applique aux
pigeons et que I'on pourrait, alors que Burrhus Frederic Skinner parle 'de

< conditionnement opérant > parler en fait, là aussi, d'un véritable dressage. Le
problème central est pourtant de savoir si enseigner, c'est simplement faire que des
mécanismes donnés puissent être repétés par l'enfant dans des situations équivalentes.
Peut-on légitimement alors parler d'acquisitions d'une autre nature que
comportementales ? L'élève, par ce < conditionnement opérant > est-il en mesure de
readapter ce comportement à d'autres situations. Autrement dit, a-t-il réellement
compris ou a-t-il seulement provisoirement appris ?

En effet, la question non résolue par Burrhus Frederic Skinner est bien celle de la
capacité à réinvestir ce qui semble acquis et à sortir des comportements inculqués pour
s'adapter à de nouvelles situations. Cette capacité d'adaptation n'est-elle pas justement
I'une des caractéristiques de ce qu'on appelle couramment I'intelligence ? Or pour
Burrhus Frederic Skinner le rôle de l'apprentissage n'est pas < un développement de
l'esprit > (Skinner, 1968 : 35). Pour le pédagogue français Louis Not, ce qui pose
problème, c'est que la consequence des actes qui structure les actions de l'élève, en
étant fortuite, lui est extérieure. De plus, selon lui, I'enseignant lorsqu'il est à I'origine

la Rappelons que pour nous le savoir est une forme de rçrésentation dr monde et les normes qui y ont
cours.
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de la médiation maîtrise totalement le processus d'apprentissage car c'est lui qui
structure les actions de l'élève en récompensant telle ou telle reaction. L'objectif étant
de renforcer les réponses justes, dans la médiation par ces machines, on exclut des
réponses possibles, toute proposition plausible, mais fausse, afin d'éviter I'erreur à tout
prix. Pas de possibilité pour I'enfant, donc, de faire des essais, de multiplier les
hypothèses... (Not, 1979). Ce qu'il s'agira de déterminer, lors des analyses des produits
du corpus, c'est si les situations proposées se sont réellement éloignées de la forme de
médiation proposee par les machines de Burrhus Frederic Skinner et qu'elle sont
reellement des situations d'apprentissage, en tant que telle, ou si, en fait, elles ne font
comme ces dernières, que mettre en place une évaluation.

Quelle conception dc I' enseignement indiviùtalisé ?

L'apprentissage individualisé étant une des caractéristiques que I'on attend,
théoriquement, des << machines à enseigner > d'aujourd'hui, voyons comment les
premiers dispositifs envisagent de prendre en compte les differences des apprenants.
Burrhus Frederic Skinner met au point une machine utilisant un disque qui, lors d'un
second passage tient compte des réponses enregistrées comme justes lors d'un premier
passage et ne propose plus au second que les reponses fausses. Le but est qu'après
autant de passages que nécessaire I'apprenant ait repondu, au final, de façon correcte à
toutes les questions. Cette possibilité de faire repéter le processus jusqu'à obtention
d'une réponse juste est pour le psychologue un des deux éléments fondamentaux de ce
qu'il considère comme un apprentissage individualisé ainsi que le fait que l'élève puisse
répondre plus ou moins rapidement : < Nous n'aurons plus à punir l'élève pour l'inciter
à travailler avec soin et réflexion si nous cessons de le récompenser lorsqu'il bâcle ses
tâches, si nous cessons de mettre I'accent sur la vitesse - que nous convertissons en hâte
en cas d'echec. Un bon enseignement programmé résout ce problème en renforçant
l'élève sans egard à la rapidité. Il travaille au rythme qui lui convient, et seul le désir
d'arriver au bout du programme peut s'opposer à suiwe sa cadence naturelle > (Skinner,
t968 :224).

Si ces deux caractéristiques peuvent paraître pertinentes, elles ne sont, cependant,
pas spécifiques à I'introduction d'une machine. On peut très bien imaginer une situation
scolaire qui fonctionne sur ces deux principes par une médiation assurée par
l'enseignant. La machine, dès ce stade de technicité et waisemblablement encore plus
au stade actuel, comme nous le verrons ensuite, ne fait que faciliter la correction en la
systématisant et favoriser une adaptation plus souple aux rythmes particuliers. Mais
évoquer, pour autant, une individualisation de l'enseignement est prématuré ; parler
d'apprentissage individuel est bien plus adapté.

Le diagnostic que Burrhus Frederic Skinner porte sur l'< ineffïcacité > du système
d'éducation américain qu'il dit provenir < en premier lieu > de l'échec << à trouver une
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solution au problème des differences individuelles > peut être pertinent, mais la solution
qu'il propose semble insuffrsante si I'on considère que les < diftrences individuelles >
ne se limitent pas aux seules particularités de ryttune. La question ne lui semble
pourtant pas plus complexe: il voit une issue quasi miraculeuse dans I'enseignement
programmé : < En suppléant aux carences du milieu et en assurant I'effrcacité des
méthodes employées, une technologie de I'enseignement résoudra la plupart des
problèmes que soulèvent les differences individuelles. Elle ne coulera nullement tous
les élèves dans un même moule. Au contraire, elle révélera et favorisera les différences
innées originales. Si elle s'appuie sur une sage politique, elle aménagera le milieu de
manière à engendrer la diversité la plus prometteuse > (Skinner, 1968 : 286-287). Aussi
intéressante quelle puisse être, cette profession de foi omet malgré tout d'envisager les
paramètres individuels dans leur nombre et leur complexité. Lorsqu'il prône un
changement du cadre éducatit, I'auteur voit dans l'enseignement mécanisé des solutions
à chacun des problèmes existants. La question du rythme d'appropriation du monde par
I'enfant est évidemment fondamentale dans une réflexion sur la médiation mais la
résoudre est loin d'être la réponse à tous les problèmes liés à I'apprentissage qui
necessite de s'interroger aussi sur la façon dont peut se faire cette appropriation.

Des pistes pour une réflexion comme celle-ci apparaissent dans l'analyse suivante
du fonctionnement des premières machines à enseigner: << Dans les débuts de
l'enseignement programmé, on faisait la distinction entre les programmes linéaires,
dans lesquels l'élève composait lui-même ses reponses; et les programmes à
embranchements dans lesquels il choisissait sa réponse dans une série à choix multiple.
Ces derniers étaient dits à embranchements pare,e que l'élève, après ses choix erronés et
éventuellement après avoir appris en quoi il s'était trompé revenait en arrière et
choisissait à nouveau. Mais les programmes dans lesquels la reponse est composée
peuvent aussi bien être à embranchemenlq dans ce sens: l'élève peut être informé de
son elreur sans être informé de la réponse correcte et avoir ainsi l'occasion de répondre
à nouveau. Le terme embranchement a également été appliqué à un type de programme
dont la diffrculté est plus ou moins accusée selon le succès de l'élève > (Skinner,
1968 : 258-259). Cette notion d'embranchement, elle, permet bien d'envisager des
parcours diftrents et annonce la possibilité de cheminements multiples dans une
arborescence que l'on retrouvera ensuite associée au support cedérom.

Ces premiers supports sont évidemment limités: l'alternative entre les
embranchements est réduite et il s'agit de poursuiwe dans la linéarité des questions ou
de procéder à un retour à un point précis de cette suite. Ce qui est fondamental par
rapport au support cedérom tel qu'il peut se présenter aujourd'hui, c'est qu'ici
l'actualisation de I'un ou l'autre des parcours existant virtuellement n'est jamais liée à
la volonté de I'apprenant mais découle des decisions du concepteur de la machine.
Aucune collaboration entre les deux n'est ici envisagée. Le parcours effectué par
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l'élève, dans le type de médiation mis en place par les machines skinériennes est pré-
construit par l'adulte. L'apprenant n'est en aucun cas actif dans cette élaboratiorç
comme il pourra l'être éventuellement avec le cédérom. En effet dans l'utilisation de ces
machines, ce ne sont pits ses actions qui lui permettent de participer à la construction du
parcours mais leurs conséquences, qu'il ne maîtrise pas encore dans la mesure où il ne
s'est pas encore approprié les regles qui regissent le rapport entre les deux.

QueUe logique de transmission du savoir ?

La perspective béhavioriste, contrairement à d'autres, notamment ceux qui s'inscrivent
dans le courant constructivistel5, estime que la créativité n'a pas sa place dans
l'apprentissage. Il faut, avant tou! s'assurer que < les apports accumulés par ceux qui
pensèrent avant eux > soient possédés par les élèves (Skinner, 1968 : 107). Pour
Burrhus Frederic Skinner, le plus prudent est de se conformer à une logique de
passation du savoir dans laquelle I'enseignant va déverser ce qu'il sait dans I'esprit de
l'apprenant. La médiation se limiterait ici à une transmission alors qu'elle doit faire
l'objet, pour les constructivistes, d'une constructiorq ou plus précisément d'une
reconstruction du monde par l'apprenant qui le possédera d'autant mieux qu'il l'aura
redécouvert. Mais mettre cette nouvelle forme de médiation en place et permettre aux
élèves de découwir eux-mêmes certains savoirs est annoncé cornme fort risqué par
Burrhus Frederic Skinner: < Il est dangereux de suggérer aux élèves qu'il est en
dessous de leur dignité d'apprendre ce que les autres savent déji qu'il y a quelque
chose de dégradant (voire de néfaste pour la raison) à mémoriser des faits, des codes,
des formules, ou des textes littérùes, et que, pour se faire admirer, il faut penser de
manière originale. Il n'est pas moins dangereux de négliger d'enseigner des faits et des
principes importants, sous pretexte de laisser à l'élève une chance de les découwir tout
seul > (Skinner, 1968: 133).

Cette position est tout à fait contraire à celles des pédagogies nouvelles pour qui la
mediation consiste en des mises en situation propices à la decouverte intuitive par
l'enfant de notions, de concepts, de règles qui seront ensuite formalisés avec l'aide de
l'enseignant. Pour que cela fonctionne, il faut permettre I'expérimentation et la
construction d'hypothèses qui, certainement, ne seront validées qu'après un certain
nombre de tentatives. L'erreur prend donc un caractère constructif dans I'apprentissage.
Alors que pour la théorie skinnérienne il est souhaitable que, (( soumis aux exigences

ls Le constuctivisme est un ( @urant épistémologiçe principalement en sciences de I'informaton, en
sciences de gestion et en informatique qul s'interesse au proæssus à travers lequel nous constmisons
la réalité indiviùele familiale, politque sociale, idéologiçe. [.es travaux de J. Piaget en
épistémologie génétique, l'aproche systémique de G. Baæson pour la thérapie des problèmes de
communication sont souvent cités pour êre consideres comme les travaux fondateurs de cette
nouvelle conception de la méthode rcientifique > (LamizeÇ 1997 : L52).
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soutenues d'un cours programmé, [...] fi'enfant] ne s'exténue pas à acquérir un
répertoire terminal à travers des essais et erreurs chaotiques > (Skinner, 1968 : 292).

Les deux conceptions sont bien inverse: pour lui, <[...] il paraît diffrcile
d'objectiver et d'enseigner au niveau de l'intériorisation les comportements qui sont à la
base de la pensée autonome, tels que l'organisation de I'attentiorç et [des] conduites
plus spécialisées [...]. Les penseurs les plus habiles intériorisent leurs comportements à
un point tel qu'ils ne sont plus eux-mêmes en mesure de les décrire. Néanmoins, nous
pouvons enseigner les techniques adéquates au niveau manifeste, et faciliter leur
passage au niveau intérieur si cela paraît utile > (Skinner, 1968 : 152). Autrement dit,
pour lui, l'enseignement passe nécessairement par l'explicitation. Sa démarche part du
principe qu'il faut que l'enfant intériorise des concepts qui lui sont inculqués de
I'extérieur. Mais pourquoi l'approche ne pourrait-elle pas être contraire ? Pourquoi
l'apprentissage ne consisterait-il pas en une construction intérieure qui aboutirait ensuite
à la formalisation d'une connaissance ? Allons même plus loin. La médiation ne
pounait-elle pas, par des technologies adaptées, donner acces directement à des
représentations 

"I t?pp-.ho ainsi des concepts sans passer systématiquement par
l'étape de la verbalisation, codage supplémentate? La manipulation de notions sans
passage par le langage peut, certes, sembler difficile... à moins d'avoir recours pour
cela à des spécificités techniques, aujourd'hui à notre portee. Dans quelle mesure ces
potentialités théoriques pourront-elles devenir, avec le recours à des technologies
avancées, des situations de médiation réelle, investies par des enfants ?

Vers une prtse en compte de l'inilividu

Pour Monique Linard, l'apport positif de l'enseignement programmé à la réflexion sur
l'éducation se situe à plusieurs niveaux. Elle retient notamment < l'individualisation du
rythme d'apprentissage D, << I'importance de l'analyse prealable en termes d'objectifs
comportementaux explicites des contenus et des buts pédagogiques poursuivis >r, << le
recours exclusif, contre le principe << aversif >r de la sanction pa^r l'échec, au
renforcement positif et aux dispositifs induisant un maximum de chances de réussite
pour l'élève n, << la vérification immédiate de la correction des réponses >, << et surtout,
ce déplacement remarquable de responsabilité qui pose que l'erreur chez l'apprenant est
autant I'indicateur d'un défaut du programme (et du maître ou du programmeur) que
celui d'un défaut de l'élève > (Linard, 1996:105). Burrhus Frederic Skinner, certes,
dans I'ensemble de ses travaux, vise, par l'enseignement programmé, une amélioration
du système educatif. Alors que, pour lui, les techniques qu'il propose permettent une
adaptation de I'enseignement à chaque apprenant, il est precoce de parler reellement
d'enseignement individualisé, les uniques variables étant la vitesse et la répétition des
questions auxquelles l'élève a mal répondu.
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A la fin des années 1960, on commence à prendre une certaine distance en France
avec I'enseignement programmé notamment lors d'un colloque sur les tendances de la
recherche en enseignement programmé qui se déroule à Nice en mai 1968. On considère
alors << que le développement de la recherche scientifique en matière d'éducation tend
vers une technologie de l'enseignement, qui doit beaucoup plus aux principes
psychologiques et à une démarche expérimentale en pédagogie qu'aux techniques de
l'enseignement programmé et à ses applications courantes > @ruillard, 1997 : 48). Les
pedagogies nouvelles reprochent bien entendu à cette méthode béhavioriste d'aborder
I'apprentissage de manière très mecaniste. Célestin Freinet, l'un des pionniers de
I'innovation pédagogique en France, << s'oppose au principe du renforcement > et
< rejoint Dewey [en opposant] le conditionnement à l'éducation > @ruillard,1997 : 43).
Il expérimente dans cette perspective une machine qui permet de faire défiler des
bandes de papier supportant des contenus qui peuvent être enrichis progressivement par
I'enseignant et les enfants dans un objectif d'adaptation à la classe et qui constituent,
ainsi, << une véritable programmation ramifiée > @ruillard,1997: 44). Les conceptions
à l'origine de ces dispositifs que le pédagogue nomme < boîtes enseignantes > sont
toujours d'actualité: elles prônent l'action de l'élèvg la recherche de la motivation et
l'expérimentation ainsi que I'adaptation des ressources par les enseignants et les élèves
à leurs propres besoins.

2.1.3. Læ modèle cybemétique
i

Le modèle de Norman A. Crowder repose sur la théorie cybernétique. Par sa structure
de base, il a un certain nombre de points cornmuns avec le cedérom. Mener une analyse
comparative de ces deux tlpes de fonctionnement va aider à comprendre dans quelle
mesure les programmes informatiques mis au point par Norman A. Crowder peuvent
être les fondements des technologies actuelles et de déterminer en quoi, ces dernières
développent ces premières potentialités ou en propose de nouvelles. Le cybernéticien
poursuit en fait les travaux de Burrhus Frederic Skinner en mettant au point des
prograûrmes informatisés qui permettent de tenir compte de réponses de I'apprenant
dans la suite de ce qui lui est proposé. Différents parcours sont donc possibles selon que
l'apprenant donne une bonne ou une mauvaise réponse. Dans le premier cas, la machine
propose une nouvelle question alors que dans le second, elle reformule la question non
résolue. Pour une même sequence d'apprentissage, il existe donc plusieurs
cheminements diftrents. La grande difference entre les modèles d'apprentissage de
Burrhus Frederic Skinner et ceux de Norman A. Crowder, s'il ne fallait n'en citer
qu'une, est que la reponse antérieure de l'élève est prise en compte dans la suite du
programme d'apprentissage. Selon Christian Depover, ( pour Crowder (1960),
I'enseignement se résume à un processus de communication dont le contrôle est assuré
par I'intermediaire des réponses fournies par l'élève. Ainsi, l'auteur insiste sur le fait



66

que la connaissance des résultats par l'élève n'est qu'accessoire, le but premier de la
question étant de vérifier si le processus de communication s'est déroulé correctement et
de permettre, lorsque celui-ci a échoué, la mise en æuwe de démarches correctrices
adaptées> (Depover,1987 :24).L'eneur devient ici le signal d'une médiation qui ne
fonctionne pas bien dans la me$re où I'objectif recherché n'est pas atteint. Du reste,
afin de pouvoir mettre en évidence clairement les spécificités des machines de Norman
A. Crowder et du cédérom tel qu'il est proposé aujourd'hui, il est nécessaire de voir
quelles sont les caractéristiques des médiations respectives qu'ils proposent. Comment
I'apprenant, destinataire d'un discours construit à son intention peut-il ou non trouver sa
place dans ces dispositifs ?

L'adaptalion ou destinalaire réel

Le discours, quel que soit le matériel qui le supporte (cylindre, planche à trous, fiche,
liwe, disque optique...) va être construit par les concepteurs pour un destinataire tel
qu'ils se le représentent. L'individu réel qui sera amené à interpreter ce discours aura
nécessairement des caractéristiques propres qui feront qu'il ne sera pas totalement
identique au destinataire idéal à qui le discours s'adresse. A la suite, notamment,
d'Umberto E*tu, Patrick Charaudeau (Charaudeau, 1983) propose une formulation
sémiolinguistique mettant en évidence cette diftrence et qui nous semble être un
modèle intéressant que l'on peut adapter à I'analyse de la médiation et que nous nous
approprierons également pour caractériser la mediation mise en place par le cédérom-
Patrick Charaudeau explique que dans une situation de communication, il y a un double
statut du récepteur. L'énonciateur s'adresse à un TU destinataire pour qui il construit
son discours, en fonction de l'image qu'il se fait de lui. Mais le TU qui va l'interpréter
n'est pas ce TU destinataire mais c'est en fait un individu réel, que Patrick Charaudeau
appelle TU interpretant. L'émetteur s'adresse donc à un TU destinataire qu'il veut
adéquat à son propos langagier et fait le pari que le TU interprétant est semblable au TU
destinataire auquel il s'adresse. Il est évident qu'un fossé plus ou moins important peut
se créer entre les deux TfJ, qui peut aller jusqu'à une incompréhension totale du
discours par le récepteur. On comprend bien que cette question de l'interprétation est
centrale dans la médiatiorç d'autant plus lorsqu'il s'agit d'une situation pédagogique.

Si I'on mène une analyse en fonction de cette distinction, on constate que le fait
que Norman A. Crowder tienne compte de la reponse de l'élève pour lui proposer un
parcours revient finalement à vérifier si le TU interprétant n'est pas trop diftrent du TU
destinataire. Dans ce cas, les modèles de Norman A. Crowder permettent de rectifier, de
coniger la démarche, autrement dit, pour nous, de redéfinir le TU destinataire de façon
à ce qu'il se rapproche le plus possible du TU interpretant. En fait, dans un proc€ssus

16 Umberto Eco parle de < lecteur modèle > et << empiriçe >> et d'<< aÉeur modèle ) et ( empirique >
(1e85).
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prévu pour un TU destinataire donné, on tient compte de la reponse de I'apprenant réel,
le TU interprétan! et l'on modifie le TU destinataire, en fonction de la réponse, que I'on
considère comme indicative. Dans sa une démarche, Norman A. Crowder semble donc
tenir compte de I'apprentissage en tant que processus de communication lorsqu'il fait
intervenir, ne serait-ce que partiellement, le TU interpretant dans le modèle
préalablement construit pour le TU destinataire. Finalement, la technologie permet que
soient envisagés plusieurs discours, adaptés chacun à un destinataire différent. En
envisageant ainsi plusieurs TU destinataires, on augmente certainement les chances de
cibler mieux les TU interprétants, tous particuliers. Si ces premières expériences sont
malgré tout limitées techniquement dans le nombre de TU destinataires, ne serait-ce que
par une capacité de mémoire encore réduite, l'ordinateur, dès la < programmation
intrinseque > de Norman A. Crowder envisage l'actualisation de plusieurs parcours
virtuels que les possibilités actuelles de I'informatique ne font que développer.

Un parcours encore très pré-dâerminé

La machine de Norman A Crowder est donc conçue autour d'une arborescence. L'élève
agit en repondant aux questions qui lui sont posées et cette réponse influence la suite du
déroulement des opérations. On peut déja, dans ce modèle pensé par les pionniers,
parler d'une certaine forme d'interactivité. I.a réponse, donc I'action que l'enfant va
avoir sur la machine, va orienter la suite du programme vers une direction plutôt que
vers une autre. On est face à un nombre de parcours virtuels programmés par les
concepteurs, qui vont être actualisés par les rçonses effectives de l'utilisateur. Le
principe du cédérom est le même. A la différence près que ce nouveau suppor! qui
permet de stocker un nombre très important d'information, autorise une quantité de
parcours possibles bien plus importante que ce que supportait même une mémoire
d'ordinateur elle même, il y a encore quelques années.

Les dispositifs de Norman A. Crowder sont régis par ce qu'il nomme une
( programmation intrinseque > p.ar opposition à une ( programmation extrinseque >
@epover, 1987 : 24). Le cheminement effectué par l'apprenant est en effet determiné
par des bonnes ou mauvaises réponses et non par une décision arbitraire imposee de
l'extérieur. La < programmation intrinseque ) nous apparaît comme permettant une
meilleure adaptation du parcours au particularités de I'apprenant qu'une
( programmation extrinseque > puisque c'est ce dernier qui est à I'origine de I'une ou
l'autre des options. Mais de la modération s'impose: le dispositif de Norman A.
Crowder es! certes, plus élaboré que celui de Burrhus Frederic Skinner mais repose
encore sur un même principe. Ce sont les conséquences des actions de l'apprenant,
généralement involontaires, qui induisent un parcours. Il n'est pas question ici de
véritable co-construction d'un cheminement par des actions délibérés, comme cela peut
être le cas, théoriquement, aujourd'hui, avec le support cédérom.



Les limites des travaux de Norman A Crowdcr

La conception de Norman A. Crowder renvoie nécessairement à un certain nombre de
questionnements dont certains sont évoqués par Louis Not. Le programme est conçu,
par Norman A. Crowder, dans le but de simuler la relation que I'enfant a avec
I'enseignant. Plus qu'un simple outil, il est censé pouvoir un jour le remplacer
complètement. On comprend aisément comment, en son temps, cette conception a pu
effrayer. Et à raison. Supprimer l'enseignant de I'enseignement revient à ignorer tous
les facteurs humains de la mediation pedagogique. Et en particulier les phénomènes de
collaboration et de négociation du sens entre l'émetteur et le récepteur et des paramètres
affectifs mis en évidence par les psycho-pedagogues. En intégrant la médiation
technologique dans sa relation à l'enfant et dans la relation que ce dernier établit avec le
savoir, I'enseignant ser4 en revanche, amené à se repositionner par rapport à son rôle.

La seconde limite du modèle de Norman A. Crowder que nous souhaitons mettre
en évidence concerne sa conception de I'apprentissage. Pour que la médiation par la
machine se fasse correctement, cela suppose que le raisonnement d'un enfant soit
linéaire, ce qui est loin d'être le cas. Aucun retour en arrière n'est envisagé. Chaque
choix ou réponse de I'enfant constitue un pas de,cisif sur lequel il n'est pas possible de
revenir. La seule progression possible est celle d'un cheminement dans I'arborescenc€,
dans un sens unique. On ne peut donc pas encore parler de navigation comme on le fera
dans le cédérom. Les processus d'action/reaction sont, de fait, encore bien limités dans
le système imaginé par Norman A Crowder. Quelques choix seulement sont possibles
mais ne font que faire bifurquer I'utilisateur sans lui laisser la possibilité d'accéder, à sa
propre initiativg à un segment particulier il l'entend dans le programme. Même si
aujourd'hui tous les titres n'exploitent pas ces potentialités, le support cédérom proposez
malgré tout, un système d'organisation de I'information beaucoup plus complexe. Le
principe de I'hlpertexte, sur lequel nous reviendrons en détail, offie des possibilités
bien plus riches en termes de parcours variés et notamment dans la capacité qu'il donne
de revenir en arrière ou de passer directement d'une branche à I'autre, sans repasser par
la racine.

Norman A. Crowder, qui ne tient compte que de la dernière réponse de
l'apprenant, limite de façon importante la bonne appréhension du TU interpretant. Cette
lacune trouve une réponse partielle avec l'Américain Gordon Pask qui, en 1969, permet
la prise en compte de I'ensemble des réponses de l'élève. Il introduit à ses dispositifs
des modèles de l'élève qui tiennent compte d'un certain nombre de ses comportemerts
pour ajuster les situations proposees. Apparaît donc avec les machines de Gordon Pask,
la nécessité d'avoir ( un ensemble d'information constituant une image fidèle de l'éta.
de connaissance de I'apprenant > @epover, 1987 :25). On cherche alors à construire un
modèle de I'apprenant ce qui revient en fait à tenter de cerner au plus juste le TU
interprétant.
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De nouvelles potentialités à exploiter dans le céderom

Louis Not reproche au modèle de Norman A. Crowder d'empêcher l'enfant d'avoir une
vue d'ensemble. Il avance pas à pas, sans savoir où il va. Et s'il est question de
stratégies, c'est bien de celles de la machine et non de celles de l'enfant. Le dispositif
n'offre pas non plus à l'enfant la possibilité de manipuler, de faire des investigations, de
développer son imagination. Pour le pedagogue, il s'agit plus de < dressage D que
d'éducation (Not, 1979 :73). La médiatiorq dans le rapport qu'elle cherche à établir
entre I'enfant et le savoir, serait à la fois trop guidée et trop paitielle et, en ne permettant
pas de transferer des connaissances, ne serait pas adaptée à la construction de
I'intelligence. A Louis Not, nous pourrions dire que le cédéronq lui, peut permettrq à
condition qu'il soit conçu pour celq de manipuler, de naviguer, tout simplement d'agir.
Nous verrons plus précisément dans le chapitre 3 comment il peut constituer un
véritable lieu d'exploration. L'outil, à la fois en tant qu'objet et que support de
contenus, va mettre en place une médiation qui permettra à l'enfant d'établir des
stratégies, de les essayer, de les modifier en agissant sur des représentations.
Théoriquement, on ne peut donc pas étendre au cédérom les reproches faits à la
conception de Norman A. Crowder, dans laquelle s'il est question d'action, c'est de
celle que l'on a sur I'apprenant et non de celle à l'origine de laquelle il est. Dans ce cas,
effectivement, l'enfant < ne peut rien changer à la structure. Ce n'est pas lui qui regle
fondamentalement la démarche > (Not, 1979 :78).

Ce qui nous semble finalement le plus intéressant après avoir brossé très rapidement c,es
quelques portraits significatifs du modèle didactique, c'est de constater que l'évolution
générale de la réflexion sur I'enseignement assisté par une machine va vers la recherche
d'une adaptation de plus en plus fine des contenus et des processus de médiation à
l'apprenant. On ne se contente plus forcément aujourd'hui de systèmes basés sur la
<< connaissance immédiate > et sur le < redressement superficiel des erreurs r> mais on a
globalement tendance à aller vers une < approche réellement adaptative > @epover,
1987 : 36). Cette adaptation peut exister bien entendu dans une médiation par
I'intermédiaire exclusif d'un enseignant. Mais l'outil peut, par ses potentialités,
proposer une médiation complémentaire à la première. C'est dans une direction opposée
aux principes béhavioristes que le courant génétique va se mettre en place dans une
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conception constructiviste de l'apprentissage qui envisage la connaissance comme une
reconstruction du monde et qui imagine des dispositifs machiniques adaptés.

2.2. La conception génétique

2.2.1. Iæ positionnement de Jean Piaget

Le psycho-pédagogue Jean Piaget critique le modèle béhavioriste dans la mesure où ce
dernier ignore le fonctionnement cognitif de I'apprenant. << Pour pean Piaget], les
opérations cognitives qui marquent les stades du développement ne sont pas de simples
performances locales s'ajoutant les unes aux autres, mais les réalisations d'un système
dont l'organisation est caractéristique des niveaux considérés > @raurç Picard,
1987 :21). L'apprentissage ne pant donc en aucun cas se fractionner comme il I'est
avec Burrhus Frederic Skinner : c'est un processus en perpétuelle évolution qui ne peut
se satisfaire de manifestations ponctuelles d'acquis.

Alors que les comportementalistes considèrent I'apprentissage comme
l'acquisition de bons réflexes plutôt que comme la construction de connaissanoe, pour
Jean Piaget, la médiation pedagogrque consiste à permettre la construction du savoir par
l'enfant. < Les fonctions essentielles de l'intelligence, nous dit-il, sont comprendre et
inventer, c'est-à-dire, construire des structures en modelant la réalité, et réorganiser
d'une manière spontanée des schèmes antérieurs en les adaptant à des situations
nouvelles par assimilation reciproque > @rauq Picard, 1987). Nous reviendrons dans le
chapitre 2 à la notion d'assimilation dont Jean Piaget dit qu'elle occupe une place
centrale dans le rapport que l'enfant entretient avec le monde. Il ne s'agit plus là de la
transmission d'un savoir mais d'une mediation qui place I'apprenant dans une situation
favorisant un certain nombre de processus.

Dans ce cas, rien ne peut garantir, nous semble-t-il, le résultat; contrairement à ce
que promet la théorie béhavioriste. L'apprenant-objet, subissant les differents
renforcements, très limité dans son actioq devient avec le constructivisme un zujet,
acteur de son apprentissage. La médiation telle qu'elle est envisagée par la perspective
génétique met I'enfant dans une situation où il devient lui-même, pour une part, le
médiateur entre l'individu qu'il est et le monde qui I'entoure. C'est dans cette
perspective que va s'inscrire Seymour Papert qui a travaillé un certain temps avec Jean
Piaget et dont les travaux en gardent I'empreinte.
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2.2.2. L'approche constructiviste du système LOGO

Le prtncipe de LOGO

Le système LOGO naît au MIT, dans les années 1970, sous l'égide de Seymour Papert :
I'objectif est de permettre aux enfants d'apprendre spontanément les concepts que
manipulent les mathématiques. C'est << un langage de programmation qui, à l'aide
d'instructions très simples, du type AVANCE, RECULE, TouRNE A DRonE, A GAUcuE,
commande les mouvements d'un robot dénommé < tortue n à cause de sa relative
ressemblance avec l'animal. Le projet est alors de construire un corpus des stratégies
qu'emploient les enfants pour résoudre des problèmes de type géométrique > @erriault,
1989: l0l). Les utilisateurs programment donc des mouvements que la tortue va
réaliser sur un écran ou qui vont, dans une autre version du système, être reproduits au
sol sur une feuille par les traces de déplacement du robot.

En France, diftrentes equipes ont rebondi sur ces recherches. En 1976, d'abord,
l'équipe de Jacques Perriault, met en place des expérimentations à I'INRP (Institut
National de Recherche Pedagogique). Elle sera suivie à partir de 1978 par des
chercheurs des universités de Paris VI, Paris KrI, d'orléans, du Mans, de Dijon... puis
de Paris VIII. LOGO va se développer et être adapté en l98l à du nouveau matériel et à
diftrents type de populations @ossuet, 1982). Puis son utilisation, qui a au départ
suscité un certain enthousiasme dans le monde enseignant, va petit à petit diminuer.
Selon Jacques Perriault, Seymour Papert aurait eté mal compris: on a ignoré ( son
intérêt pour la communication >. L'ordinateur est en effet un outil qui, selon I'inventeur
de LOGO, permet à des enfants d'échanger ( au zujet d'une construction de programme
décidée en commurL des propos de mieux en mieux structurés >. La médiation entre les
enfants mise en place par le système LOGO serait, en d'autres termes, un intermédiaire
entre un concept et une approche intuitive qu'il s'agirait de formaliser.

Il nous apparaît que I'intérêt de LOGO va encore bien au delà en terme de
médiation. On propose à I'enfant une sorte d'univers à part, dit micro-monde, dans
lequel les regles géométriques sont les mêmes que dans le monde réel. Il fait des
tentatives, constate des conséquences d'actions qu'il y réalise, en tire des conclusions.
Les essais réalisés ont, en outre, des effets limités qui ne constituent pas un frein à la
créativité comme cela pourrait être le cas avec des conséquences importantes sur le
monde réel.

Une médialion entre l'enfant et le savoir par un langage de programmation
informalique

Pour Seymour Paper! il faut d'abord faire face à une première grande diffïculté:
I'aversion de certains enfants pour les mathématiques, construite surtout par
l'enseignement tel qu'il est pratiqué. Il s'agit d'en faire quelque chose d'accessible et de
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faire en sorte que << les enfants apprennent les mathématiques comme une langue
vivante > (Papert, 1981 : l7). I-a médiation entre l'enfant et la connaissance
mathématique en tant que formalisation et représentation du réel va donc se faire par
I'intermédiaire d'un langage de programmation. Pour Seymour Papert, I'ordinateur est
trop souvent conçu comme un simple exerciseur pour sa capacité de feed-back. Dans
cette pratique, c'est << I'ordinateur qui programme I'enfant >. Lui, il propose que cela
soit le contraire et que l'on utilise I'ordinateur dans ses possibilités riches et
diversifiées, en créant un système dans lequel c'est I'enfant qui va programmer la
machine. Le processus de médiation s'en trouve évidemment modifié. Placé dans un
<< environnement d'apprentissage D, I'apprenant devient acteur et l'on fait en sorte qu'il
< s'approprie, pour en faire usage à son idée, des matériaux qu'il trouve autour de lub>
@apert, l98l : 3l). On est là dans une vision de la médiation avec le monde basée sur
son appropriation par l'enfant, sur laquelle nous reviendrons.

Cette relation particulière de chaque individu avec le savoir va se faire, selon
Seymour Papert gtrâce à I'ordinateur qui < permet de concrétiser (et de personnaliser) le
domaine formel > et de < déplacer [ainsi] la frontière entre concret et formel >
(1981 :33-34).II s'agirait finalement dans un premier temps de faire venir le monde à
l'enfant pour que, dans un second temps, le mouvement s'inverse et que celui-ci puisse
aller vers celui-là. On retrouve ici les processus d'assimilation et d'accommodation
définis par Jean Piaget et sur lesquels nous reviendrons à propos du jeu. C'est une
démarche particulière qui est mise en place car << grâce à sa base graphique et
procédurale, c'est la représentation intuitive imagée, I'objectif pragmatique et la
perception de la structure du problème qui guident la conceptualisation et non pas
l'application de concepts ou de solutions présupposés acquis > (Linard, 1996 : 108).
Dans un travail de remodelage du < savoir intuitif > @apert, l98l : 182), ( I'apprenti,
face à ce micromonde, est en mesure d'inventer son propre système sur ce monde en
réduction et les lois qui le gouvernent, et de les amener à se realiser > @apert,
l98l : 182).

Seymour Papert met également en évidence un intérêt certain de ses micro-
mondes en expliquant que la programmation modifie la vision manicheenne du monde.
On ne peut plus penser les choses comme des vérités ou des contre-vérités en tant que
telles. Modifier seulement une toute petite partie d'une suite d'instructions peut suffrre à
faire exécuter les mouvements conformément aux intentions de l'enfant. Le statut de
l'erreur sur lequel nous reviendrons, en est totalement modifié. On se trouve face à un
u bug à débugger > et non devant une faute, chargée d'une valeur moralisatrice et
culpabilisante lourde. Dans ce système, la fonction de l'enseignant dans la médiation
entre I'enfant et le monde doit évoluer: il ne se positionne plus comme le réferent
unique qui détient la vérité, établie une fois pour toute, mais doit devenir son
collaborateur dans une recherche réellement commune car lui-même dépourrnr de toute
solution pré-existante (Paper! l98l : 82).
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Le bilan des æpértences ailtotr de LOGO

Alors que les projets construits dans beaucoup de pays, et particulièrement en France,
étaient plein de promesses, I'engouement pour LOGO s'est amoindri de façon
importante. On reconnaît à cette < pédagogie constructiviste > (Linard, 1996 107) des
qualités certaines, mais les résultats obtenus ne sont pas à la hauteur de ceux escomptés.
On constate notamment que << chez une majorité d'apprenants I'aspect élémentaire et
limité des acquisitions cognitives, I'absence ou la faiblesse du transfert des acquis dans
d'autres types de problèmes analogues, ainsi que la diffrculté à formuler et à mener à
bien des projets cohérents, amènent à formuler des doutes sur le bien-fondé du
présupposé pédagogique essentiel du langage: à savoir sa suffisance à motiver et à
instrumenter une démarche spontanée d'expression personnelle et d'auto-
apprentissage >. Il semblerait donc, après des etudes de résultats, qu'{r en tant qu'outil
logico-symbolique, LOGO reste finalement aussi complexe que tout autre langage
informatique > (Linard, 1996 : 109).

Des effets positifs ont, pourtant, eté constatés, notamment par rapport à la
motivation retrouvée par l'enfant et aux déblocages affectifs liés à la réussite rapide.
Cependant, le rôle de l'humain s'avère fondamental et ces résultats ne peuvent être
obtenus que si < la médiatisation technique se trouve inscrite dans une médiation
humaine (adultes ou pairs), et si cette médiation a la qualité < proximale >, ni trop loin
ni trop proche, et < juste assez bonne >>, c'est-à-dire ferme et bienveillante > (Linard,
1996 : 117). Mais, selon Monique Linard, la libération par rapport à < l'horreur
d'apprendre > recherchée par Seymour Paper! se transforme dans certains cas en un
laisser-faire prolongé D contre lequel il a lui-même mis en garde (Linard, 1996 : I I l9).
Sur le terrairç les enseignants-utilisateurs de LOGO n'ont, semble-t-it pas toujours su
faire la part des choses et ont parfois cru en une auto-formation totale de I'enfant alors
qu'< il faut toujours en revenir à un soutien humain, sous une forme ou une autre, pour
relayer I'information médiatisee > (Linard 1996 : I l9).

Les limites de LOGO sont donc visibles, zurtou! dans le type d'usage qui en a été
fait. Si nous reprenons la distinction faite précédemment entre technique et technologie,
nous pouvons décrire ce phénomène ainsi : sans s'inscrire dans un dispositif complet, au
cæur duquel I'enseignant, LOGO ne serait plus qu'une technique qui, parce qu'elle n'a
pas été transformée en technologie, perd de son efficacité. Ces résultats, dont les
présupposés laissaient espérer mieux, mettent donc en évidence un point fondamental :
< I'auto-génèse cognitive > totale est une illusion. En revanche, associée à une
médiation humaine qui intègre pertinemment ce que Monique Linard appelle la
mediatisation technique, peut être très utile. Cette idéologie de l'ordinateur vu comme
un outil-objet universel est encore très présente et I'on oublie aussi souvent qu'un outil-
objet n'est rien, s'il n'est pas également support de contenus. Certes, les possibilités
laissees aux concepteurs de médiatiser I'information d'une certaine manière dépendent
des caractéristiques techniques de l'objet et peuvent être ainsi limitées. Depuis les
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années 1980 au cours desquelles LOGO a été largement utilisé, les capacités de l'outil-
objet n'ont fait que croître et des supports de contenus sê sont créés en lien avec ces
potentialités, mais sans pour autant, comme nous le venons à propos des titres du
coorpus, en exploiter toutes les ressources.

2.3. L'évolution de l'outil

Parallèlement au langage LOGO, se sont développees les capacités techniques de
l'outil-objet ordinateur, toujours en pleine évolution. Pour donner très rapidement une
idée de ces caractéristiques, nous pouvons reprendre un historique proposé par Muriel
Braun et Gilles Picard. A la fin des années 1970 arrivent les micro-ordinateurs dont la
puissance de 8 bits est très faible, la mémoire se limite à32 ou 64 kilo-octets et dont les
unités de stockage ont une taible capacité. Au milieu des années 1980, les machines
gagnent en puissance (16 bits), en mémoire (128 à 512 Koctets) et en capacité de
stockage. Dans les années 1990, on a affaire à des machines beaucoup plus puissantes
avec des processeurs de 32 bits et I'arrivée de support à grande mémoire comme le
cedérom, qui fait son entrée dans l'Education Nationale en 1988, pour des projets
expérimentaux (tlufschmitt, 1990 : 175). Aujourd'hu! à la fin du >oC-" siècle, on
dispose couramment de machines de processeurs de 32 bits associés à des mémoires
dépassant le giga-octet permettant de gérer rapidement une quantité d'information tres
importante. C'est ce qui fait dire à Muriel Braun et à Gilles Picard, en 1987 que << les
logiciels [...] dépendent des possibilités de la technologie:l'auteur d'un produit
pédagogrque et souvent obligé de restreindre ses ambitions premières >. L'outil-objet,
évidemment, détermine par ce fait la façon dont l'outil-support de contenu va se
présenter. Mais là où nous nous detachons des auteurs, c'est dans le fait que c€tte
question est aujourd'hui beaucoup moins déterminante dans la mesure où les
possibilités sont devenues très importantes et donnent reellement la possibilité aux
supports de contenus de modifier profondément la médiation qu'ils mettent en place.
lvlais ce n'est pas pour autant, que toutes ces voies ouvertes seront suivies. L'outil-
support de contenu n'évolue pas aussi vite que I'outil-objet. Les chantiers ne font que
commencer.



Dès I'arrivée du micro-ordinateur, deux options d'utilisation que nous avons explicitées
précédemment ont été prises. Les uns pensaient que I'informatique devait être I'objet
même de I'enseignement alors que d'autres y voyait un auxiliaire. C'est vers cette
dernière direction que I'on s'est avancé et diftrents types de produits se sont
développés avec des approches pedagogiques sous-jacentes propres. Plusieurs
catégories de produits peuvent être distinguees aujourd'hui dans ce que l'on appelle de
manière trop générale l'Enseignement Assisté par Ordinateur. De façon simplifiée, on
pourrait voir quatre grands types de logiciels destinés à mettre en place une certaine
forme de médiation pédagogique que nous détaillent Muriel Brun et Gilles Picard
(1e87) :

Les questionnaires correspondraient au premier type de logiciel, en demandant à
I'apprenant de répondre à des questions après avoir eu accès à I'exposé d'un savoir.
Trois phases plus ou moins centrales selon les titres sont mises en évidence par Muriel
Braun et Gilles Picard. Un contenu est d'abord exposé à I'utilisateur, qui a accès à des
exercices d'entraînement et qui finalement sera évalué lors d'une séquence de contrôle
des connaissances. Si nous cherchons à caractériser la médiation en place, nous nous
apercevons que l'on a affaire à une médiation qui mime le type d'interventions que peut
pratiquer I'enseignant. L'utilisation de la technique faite par les produits de cette
catégorie ne nous apparaît donc pas particulierement innovante. Beaucoup de cédéroms
encore aujourd'hui, ont recours à ce tlpe de médiation. Les jeux éducatifs sont quant à
eux identifiés comme une classe en elle-même. Tout en utilisant un certain nombre de
ressorts ludiques, ils peuvent malgré tout masquer le même type de médiation que les
précedents ou au corfiraire, éventuellement, mettre en place une forme de médiation
ludiqug dont nous parlerons juste après. Un troisième type de produits regroupe tout ce
qui est lié à de la simulation. En général prévus pour réduire le coût de formations
lourdes à mettre en place, I'exemple le plus connu de ce genre de produits est le
simulateur de vol. Ces logiciels ont un certain nombre de caractéristiques dont celle de
ne pas rendre réelles des conséquences d'actes réalisés par les apprenants, tout en les
visualisant. Enfin, les utilitaires et les outils de creation sont considérés comme
constitutifs de la dernière classe de logiciels. Ils comprennent I'ensemble des logiciels
de traitement du texte, de l'image, du dessin... dès qu'ils sont utilises à une fin
pédagogique.

Des tutoriels sont également mis au point mais ils concernent spécifiquement les
travaux de la recherche en Intelligence Artificielle (IA) Cette branche de
l'informatique, qui a pour but de simuler des raisonnements humains, oriente certains de
ses axes de réflexion sur I'EAIO @nseignement Intelligemment Assisté par
Ordinateur). Elle recherche un modèle de l'apprenant qui permettrait d'envisager toutes
ses réactions et de faire y répondre la machine. Bien que l'hypertexte soit né de I'IA et
de ses travaux sur les < langages orientés objets >, nous ne parlerons pas des
perspectives de I'Id les types de programmes specifiques qu'elle développe ne faisant



76

pas partie du champ d'étude. Les logiciels qui constituent le corpus, en s'affichant
< ludo-éducatifs >r, se situeraient a priori plutôt dans la seconde catégorie, celle des
jeux. Il s'agira pour nous, dans la suite de ce travail, de chercher justement à les défïnir
théoriquement en tentant de caractériser l'approche ludique et de voir si la médiation est
réellement de cette nature ou si elle se rapproche plutôt de celle d'un autre type de
logiciel.

Mais avant de pouvoir procéder à cette étude détaillée du jeu qui est annoné par
les documents qui accompagnent les produits du corpus puis éventuellement proposé
par la réalité des situations et utilisé par les enfants, il nous faut en savoir plus sur la
notion de jeu. Nous allons d'abord cerner la notion de jeu par rapport à ce qui en a été
dit par un certain nombre de chercheurs, dans des perspectives differentes. Puis, en
analysant les propos des enfants et leurs réponses aux questions que nous leur avons
posées dans le cadre de I'analyse pragmatique, nous allons dessiner une image des
représentations qu'ils ont du jeu, et en particulier par rapport à sa place à l'école. Enfin,
après déterminé ainsi les critères principaux qui constituent le jeu, comme structure
ludique, nous allons vérifier si effectivement les enfants considèrent comme jeu les
produits que nous leur avons proposés.



Chapitre 2
Lamédiation par le jeu
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Le < ludo-éducatif > est, nous l'avons vu, une notion dont il est finalement bien diffrcile
d'identifïer l'usage. Le terme < ludique > paraît assouplir la notion d'éducation et celui
d'< éducatif > accorder une certaine légitimité au jeu. Si la notion d'<< éducatif> ne
semble pas poser de problème de sens particulier, il n'en est pas de même pour celle de
< ludique > qui se révèle, finalement, souvent floue, vote foune-tout. Le jeu paraît a
priori être une notion simple à cerner qui est utilisee sans autre forme de réflexion de
façon fréquente dans l'usage courant. Mais lorsque l'on décrit une situation en la
qualifiant de ludique, parle-t-on reellement toujours de jeu ? Ce concept, dès que I'on
cherche à s'éloigner du sens commurL devient complexe et multiforme. Tout comme il
était important de comprendre dans quoi s'enracinent les machines utilisées à des fins
d'enseignement, parler du jeu doit se faire dans la même recherche épistémologrque.
Cela n'est pas, parce que, soudainement, apparaît une technique informatique et un
support tel que le cédérom que le jeu qu'ils mettent en place est, de fait, innovant.
Inscrire une réflexion sur les nouvelles technologies et ce qu'elles proposent dans une
histoire permet de ne pas tomber dans les discours de nouveauté qui sacralisent tout ce
qui est véhiculé par les supports actuels. Prendre du recul et chercher dans des
approches diftrentes ce que le jeu est et a eté permet, à la fois de lui reconnaître une
specificité en tant que tel et qui n'est pas liée au support et de voir, comment,
inversement, la technique peut le mettre à profit et en faire un élément de médiation
specifique. Passer par cette mise en perspective est le seul moyen d'analyser le édérom
< ludo-éducatif > sans faire d'amalgames et sérier les concepts pour mieux les
réarticuler ensuite.

Nous avons donc délibérément choisi d'aborder le jeu de manière d'abord très
générale et, par une approche sous différents angles, nous voulons nous éloigner des
discours pedagogiques ou simplement des lieux communs qui ont parfois tendance à
parler de jeux à propos de choses qui n'en sont pas ou qui n'en n'ont que les
apparences. Comment, alors, pouvoir déterminer si ce qui est présenté comme jeu dans
les cedéroms du corpus en est bien ? Le seul moyen de pouvoir reconnaître ou non ce
type d'activité dans ce que les produits proposent, au-delà de ce qu'ils annoncent, est de
retourner à une définition originelle du jeu de façon à en déterminer quelques grands
signes d'identification récurrents. Revenir à la racine de la notion et déterminer des
critères quasi-instrumentaux nous perrnettra de prendre de la distance dans ce second
chapitre ainsi que dans le troisième par rapport à l'enchevêtrement de toutes sortes
d'activités que I'on regroupe souvent bien trop vite sous les termes de jeux éducatifs.
Pour ne pas s'arrêter aux apparences de ce qui est annoncé comme ludique, selon des
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critères qui peuvent être liés aux propres représentations des concepteurs de ce qu'est le
ludique ou à des stratégies commerciales, ni conclure trop hâtivement qu'il y a jeu dès
que I'enfant présente des signes extérieur$s de gaieté ou d'enthousiasme, il nous faut
construire des outils opérationnels qui tenteront de rationaliser cette perception d'une
notion, en fait très affective, car renvoyant sotrvent à ses propres émotions d'enfant.

Le jeu nécessite, pour &re identifié comme tel, de répondre à certains critères de
mediation et notamment de relation au monde, que nous allons définir grâce à ce retour
aux définitions de base. La perspective communicationnelle que nous adoptons a besoin
ici de s'enrichir de diverses approches qui donnent chacune un éclairage différent sur le
jeu et qui, toutes, vont apporter leur contribution à la construction des outils dont nous
avons besoin. Le jeu est une notion particulièrement transversale et c'est en l'examinant
sous differents angles que nous pourrons puiser un certain nombre d'éléments de
définition que nous voulons les plus riches possibles et qui vont devenir pour nous
opérationnels dans les analyses communicationnelles que nous allons realiser.

Cette démarche pluridisciplinaire aura nécessairement des lacunes. En effet, son
but n'est pas de balayer I'ensemble des theories du jeu proposées par toutes les
disciplines qui traitent de cette activité. Elle passera donc sous silence beaucoup
d'aspects du jeu, périphériques à notre problématique qui ne sauraient que nous éloigner
de notre perspective pour, au contraire, metfie en évidence ce qui va contribuer à la
préciser, la compléter et l'enrichir.

Une mise au point théorique s'impose donc d'abord, de façon à voir quels peuvent
être les apports à la perspective communicationnelle de différents champs tels que la
philosophie, l'anthropologie, la psycho-pedagogie ou la psychologie. En effet, si les
Sciences de l'Information et de la Communication s'intéressent au jeu, c'est le plus
généralement, comme le fait lvlarshall Mac Luhan en le considérant comme un média de
masse (F9641, 1968). Nous ne parlerons de Marshall Mac Luhan, considéré par certains
comme un auteur de réference et critiqué par d'autres, uniquement par rapport à ce qu'il
dit du jeu. Son approche qui est I'une des seules proposée par les Sciences de
l'Information et de la Communication le considère, c,ertes, comme un médiateur mais
elle ne se penche que sur I'aspect social et omet le rôle de médiation que le jeu peut
avoir entre l'individu et le monde. Dans une première partie, après avoir construit une
première esquisse de définitioq nous verrons corffnent le jeu peut avoir un rôle de
médiation autant au niveau d'une société, entre les membres d'un même groupe qu'à
celui d'un individu dans son rapport avec l'extérieur. Un certain nombre de
classifications nous permettront de clarifier des tlpes de jeux tels qu'ils sont envisagés
par les chercheurs. A partir de l'ensemble de ces éléments, nous serons mieux armée
pour determiner les paradoxes que soulève I'intégration du jeu dans I'enseignement et
comment, sur le plan théorique, ils peuvent être résolus.
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Beaucoup de stéreotypes sont'également véhiculés à propos de cette activité si
particulière qu'est le jeu. Il s'agira, dans une seconde partie, d'en repérer les grands
traits récurrents. Lorsqu'il est question de l'associer à l'éducâtion, les adultes, et surtout
les enseignants ne restent pas de glace. Leur perception du jeu influe nécessairement sur
la place qui lui est réservée dans leur enseignement ainsi que sur la façon dont les
enfants perçoivent son utilisation à I'école. Nous examinerons donc les représentations
du jeu qui émergent des écrits de chercheurs en Sciences de l'Education ou de
praticiens. Les producteurs de cedéroms, par les discours qu'ils diffirsent avec leurs
produits, contribuent eux aussi à construire une image du jeu intégré à l'éducation, qui
cherche une certaine forme de légitimité, visiblement encore non acquise. Quant aux
représentations en cours chez les enfants, c'est en décryptant leurs propos, que nous
saurons si leur utilisation du jeu dans I'apprentissage est chargée de présupposés, qu'il
s'agisse de leurs propres stéréotypes ou de ceux des adultes qu'ils véhiculeraient, dans
le discours restitué tout au moins.

Après avoir délimité le concept théorique et cerné les représentations qui lui sont
liées, nous nous emploierons, dans la troisième partie, à vérifier si les cédéroms qui
s'annoncent comme < ludo-éducatifs > ont effectivement des caractéristiques du jeu. En
utilisant les outils communicationnels que nous nous serons construits par le recours
aux différentes disciplines convoquées, nous nous demanderons si les produits analysés
présentent des caractères ludiques en fonction des types de mediation au monde
qu'annoncent les documents qui les entourent puis en confrontant I'observation interne
des cedéroms que nous, analyste-adulte pouvons faire, avec la façon dont les
utilisateurs-enfants les ont perçus. D'abord, nous nous interrogerons sur une des
caractéristiques principale du jeu qui concerne la clôture du monde ludique sur lui-
mêtne. Ensuite, nous verrons dans quelles mesure les cédéroms auxquels on a affaire
ont réellement un caractère de gratuité dans des conditions d'utilisation scolaire.



1. L'apport des théories du jeu
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Dans la recherche de l'élaboration d'une définitiorç nous avons choisi de poser des
jalons théoriques et de cadrer la notion par des réferences limitées, certes, mais
precisément définies qui enrichiront notre propre démarche. Nous avons donc eu
recours aux auteurs qui nous paraissent avoir des approches du jeu complémentaires et
qui peuvent se révéler des outils communicationnels effrcaces. Dans une vision générale
du concept et de ses fondations, notamment à travers un regard lexicographique, nous
poserons d'abord des éléments généraux de définition qui nous amèneront à décrire un
certain nombre de caractéristiques essentielles du jeu (1.1). Ensuite, nous verrons en
quoi le jeu s'avère indispensable (1.2), à la fois en intervenant dans la médiation sociale
mais surtout lorsqu'il prend un rôle de médiateur entre l'individu et le monde auquel il
doit s'adapter. Au niveau individuel, le jeu apparaît comme nécessaire à la vie de
l'homme, et particulièrement parce qu'il permet à I'enfant de se construire
psychiquement. La présentation de plusieurs classifications des diftrents types de jeu
nous permettra d'en affrner les critères (1.3). Pour le psychanalyste Donald W.
Winnicott par exemple, il existe deux grandes formes de jeu , Roger Caillois, lui, dans
une approche anthropologique, propose une classification en quatre temps et, pour Jean
Piaget, les trois grands tlpes de jeu ont des fonctions bien précises dans le rapport que
l'.enfant entretient avec son environnement et les autres enfants. Enfirç les différents
éléments de définition du jeu ne seront pas sans apparaître parfois comme
incompatibles, en apparence tout au moins, avec une utilisation à visée éducative (1.4).
En effet, comment combiner théoriquement jeu et sérieux, jeu et pensée, plaisir ludique
et contexte scolaire ainsi que jeu et travail ? Nous montrerons que ces paradoxes
apparents peuvent être résolus par le déplacement des problématiques courantes et que,
si I'on sort des stéréotypes qui entourent le jeu pour en revenir à ses définitions
originelles, la gratuité, la liberté du jeu et l'univers à part qu'il cree peuvent, sur le plan
théorique, trouver tout à fait leur place dans l'apprentissage scolaire. Ce qui déterminera
si le jeu peut ou non s'insérer dans la vie scolaire et fonctionner comme tel, c'est d'une
part, la structure ludique mis en place et, d'autre part, I'attitude ludique adoptée ou non
par les enfants, telles qu'elles sont décrites par Jacques Henriot, comme nous I'avons
expliqué dans l'introduction.

l.l. Eléments de définition

De façon à pouvoir mieux cerner la notion de jeu, nous allons d'abord chercher dans les
diftrentes acceptions du terme un début de définition qui nous permettra de mettre en
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évidence, déji que le jeu se constitue à la rencontre d'une structure et d'une attitude
ludique. Ensuite, en convoquant un certain nombre d'auteurs de différentes disciplines
nous allons extraire des caractères qui sont liés au jeu et qui nous aideront à daerminer
ce qui, structurellement, peut &re ludique.

1.1.1. Repères lexicographiques

Selon Roger Caillois, << en premier lieu, dans une de ses acceptions les plus courantes,
les plus proches aussi de son sens propre, le terme de jeu désigne non seulement
l'activité spécifique qu'il nomme, mais encore la totalité des figures, des symboles ou
des instruments nécessaires à cette activité ou au fonctionnement d'un ensemble
complexe) (1958:9).La complexité d'un concept à la fois aussi large et vague que
celui de jeu ne peut donc être appréhendée sans un certain nombre de réferences
théoriques qui enracinent la notion. Une recherche de I'origine et de la signification que
prend le concept de jeu dans certaines langues et cultures est un bon moyen d'envisager
la pluralité de la conception du ludique et de sa pratique : notre objectif principal est de
voir comment les differents t€rmes utilisés pour le désigner donnent déjà des indications
sur ce qu'est le jeu en tant que structure ou attitude et sur sa fonction de médiation.

On pourrait, de prime abord, avec Johan Huizinga, auteur au début des années
1950 d'Homo ludens, essai str lafonction sociale ùt jeu, considéré par les chercheurs
qui travaillent sur le jeu cornme un ouwage anthropologique central, en donner la
définition suivante : << Le jeu est une action ou une activité volontaire, accomplie dans
certaines limites fixées de temps et de lieu, suivant une règle librement consentie mais
completement impérieuse, pourvue d'une fin en soi, accompagnée d'un sentiment de
tension et de joie, et d'une conscience d"'être autrement" que la 'Tie courante" >
(tluizinga, 1951, [988] : 58). Mais s'en tenir à cette seule définition serait réducteur et
ne tiendrait pas compte de toutes les acceptions et conceptions du jeu passées et
présentes. Pour comprendre quelle est la place du ludique dans les différentes cultures,
il est intéressant de reprendre quelques éléments étymologiques et lexicographiques
proposés par Johan Huizinga et de voir en quoi ils peuvent nous permettre déji d'aller
plus loin dans la définition. En utilisant parfois plusieurs mots pour désigner le concept
de jeu, les diverses civilisations en disent long sur la façon dont elles le conçoivent.
Certaines langues, en effet, n'aurônt pas d'expression unique - qui serait l'équivalent
pour nous du concept de jeu -, mais utiliseront plusieurs termes, désignant chacun un
type de jeu different. Le grec, par exemple, se sert d'un suffixe pour traduire l'idée de
ludique, Déclinable, la désinence inda, se retrouve dans I'ensemble des expressions
indiquant le jeu. < Les enfants grecs jouent spltairinda, (à la balle), hellanstinda, (à la
corde), streptinda (au javelot), basilinda (au petit roi) > (Huizinga, l95l : 60). Cette
désinence, spécifrque du jeu enfantin, plus que pour définir un type de jeu, nous paraît
employee pour decrire la façon dont est utilisé ce qui est devenu un jouet. On aurait
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donc affaire non pas à la description d'une structure ludique telle que Jacques Henriot la
définit mais à celle d'une attitude ludique adoptée par l'enfant lorsqu'il utilise ces objets
(Henriot, 1989 : 47). C'est le fait qu'il s'agisse d'une désinence, attachée à une racine,
mais pouvant être remplacée par un autre suffrxe qui nous amène à parler ici d'attitude
ludique.

Trois termes existent également pour parler de < la sphère ludique >. Le premier,
< le plus commode pour définir le jeu >> est paidià. Il désigne ce qui appartient à l'enfant
mais ne se limite pas pour autant au jeu des enfants. Ce terme ainsi que ses dérivés,
désigne le jeu en général jusqu'à celui le plus noble, et le plus saint. L'idée générale de
joie, d'insouciance y est contenue. Décrivant à la fois, nous semble-t-il, structure et
attitude ludiques, il nous paraît être celui qui se rapproche le plus du sens que nous
donnons au jeu dans notre société, qui inclut lui aussi ces deux versants d'une même
realité. Le jeu frivolg futile, en revanche, est exprimé par le mot atlrurô, atlrurma,
moins frQuemment utilisé mais mettant certainement plus en évidence I'attitude légère
adoptée par le joueur. Les jeux sportifs, les concours, les compétitions, très présents
dans la vie grecque sont, eux" évoqués par agôn. Décrivant un type de jeu specifique,
aux règles clairement établies, aux objectifs particuliers, ce terme nous semble, au
contraire, mettre plus en évidence I'aspect structurel de I'activité.

Ce qui nous apparaît très caractéristique, c'est que ce que nous décrivons à l'aide
d'un seul mot correspond en grec à diftrents aspects du jeu qui, selon le cas, sont
évoqués par des termes mettant l'acrent sur ce qui semble constituer principalement le
corps de I'activité, selon qu'elle est régie par une structure forte, très construite, ou au
contraire, qu'elle se mette en place autour d'une façon particulière de I'appréhender.

Si l'on se penche sur les civilisations contemporaines à la nôtre, on constate que la
langue chinoise n'a, elle non plus, pas de terme unique pour désigner le concept de jeu.
On y retrouve le mot wan qui a de nombreuses significations et dont la racine
sémantique renvoie à I'idée d'< entreprendre quelque chose avec une attention joyeuse,
se plonger dans une activité avec insouciance D qui ne peut que nous renvoyer
directement à une façon d'aborder une situatiorL au mode sur lequel se déroule
I'activité, autrement dit à une attitude devenue ludique. Ce qui n'empêche pas le chinois
d'utiliser aussi un autre mot pour parler des compétitions, des jeux sportifs, des jeux
d'adresse : tcheng est l'equiÛalent du terme grec agôn, remplacé par sai lorsqu'on veut
évoquer l'idee d'un prix à remporter. Ici, c'est I'aspect structurel du jeu, construit autour
d'un système de regles, qui est mis en évidence.

L'Allemand, lui, dira jouer à un jeu. La nécessité d'associer deux mots dans
lesquels est contenue la même idée, montre bien que l'action de jouer est particulière et
n'appartient pas arD( activités habituelles : < jouer n'est pas faire au sens courant ))
(Huizinga, l95l :7D. n s'agirait là d'une attitude particulière que I'on adopterait en
pratiquant une activité. Autrement dit, on pourrait, selon la langue allemande faire un
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jeu sans y jouer. Ce qui nous apparaît être induit par la langue, c'est qu'en fait une
structure ludique n'amène pas nécessairement au jeu si l'attitude ludique n'est pas au
rendez-vous.

La distinction entre ces deux pôles du jeu ne se retrouvera cependant pas dans
toutes les langues. Certaines langues, tout comme le français, n'ont qu'un seul terme
pour désigner le jeu. Remarquons qu'alors, il ne fera pas la nuance entre $ructure et
d'attitude ludiques qui doivent faire l'objet chacune d'un dénomination spécifique.
Citons aussi le japonais, où une seule racine désigne le jeu : le nom asobi et le verbe
asobu.Il est intéressant de signaler que ces termes sont des antonymes de sérlezx. Nous
verons plus loin que, contrairement à la culture japonaise dans laquelle le jeu est le
contraire du sérieux, les deux ne sont pas forcément incompatibles pour les chercheurs
occidentaux.

Mais revenons à ce propos sur l'étymologie: le latin traduit également la notion
de jeu par le nom ludus et le verbe ludere, dans lequel I'idée de non-sérieux, de feinte,
de moquerie semble elle aussi prépondérante. Mais curieusement, le terme ludus évoque
aussi l'école. Johan Huizinga émet I'hypothèse que cela est lié au sens de compétition
que I'on associe au terme et à l'idée d'exercice qui pourrait nous renvoyer à ce que Jean
Piaget, comme nous le verrons ensuite, appelle jeu d'exercice. si l'on en croit
l'étymologie latine, le jeu et l'école ne seraient donc absolument pas incompatibles...

Les quelques éléments que nous avons empruntés à Johan Huizinga sur
l'etymologie et la lexicographie du motjez mettent bien en évidence la complexité de
cette notion et les differentes réalités qu'elle peut recouwir selon les cultures et les
époques. Ce qui est fort intéressant dans ce rapide tour d'horizorq c'est de constater que
certaines langues font de manière implicite la distinction que formalise aujourd'hui
Jacques Henriot entre structure et attitude ludique et qui nous semble fondamentale pour
éviter de parler de jeu de manière normalisante et saisir toutes les subtilités de sa
pratique. La pluralité des acceptions ou les nuances présentes dans les differentes
cultures montrent de toute façon qu'il ne peut y avoir de définition du jeu universelle.
En revanche, nous avanc€rons l'hypothèse que cette distinction entre les deux aspects
constitutifs du jeu pourraient générer une ligne commune. Cependant, les critères de
définition d'une structure et d'une attitude ludique, eux, risquent de varier d'une culture
à I'autre. C'est donc depuis la sphère occidentale que nous construirons une définition
qui servira de base à la réflexion. Même si certains sens du terme sont propres à des
pratiques culturelles et sociales spécifiques à l'intérieur de nos civilisations, il semble
possible de dessiner, d'abord, à grands traits le portrait du concept de jeu qui nous sera
indispensable pour determiner, ensuite, si une activité a ou non des caractéristiques qui
en font une structure potentiellement ludique et à quelles conditions elle pourra être
investie et devenir jeu, vécu par un individu qui aura adopté une attitude ludique. Cette
réflexion autour d'éléments de définition a donc évidemment pour but de nous aider à
construire des critères épistémologiques qui serviront de réference aux analyses internes
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des cédéroms et aux observations pragmatiques de leur utilisation par des enfants. Nous
ne retiendrons donc dans les différentes définitions du jeu que ce qui sera susceptible de
nous aider à constituer des outils pour I'analyse des produits du corpus.

1.1.2. Les caractéristiques principales du jeu

Une valeur d'exutoire

Selon le philosophe allemand Eugen Fink qui construit en 1966 dans Le jeu comme
symbole du monde une définition du jeu, celui-ci est d'abord souvent associé à la
fantaisie, à une forme de naiveté. On lui accorde généralement peu de valeur, tout juste
celle d'exutoire. Tel une soupape de sécurité, il permettrait à l'individu qui le pratique
d'évacuer des tensions : ( on reconnaît en lui un moyen thérapeutique effrcace contre
les surtensions du travail, du souci, du sérieux D (1966 : 9) mais 4 selon le philosophe,
une valeur bien plus importante que cetfd aspect parcellaire. Roger Caillois reconnaît,
lui aussi, une valeur ontologique au ludique et particulièrement aux jeux des enfants qui
ne sont pas à considérer comme des < dégradations plaisantes et insignifiantes
d'activités naguère chargées de sens et tenues pour décisives > (1958 : 135). Tout
comme Johan Huizinga, il s'écarte en cela clairement des perspectives qui voient le jeu
comme une decadence de la culture.

Si le jeu trouve facilement sa place dans le monde de I'enfance, il est, par contre,
selon Eugen Fink considéré avec mépris lorsqu'il concerne le monde des adultes. Il
n'est d'ailleurs considéré comme réellement légitime que lorsqu'il touche les plus
jeunes. Traditionnellement, c'est au monde de l'enfance qu'il appartient. Grandir
consisterait en fait à s'éloigner de plus en plus du jeu jusqu'à pouvoir s'en séparer
complètement, dans une évolution vers l'âge d'homme. Il ne deviendrait ensuite plus
qu'un < passe-temps >r auquel on n'accorde qu'une faible valeur. Pour Huizinga, le jeu
peut en effet devenir superflu pour l'adulte. La seule nécessité du jeu résiderait en fait
dans le plaisir qu'il procure et qui le rendrait, à ce titre, indispensable à l'existence de
I'individu. Il est < prétexte à s'évader > de la vie courante ( pour entrer dans une sphère
provisoire à tendance propre > (Huizing4 l95l : 26), ce qui présente d'autres vertus.

Une action libre et gratuite dans un mutde à part

Pour Eugen Fink, < dans le travail, l'homme avait affaire à des choses qui opposaient
résistance à sa volonté de les modeler, résistance dont il venait à bout pa^r son effort
physique ou bien à I'aide de machines > (1966 : 64). Dans l'univers du jeu, au contraire,
ces choses se font avec facilité. Remarquons que c'est peut-être là un des points
cruciaux qui font considérer le jeu avec quelque mépris. Ce qui ne nécessite pas de lutte,
de travail, de souffrance, n'appartiendrait pas, selon une certaine morale, au domaine de
I'honorable, du bien. Mais c'est pourtant bien le caractère gratuit du jeu, signalé
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notamment par Johan Huizinga, qui peut en faire son intérêt principal. C'est en
interrompant la vie, en faisant se suspendre le temps, en faisant oublier quelques
instants, comme le dit Eugen Fink son cheminement irrémédiable, qu'il prend son
caractère particulier. Sphère à part, ( pourvue d'une fin en soi >, le jeu a pour seul
objectif son accomplissement (Huizinga, l95l : 27). La quête est donc seulement
interne au ludique et le but à atteindre est contenu dans le jeu lui-même. Il n'a pas ce
que nous pourrions appeler une valeur instrumentale. Il ne sert à rien sinon à jouer et à y
prendre plaisir. Il peut libérer I'individu de la peur qu'il ressent face à un objectif qui lui
semble insurmontable. Et pourtant, pour celui qu'un but à atteindre motivera, il pourra
contenir en lui-même un enjeu, une sorte de < tension > particulière qui va mener le
joueur vers le but poursuivi.

Le jeu, donc, serait gratuit. Son seul enjeu constitutif, serait l'aspiration à la
réussite. Cela constitue une des premières caractéristiques sur laquelle nous reviendrons
ensuite dans la mesure où cette gratuité risque de se retrouver dans un rapport en
apparence paradoxale avec les objectifs explicites et extérieurs à l'activité elle-même,
lorsqu'il s'agit d'apprentissage. On ne peut cependant envisager la gratuité du jeu
comme l'absence de gains dans la mesure où bien des compétitions ludiques, des jeux
de hasard, des paris, ont un enjeu financier. Comment résoudre alors ce paradoxe lié à la
gratuité du jeu ? Pour Jean-Jacques Bernhard, qui s'intéresse au jeu dans sa dimension
éducative et sociale, gratuite du jeu et enjeu ne sont pas contradictoires car le plaisir pris
dans le jeu < ne signifie pas I'absence d'enjeu, bien au contraire. Librement choisi, il
stimule et soutient I'activité ludique. Cependant le but du jeu n'est que prétexte. Il est
fictif> (1994:35). Mais pour expliciter le paradoxe qui reste présent, il nous paraît
important de distinguer deux niveaux. D'une part, le jeu est considéré comme gratuit,
comme nous le velTons, dans la mesure où les conséquences des actes effectués restent
internes au monde ludique. i'est ce sens particulier que nous retiendrons dans
I'ensemble de ce travail lorsque nous parlerons de la gratuité du jeu. D'autre part, en ce
qui concerne les jeux d'argent, même si l'enjeu ne se limite pas au simple fait d'avoir
du plaisir par le jeu, ceux-ci restent malgré tout ( rigoureusement improductifs r>, dans
le sens où < l/y a déplacement de propriété, mais non produetion de biens >> (Caillois,
1958:31). C'est, notamment, parce que le jeu est matériellement improductif que I'on
parle à son propos de gratuité. Il s'oppose en ce sens au travail et, par contamination, au
sérieux. Ces associations d'opposition apparentes entre jetr/sérieux et jeu/travail seront
discutées dans la suite de ce chapitre lorsque nous envisagerons specifiquement
I'utilisation du jeu dans l'éducation.

S'il a un caractère de gratuité, quelle qu'en soit sa forme, c'est parce que le jeu est
déterminé par des règles, sur lesquelles nous reviendrons dans le troisième chapitre.
Définies par Roger Caillois, comme des << conventions qui suspendent les lois ordinaires
et qui instaurent momentanément une législation nouvelle, qui seule compte )
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(1958 : 42), elles sont explicites, évidentes ou bien appartiennent à une expérience du
monde commune aux joueurs. Ce sont elles, d'ailleurs, qui, en définissant un monde
clos sur lui-même, permettent au ludique de fonctionner en tant que système dans lequel
l'individu, malgré leur présence est paradoxalement, libre. Les actions qu'il va faire
dans ce monde clairement délimité par ses regles et par des coordonnées spatiales et
temporelles précises ne vont avoir d'effets que dans ce monde-là. Ces conséquences,
qu'elles soient ou non connues à I'avance, n'ont aucun retentissement sur le réel. Quelle
que soit I'importance du risque pris par le joueur dans ce monde ludique, celui-ci n'en
sera pas affecté dans sa réalité. Au pire, le joueur perd la partie. Sa liberté, dans des
regles clairement fixées, lui permettra aussi, le cas échéant, de quitter ce monde du jeu
pour réintégrer celui de la réalité. Dans le jeu, aucun risque n'est pris par le joueur par
rapport à sa propre vie, sauf bien entendu si lui-même décide d'intégrer son réel à son
jeu. Par exemple, dès que l'argent intervient comme enjeu on ne peut parler de gratuité
uniquement dans le sens que Roger Caillois donne à ce mot, pour qui il n'y a que
transfert et non production de biens. Nous nous séparons là de cet auteur, en situant les
jeux d'argent donc à la périphérie de ce que nous considérons comme la gratuité du jeu,
qui fait que les conséquences des actes restent à I'intérieur de ce monde et n'atteignent
pas le reel. Prendre des risques dans le monde ludique n'a donc pas la même valeur que
dans le monde reel car le prix de l'echec sera bien peu élevé par rapport à ce qu'il aurait
pu être. Puisqu'il s'agit d'un jeu, on pourra faire des essais sans avoir besoin
nécessairement de prévoir le résultat. Pour Roger Caillois, d'ailleurs, le jeu est par
essence une activité incertaine dont le déroulement n'est pas prédéterminé. On pourra
renouveler ses actions, même indéfiniment, voire construire pas à pas et découwir, au
fur et à mesure, ce que l'on a crée.

Notons malgré tout, à titre informatif, que le jeu des sociétés archaiques ne se
construit pas sur la séparation nette entre monde réel et monde ludique. C'est seulement
dans nos sociétés, qui ont séparé le monde réel et imaginaire, que jouer correspond à
< sortir de la vie reelle D car les jeux des sociétés archalques dont les conséquences
externes au jeu sont importantes ne dissocient pas les deux univers. Par la ésure nette
que I'on fait aujourd'hui, les actions de ce monde à part qu'est l'univers ludique
n'auront de conséquences que dans ce monde-là et le joueur se retrouver4 indemne,
dans la vie courante.

La limite padoisfragile entre jeu et réel

Ce lien entre la vie réelle et la sphère ludique est au centre d'un autre type de
préoccupations. Il peut exister, en effet, des cas d'exception, où le retour du jeu à la vie
réelle ne se passe pas comme il le dewait. Il s'agit, bien sûr, d'exemples très spécifiques
mais qu'il est intéressant de signaler car ils ne sont probablement pas neutres dans
l'image négative que certains types de jeux peuvent avoir et qui peuvent se propager à
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la représentation du jeu dans sa globalité. On citera notamment I'engouement actuel
pour les jeux de rôle et la recrudescence des accidents qui s'ensuivent parfois. Certaines
personnes ne réussissent pas toujours, semble-t-il, à retrouver leur personnalité propre
après avoir endossé celle d'un personnage et peuvent aller jusqu'à se mettre fin à leur
vie. Ces situations sont exceptionnelles et il faut éviter toute généralisation inopportune.
Dans ces cas extrêmes, on est face à une situation de confusion profonde entre deux
univers et < lorsque I'imagination ne fait plus sa diftrence par rapport à la perception
des choses réelles et qu'elle est entraînée par la force persuasive de ses produits, le
danger se fait toujours sentir de prendre I'irréel pour du réel et même pour un réel d'un
rang ontologique supérieur à celui de la réalité ordinaire de tous les jours > (Finlq
1966:73). Ce débat, que nous nous contenterons d'évoquer, nécessiterait un
approfondissement complet mais il ne constitue pas l'objet de la recherche. Les cas
particuliers que nous venons d'évoquer ne sont que des dérives et mettent en évidence
les effets négatifs d'un système que I'on fait peut-être parfois mal fonctionner. Mais rien
ne prouve que ce soit le jeu qui soit la cause de ces déreglements qui peuvent naître de
fragilités individuelles préexistantes. Plus que la structure ludique elle-même, c'est ici
I'attitude ludique qui nous paraît faussée. Comme tout ce qui a trait à la psychologie
humaine, une attitude ludique peut effectivement, comme tout autre type d'attitude,
dériver et ne pas retrouver le chemin de ce qui est défini par la société comme la
normalité. Ces situations, si elles restent exceptionnelles influencent probablement
I'image que I'on a du jeu, et particulièrement celle qu'en a le milieu enseignant, que
nous cerner ensuite.

Mais, en tout etat de cause, il nous semble que les risques qui pourraient
accompagner l'utilisation pedagogique du jeu ne sont pas du même ordre. Ce que I'on
pourrait craindre, en revanche, c'est que I'enfant considère ce qu'il construit dans le
monde ludique comme la realité et qu'il ne fasse pas le transfert nécessaire vers le
monde réel. C'est là que I'enseignant a un rôle fondamental : il sera ce fil d'Ariane
indispensable au lien avec le monde réel, cet intermédiaire entre le monde ludique et le
monde non ludique. Le but final de I'apprentissage est en effet que I'enfant ait la
capacité de réinvestir dans le réel ce qu'il a pu expérimenter, découwir ou construire
dans I'univers ludique.

La simulation dans un monde à part

Dans le jeu, on serait dans un monde à part et I'on aurait affaire à une < activité
séparée > (Caillois, 1958 : 42). En effet, les repères spatio-temporels de l'individu se
modifient dès qu'il devient joueur. Le temps du jeu, lui aussi, est clos et < [e temps] du
joueur naît de I'usage psychologique de ces moments où le temps voit son vol
suspendu > (Cott4 1993 : a\. Ce qui fait du jeu un phénomène à part repose sur son
caractère simulatoire. Le jeu est, comme le dit Eugen Finlq un << monde d'apparence >
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joué par des hommes réels. On joue des actions qui ont des conséquences simulées
elles-aussi à I'intérieur de ce monde-apparence, mais qui n'atteindront pas le monde
actuel. Un acteur qui, dans le jeu théâtral, tue un personnage incarné par un autre acteur
est susceptible d'être condamné à l'intérieur-même du jeu et jouerq alors le condamné.
Ces conséquences pourtant, n'auront pas de portée sur sa vie. Bien au contraire, dans ce
cas précis, il pourrait même rencontrer le succès, dans le monde actuel, pour avoir bien
joué dans ce monde irréel, parfaitement simulé. Mais pour Eugen Finh établir une
frontière claire entre réalité et jeu est cependant impossible. Le monde ludique est, en
effet, à la fois réel et irréel. Réel dans le sens où il est cosmique et irréel dans le sens où
il est une < activité neutralisee qui ne pose pas de décision, ne nous lie pas à ce que nous
faisons, demeure sans engagement > (Finlq 1966). On imagine dès lors comment un
enfant peut, dans le jeu, se permettre toutes sortes de tentatives, sans craindre qu'il n'y
ait de conséquences néfastes sur sa propre vie. Dans le jeu, tout lui est permis et il est
déchargé des normes sanctionnantes qu'il rencontre habituellement dans un contexte
scolaire et qui risquent de paralyser ses actions. Agir dans le jeu ne nécessite pas, au
contraire de l'action dans la vie courante, d'être sûr des résultats que l'on va obtenir. Le
jeu touche ainsi au magique, domaine de I'enfance par excellence, dans la mesure où
I'on peut revenir en arrière sans aucune diffrculté et recommencer sur un terrain à
nouveau vierge de toute trace de l'action passée. Ce statut particulier du ludique est
également relevé par Jean-Jacques Bernhard, pour qui < le jeu, bien que largement
conditionné par le réel [...] est le monde du < comme si >r, de l'auto-illusion consciente
qui echappe au principe de cause à effet et même au temps. Tout est possible, même la
perfection > (1994: 35). L'enfant peut ainsi sans dégâts s'entraîner à faire et à être ce
que l'on attend de lui dans la vie réelle.

Tout comme pour Eugen Finlq pour qui le jeu forme un système, il est, pour Johan
Huizinga, un monde particulier, avec ses propres lieu et temporalité, il constitue une
unité, <on le joue 'Jusqu'au bout" D et ( il possede son cours et son temps en soi >
(tluizinga, l95l : 29). Il a un début et une firl des limites clairement établies et
connues. Ce dernier auteur signale d'ailleurs que les bornes spatiales du jeu sont bien
souvent mieux établies que les limites temporelles. Beaucoup de jeux s'inscrivent en
efFet dans un espace donné dont les frontières sont clairement balisées, rendues visibles.
Mais une délimitation imaginaire suffira aussi pour d'autres jeux dont les << contours >>
du < domaine spatial > ne seraient pas matérialisés. Dans l'utilisation d'un cédérom
< ludo-éducatif >, la structure ludique est délimitée, en revanche clairement et peut
faciliter ainsi l'attitude ludique, temporellement par le début et la fin de I'utilisation du
cédéroms et spatialement, par le lieu où est situé l'ordinateur. Seule I'action libre de
l'enfant sur le logiciel détermine réellement les bornes structurelles du jeu qui est donc
bien un monde clos dans lequel on peut entrer et duquel on peut sortir quand on le
décide. Quand bien même cette action serait forcee dans un cadre donné, l'enfant a
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toujours la possibilité, par la maîtrise totale de son attitude, d'entrer ou de sortir de la
structure ludique.

Dans ces temps et lieux donnés, le jeu, de manière générale, propose des actions
ordonnées, s'inscrivant dans un réel imparfait. Pour Johan Huizinga, le jeu < crée
l'ordre, il est ordre >>. La moindre entrave à cet ordre absolu remet en question les
fondements mêmes du jeu. Le jeu constitue donc en quelque sorte une < perfection
temporaire et limitée > dans un monde imparfait (Huizinga, 1951 : 30). Une sorte de
négentropie provisoire dans une entropie générale ?

Ce qui nous apparaît comme fondamental, c'est que le jeu, dans cette fonction
ambivalente d'intermédiaire serait une sorte de médiateur entre le réel et le simulé.
C'est en fait - et c'est là que se trouve un des intérêts du jeu pour I'apprentissage -, une
activité qui permet d'expérimenter des possibles en ne laissant pas de conséquences
irrémédiables derrière elle, mais qui donne accès malgré tout aux effets des actions
réalisées. Le monde ludique, parce qu'il est un monde clos, que des règles précises font
fonctionner et qui à des faits donnés fait correspondre des effets précis, ne sera que
simulation. Nous verrons ensuite que dans une utilisation pédagogique, I'enfant, libéré
du poids de I'erreur et aftanchi de la realitét dans son action de construction, est
susceptible d'innover, d'inventer et de confronter sa perception du monde avec celle
dont on lui demande de se rapprocher toujours plus.

La crùtique platmicienne da jeu

Le caractère simulatoire du jeu est l'un des points sur lequel, d'après Eugen Fink,
Platon se penche pour en faire une interpretation métaphysique plutôt négative avec
laquelle le philosophe allemand n'est p.Ls en accord. Selon lui, pour Platorç le jeu en
étant simulation est simplement une copie du réel. Et c'est par ce statut de simple copie
qu'il perdrait de sa valeur. Platon compare le jeu à l'image. Tous les deux sont pour lui
uniquement des éléments mimétiques de la réalité et ont, p:!r ce statut, une valeur
ontologique inférieure à la réalité elle-même. Pour Eugen Fintq au contraire, le jeu a une
valeur ontologique équivalente à celle du monde réel. Mais pour Platon puisque le jeu,
en tant qu'apparence, ne peut être que repoussé << dans la sphère de l'apparition du
sensible D avec un rôle d'intermédiaire, il n'est pas une copie de I'original, comme I'est
I'image et est, à ce titre, par rapport à elle, à un degré inférieur d'Etre. Son mode de
fonctionnement est essentiellement celui de la correspondance. Il se déterminera, pour
lui, par son degré de ressemblance à I'original. Le jeu, tout comme I'image, se
contenterait, pour lui, de < paraphraser > la realité. Même si nous nous rapprochons de
la position d'Eugen Finlq par rapport à la valeur ontologique à attribuer au jeu, nous
pounions relever, déja" dans la concpetion de Platon un caractère essentiel. Même si,
effectivement, le jeu n'était qu'un < intermédiaire >, son rôle serait déjà fondamental.
En tant que médiateur pédagogique, c'est là que se trouve son intérêt central. Par sa
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ressemblance au monde réel, par des caractéristiques et des règles de fonctionnement
identiques, il permet au joueur de simuler des actions et de constater leurs conséquences
dans ce monde similaire mais non réel.

Remarquons, en outre, que Platon, sans utiliser, évidemment, le terme de
médiation, situe pourtant situer la relation entre les hommes et les dieux au niveau du
jeu. Pour lui, l'homme est le jouet des dieux. Les dieux, qui par essence n'ont aucun
besoin naturel, vont pouvoir consacrer leur temps au jeu : ne risquant pas de mourir de
fainL ils n'ont pas besoin de lutter pour leur nourriture et ne risquant pas de mourir de
froid, ils n'ont pas besoin de lutter pour se construire un abri. << Pour eux, tout s'obtient
sans peine et tout est facile > (Finh 1966: 149). Peut-être pourrait-on voir là une des
origines ancestrales de la valeur morale du travail en opposition au jeu sur laquelle nous
reviendrons ensuite dans la mesure où elle est liée à la question de la compatibilité entre
le jeu et I'apprentissage ? Pour les hommes, l'effort, le labeur, nécessaires à la vie
matérielle font du jeu, qui contient sa propre finalité, du temps < perdu > pendant lequel
ils ne travaillent pas à leur survie. Selon Platorq dans le monde des dieux, même
l'amour, le travail et toutes les activités qui pour les hommes nécessitent du sérieux,
sont du jeu. Les dieux jouent jusque dans leurs affrontements car quelle que soit l'issue
de la bataille, leur sort n'en est pas modifié : ils restent immortels. Et c'est là que
semble prendre naissance, pour Eugen Finlq une articulation forte autour du jeu. Les
hommes, au contraire des dieux; sont mortels et ont pleinement conscience de cette
mortalité. Leur relation au jeu va donc prendre un sens existentiel tout à fait particulier :
le jeu sera pour les hommes un (( îlot de sérénité ), un nouvel espace-temps déterminé
qui fera oublier provisoirement celui de la réalité aux lois strictes et sans appel. Dans le
jeu, c'est ce que l'enfant va trouver: un espace de mediation où il peut echapper aux
regles du réel, tout en pouvant s'en approcher pour se les approprier progressivement.

Lejea et sæ règlæ

Nous avons déjà évoqué les regles dont le monde ludique a besoin pour exister. Ce sont
elles qui en sont le fondement et le font fonctionner. Elles ont pour les joueurs < force
de loi dans le cadre du monde temporaire tracé par le jeu > (Huizinga, l95I: 3l). Les
participants au jeu vont, de fait, devoir accepter ces règles sans quoi le jeu ne pourra se
dérouler comme un jeu. Le joueur qui ne les respectera pas ou qui s'y opposera passera
pour le reste du groupe pour un briseur de jeu et en sera souvent exclu,
waisemblablement parce que son attitude ne serait plus ludique. Tricher, être un faux-
joueur, hypocrite, est mieux toléré par le groupe que refuser les règles car il s'agit
toujours finalement de rester dans ce monde, de continuer à le faire exister. Frauder,
c'est contourner des règles que l'on reconnaît pourtant comme telles et puisque l'on
continue à agir en fonction d'elles (même si c'est en les ignorant ou les manipulant),
mais c'est toujours évoluer dans le monde qu'elles constituent. Au contraire, briser le
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jeu, c'est rompre le consensus, c'est laisser le monde réel pénétrer le monde du jeu, et
faire éclater la < magie > (Huizinga, l95l : 32). Tout comme Eugen Fink, Johan
Huizinga met bien en évidence le rôle fondateur des regles dans une des définitions
qu'il donne du jeu, en disant qu'il est ( une action qui se déroule dans certaines limites
de lieu, de temps et de volonté, dans un ordre apparent suivant des règles librement
consenties, et hors de la sphère de I'utilité et de la nécessité matérielle > (Huizinga,
l95l : 127).

Jouer à un jeu, c'est donc obéir à des règles, mais celles d'un univers à part, dans
lequel celles du monde < réel > n'ont plus cours. On ne pourra dès lors plus parler
d'erreur ou de faute au sens moral du terme. Tout au plus, on évoquera des stratégies
inefficaces qui auront fait perdre un joueur. Mais cela n'aura de sens que dans le monde
du jeu, dans lequel le but fixé n'a pas été atteint. Rien n'empêche, d'ailleurs, avec
I'accord des autres joueurs dans un jeu collectif, de recommencer, même de façon
répétée àjouer. Il est d'ailleurs courant de voir un enfant répeter sans se lasser un même
jeu un nombre de fois impressionnant. Le risque, parce qu'il est limité dans ses effets
sur la réalité, encourage les essais multiplies, variés. Cette caractéristique qui consiste à
éprouver plusieurs fois les règles pour mieux les comprendre, les cerner, sera I'une de
celles qui retiendront notre attention lorsque nous nous pencherons ensuite plus
spécifiquement zur le cédéronr, comme support de structure ludique dans la seconde
partie.

Dans l'espace ludique, parce qu'il existe des règles qui gouvernent le jeu et
auxquelles sont soumis les joueurs, tous au départ, se trouvent à égalité. Chacun
commence la partie en étant au même point, en tout cas en ce qui concerne son stafut de
joueur. Car évidemment, I'individu qu'il est hors de I'espace ludique a ses particularités
et les inégalités existent. Qu'en serait-il donc de l'équité dans une utilisation
pedagogique du jeu ? On pourrait naivement imaginer que les inégalités à la fois innées
et acquises existant de fait entre les enfants seront effacees par ce qui se joue dans
I'espace ludique. Mais derrière chaque joueur se cache un enfant, avec ses
caractéristiques réelles et ses spécificités. Dans le jeu cependant, en sa qualité de joueur,
il sera effectivement égal aux autres, avec les mêmes chances de départ. Evidemment,
cela ne veut pas dire que l'utilisation du jeu en pédagogie permet d'annuler toutes les
différences entre les enfants, chacun n'étant jamais seulement un joueur. Mais son état
de joueur, malgré tout, lui donne, dans le jeu, un statut équivalent à celui des autres. Le
jeu apparaît donc comme un médiateur qui intervient à différents niveaux. Sa fonction
de médiation entre le monde et I'individu est celle qui nous concerne le plus, dans son
apport au processus d'apprentissage.



I.2. La nécessité du jeu comme médiateur

Avant de parler du rôle que le jeu peut avoir au niveau de I'individu dans son rapport
avec le monde, voyons en quoi il est aussi un médiateur social. Parce qu'il est une
activité qui peut se pratiquer en groupe, le jeu contribue à assurer la cohésion des
sociétés depuis la constitution des premières civilisations. Il permet entre autres la
gestion des conflits et l'échange entre les hommes. La fonction de mediation sociale que
le jeu exerce entre les individus apparaît principalement dans le jeu de nature agonale,
dans lequel il est accompagné d'une tension importante qui peut aller jusqu'à faire
oublier son caractère léger. Pourtant, le sérieux nécessité par ce type de compétition ne
le sépare pas pour autant de la sphère ludique. Mais selon Johan Huizinga, plus une
société avance dans la civilisation, moins le jeu occupe une place importante. La culture
d'une société, lorsqu'elle se complexifie, se civilise, s'éloigne du jeu pour n'en garder
des traces que dans des domaines considérés comme accessoires. Le jeu, relégué alors à
une fonction secondaire, apparaissant comme moins primordiale, se verra alors attribuer
cette etiquette de non sérieux, dont il lui est difficile de se défaire. Cette évolution peut
tout à fait expliquer pourquoi, dans notre sociéte, le jeu a une place qui nécessite parfois
d'être légitimee et particulièrement lorsqu'il s'agit de le faire entrer à l'école.

Mais ce qui nous apparaît, c'est que les civilisations ayant abandonné le jeu
comme médiateur au sein de leur société ont trouvé d'autres moyens de régler les litiges
et de creer des liens avec les autres, par des media techniques, notamment. La fonction
du jeu qui permettait à des individus de communiquer entre eux s'est vue par exemple
assurée progressivement par d'autres activités ou moyens techniques. Les médias
comme < prolongements technologiques de l'homme > (Mac Luharq 1968), ont cet
objectiÊlà. Aucune rupture nette ne peut d'ailleurs être constatée et c'est souvent par
une intégration du jeu par un média que le ludique continue à fonctionner dans nos
sociétés technologiques. Les cedéroms sont donc loin d'être les premiers media à
chercher cette fusion avec le jeu, qu'en tant que tel, sans qu'il ne soit forcément être
véhiculé par un support quelconque, Marshall Mac Luhan considère déjà comme un
média de masse.

Pour ce chercheur, les jeux sont en efilet aujourd'hui des média de
communication. En tant que situations réglées, choisies par les joueurs, < les jeux sont
donc des situations artificielles et dominees, des extensions de la conscience collective
qui permettent de nous libérer des modèles habituels. Ils constituent pour la société en
général, une façon de se parler à elle-même > (Mac Luhaq 1968 : 267). Socialement, le
jeu est donc bien pour Marshall Mac Luhan un média qui permet aux individus de se
situer par rapport à la société, d'avoir une attitude réflexive en tant que membre de ce
groupe et de gérer les tensions générées. L'auteur se place ici au niveau de l'individu,
mais cela n'est que pour le considérer comme élément social et il ne s'intéresse pas à
l'être qu'il est, en relation avec un monde extérieur. << Comme nos langues



95

vernaculaires, dit-il, tous les jeux sont des média de communication interpersonnelle et
n'ont d'existence ni de signification qu'en tant qu'extensions de notre vie intérieure
immédiate. Quand nous prenons une raquette de tennis, ou treize cartes à jouer, nous
consentons à devenir une partie d'un mécanisme dynamique dans une situation inventée
et artificielle. N'est-ce pas la raison pour laquelle les jeux que nous préferons sont ceux
qui imitent d'autres situations du milieu du travail ou de la vie sociale ? Nos jeux
préférés ne nous permettent-ils pas de nous libérer de la tyrannie monopolisatrice de la
machine sociale ? En somme, est-ce que la conception aristotélicienne du theâtre
comme reproduction, imitation et soulagement des pressions qui nous assaillent ne
s'applique pas parfaitement à tous les genres de jeux, de danses et de plaisirs ? >
(1968 :261). Marshall Mac Luhan rejoint ici Eugen Fink, pour qui le jeu, est, nous
I'avons vu, un moyen de se libérer provisoirement des contraintes de la vie réelle et
constitue un exutoire. Le jeu, dans nos sociétés civilisées est donc une de ces
échappatoires, ( une de ces représentations dramatiques de notre vie psychologique
[qui] servent au soulagement de tensions particulières > (Mac Luhan, 1968). Ce que
nous dit Marshall Mac Luhan du jeu reste malgré tout très large, puisqu'il I'associe aux
danses et aux plaisirs. Son objectif n'est pas d'analyser le jeu dans toutes dimensions.
Mais ce qu'il dit des jeux, en se limitant toujours au collectif, est qu'ils << sont des
extensions de notre moi, non pas individuel mais social >, et < des média de
communication >. Il pousse son raisonnement jusqu'au bout, lorsqu'il écrit :< Si nous
demandons enfin: 'Est-ce que les jeux sont des mass média ?", il faut répondre oui.Les
jeux sont des situations inventées pour permettre la participation simultanee de plusieurs
personnes à des modèles importants de leur vie collective > (Mac Luhaq 1968 :267).
Dans son approche communicationnelle, I'auteur limite donc la définition du jeu et de
son rôle à quelques unes de ses caractéristiques en passant sous silence bien d'autres
aspects de sa fonction. Il explique que le jeu est un media qui permet la communication
entre les membres d'une société, mais nous pensons qu'une réflexion en Sciences de
l'Information et de la Communication se doit d'aller plus loin en montrant en quoi il est
aussi un médiateur entre un individu et le monde qui l'entoure. C'est en effet cela qui
constitue notre préoccupation principale puisque nous cherchons à voir comment le
cédérom < ludo-éducatif > peut aider l'enfant, gâce notamment au jeu, à mieux
appréhender la réalité qui I'entoure et à s'y adapter. Le jeu, en tant que médiateur va
constituer cette passerelle entre son intériorité et l'extérieur nécessaire à la construction
de I'individu en relation avec le monde.

La question est donc de savoir comment le jeu a réellement un rôle de médiation
entre le monde et l'individu. Il a d'abord une fonction existentielle en étant une
échappatoire à la vie réelle. Il intervient ensuite dans l'évolution de l'enfant en lui
permettant de trouver sa place dans le monde, en éprouvant la réalité. Le jeu va I'aider à
passer progressivement à ce que Jean Piaget appelle la phase d'assimilation du monde à
celle de I'accomodation au monde pour enfin s'y adapter. L'individu, en tant qu'être
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social, n'existe en effet que dans la mesure où il peut trouver une place dans ce monde
et les phénomènes transitionnels, tels que Donald W. Winnicott les définit, vont l'y
aider. Et c'est principalement, enfin, par le jeu qui constitue une aire intermédiaire qu'il
va pouvoir gérer les relations extrêmement tendues entre son intériorité et I'extériorité
du monde.

t.2.1. La nécessité existentielle de la médiation par le jeu

Le jeu serait une façon pour l'homme de trouver une échappatoire à sa vie terrestre,
dont l'issue fatale est, dès sa naissance, toute tracée. Pour Eugen Finlq le sérieux de la
vie réside dans la recherche de son but, du << wai bonheur >. L'homme passe sa vie à
chercher sa voie. Ses activités de luttes quotidiennes, de << maîtrise de [ses] désirs et de
[ses] passions vont vers cette fin recherchée, vers le projet vital de son existence >
(FinL, 1966 :75). Sans s'y opposer réellement, les activités ludiques, sans fin en soi,
libres de tout sens, ne s'intégreraient donc pas totalement au sens général de la vie.

Le jeu aurait, en fait, une fonction régénérante qui permettrait à I'homme de
retrouver des forces pour poursuiwe dans le sens du projet de la vie au service duquel il
serait indispensable. L'homme retrouverait dans le jeu I'insouciance de son enfance, où
la recherche du sens de l'existence ne le préoccupe pas encore. Selon le philosophe
allemand, en naissant, I'enfant est multiplg < indéterminé >, tous les chemins s'offient
potentiellement à lui. Plus il grandit, puis plus I'homme qu'il sera devenu vieillit, plus
ces possibles se réduisent. Ces chemins ouverts, qu'il ne suit pas, se referment et font se
rétrécir de plus en plus ses choix à venir. Eugen Fink est cependant bien loin d'une
theorie fataliste. Nous pourrions dire que, finalement, par ses choix, l'homme
actualiserait des virtualités, mais chacune de ces actualisations serait définitive et
entraînerait la disparition de toutes les autres possibilités. Le jeu deviendrait alors un
lieu où il oublierait quelque temps ce cheminement irrémediable de la vie. Par le jeu, la
machine du temps et de l'autodetermination de l'homme par ses choix, se verrait
provisoirement arrêtee, chaque actualisation ludique pouvant être annulée, refaite à
volonté, toutes les virtualisations continuant à co-exister. Dans le jeu, en effet, le choix
d'une solution n'empêche pas pour autant de pouvoir actualiser plus tard une autre
solution. Rien n'est définitif. Il suffit de recommencer le jeu et toutes les hypothèses
virtuelles sont à nouveau prêtes à être actualisées. Nous verrons plus loin, que cette
caractéristique est aussi celle du support cédéronq qui ne fixe aucune action de
I'utilisateur définitivement : celui-ci peut, théoriquement, actualiser des choix virtuels
sans pour autant, se barrer définitivement I'accès aux autres. Contrairement aux choix
de la vie, on peut revenir en arrière, sans que les portes non ouvertes préédemment ne
soient refermees. Ce caractère non définitif du choix effectué est particulièrement
important dans l'apprentissage en permettant à l'enfant d'y être actif et creatif
L'association du ludique et du support cedérom poura ce révéler à ce titre, notamment,
très enrichissante comme nous le verrons dans la seconde partie.
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Tout en sachant bien qu'il s'agit d'un jeu, avec ses règles, ses cadres, I'individu
peut s'y consacrer entièrement. Pour Johan Huizinga, < le joueur peut s'abandonner au
jeu de tout son être >. La conscience qu'il a de < seulement jouer > peut passer en
arrière plan pour laisser la place à la joie envahissante procurée par le jeu
(Huizinga, l95l :46). Ce qui, nous le veffons ensuite, n'est pas nécessairement
incompatible avec la possibilité de penser tout en jouant et donc, évidemment,
d'apprendre tout enjouant !

1.2.2. La construction de I'individu par le jeu

Mais pour observer plus particulièrement le jeu chez l'enfant, il nous paraît intéressant
de convoquer des travaux du psycho-pédagogue Jean Piaget. Longtemps considéré
comme un réferent important par les pédagogues, il est aujourd'hui controversé par un
certain nombre de chercheurs et praticiens. Mais cette discussion qui concerne
I'ensemble de ses réflexions sur la pédagogie dépasse notre problématique et
nécessiterait d'élargir le débat à des questions qui ne concerneraient plus les Sciences de
l'Information et de la Communication. Sans entrer dans ce débat actuel, nous avons
choisi d'aller voir ses travaux sl.rr le jeu qui paraissent contenir des matériaux riches,
utiles à la construction des outils dont nous avons besoin. Comme toutes les thèses, bien
sûr, elles peuvent être contestées ou connaître des adaptations par d'autres chercheurs.
Mais les travaux de Jean Piaget nous semblent d'autant plus importants à convoquer
qu'ils ont guidé la réflexion de Seymour Papert sur le langage LOGO qui a entrouvert la
voie des machines à enseigner conçues dans un perspective constructiviste.

Pour Jean Piaget, le jeu est fondateur de la personnalité humaine, en tant
qu'élément central nécessaire à la construction du moi. Le moi a la lourde tâche, dans
son élaboration et sa consolidation permanente de trouver un équilibre entre ce que le
psychanalyste Donald W. Winnicott appelle monde intérieur et monde extérieur
(Winnicotf 1975). Exister, grandir, c'est, pour I'enfant, se forger une subjectivité et lui
donner une place dans un système complexe étranger à lui. Il s'agit en fait de trouver cet
équilibre, si fragile, où le < je social ) peut exister, et c'est, d'ailleurs, l'échec de cette
recherche qui est I'une des causes de certaines pathologies mentales. Si pour Eugen
Fink, Johan Huizinga ou Marshall Mac Luhan, le jeu est, en tant que fondateur de
culture et opérateur de médiations, un lieu de gestion des rapports sociaux, il est, pour
Jean Piaget, fondamental parce qu'il permet de passer une étape incontournable de la
construction du moi dans I'enfance. Trouver son point d'équilibre, en tant qu'être
social, entre sa subjectivité intérieure et le monde réel, c'est osciller entre
< assimilation > et ( accommodation > et finir par aboutir à < I'adaptation >, un juste
milieu, dans lesquels ces deux phénomènes interviennent dans des proportions
savamment dosées. Construire son moi nécessiterait, d'abord, pour Jean Piaget, à
< assimiler > le réel à soi. C'est dans une démarche complètement égocentrique, qui va
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du monde vers lui, que I'enfant se construit. Ce dernier passe, pour Donald W.
Winnicott, par une période où son entourage faisant tout pour le satisfaire, il fait
I'expérience de sa toute puissance sur le monde extérieur. Ce mouvement < centripète >,
dominant dans le début de l'enfance, va petit à petit céder du terrain aux phénomènes
d'accommodation, mouvement < centrifuge > (Piaget, 1978 :154) qui, lui, correspond à
la prise en compte du réel. Dans l'<< accommodation >, le monde extérieur prime alors
sur le monde intérieur. Ces deux phénomènes, lorsqu'ils seront equilibrés,
principalement grâce à la médiation entre ces deux pôles permise par le jeu amèneront
l'individu à s'adapter au monde réel, c'est-à-dire à intégrer un certain nombre
d'éléments nouveaux du monde extérieur à son moi et permettre ainsi tout
apprentissage.

Selon Jean Piaget, dans la construction de la personnalité, deux grands types de
jeux apparaissent de façon très caractéristique : les jeux sensori-moteurs, d'abord, qui
consistent en la répétition de mouvements maîtrisés par I'enfant et les jeux symboliques
qui apparaîtront, eux, progressivement.

1.2.3. La médiation par le jeu : vers I'assimilation du monde par I'enfant

Le jeu serait pour Jean Piaget, < l'assimilation [qui] l'emporte sur l'accommodation >

@iaget, 1978: 154). Le jeu < primitif > qui se caractérise zurtout par des
comportements sensori-moteurs sera prédominant dans la petite enfance, pour
n'apparaître que ponctuellement plus tard dans I'enfance. Des rçétitions de gesteg des
mouvements de balancier, les différents gestes de succion seront autant de
manifestations de ce t)?e de jeu. L'enfant vq en répétant un nombre très important de
fois des gestes qu'il connaît et domine, prendre plaisir à < jouer n. C'est d'ailleurs, pour
lui, cette repétition qui est manifeste du jeu. Ce plaisir sera ( fonctionnel >. L'enfant va
jouer pour le simple - mais ô combien important - plaisir d'éprouver ses capacités et de
prendre conscience de son pouvoir sur le monde.

L'hypothèse que nous formulons c'est que ce type d'activité et le plaisir qu'il
procure constituerait une prise de contact autonome avec ce monde extérieur à
conquérir. Le jeu de < pré-exercice > serait à ce titre, une première forme de mediation
avec le monde, tel un outil à sa dispositiorq accessible sans avoir nécessairement besoin
de passer par une médiation humaine. Evidemment le sens du ludique va aussi être
stimulé par I'adulte, mais alors que pour toutes ses autres activités, I'enfant est
dépendant d'une relation affective et matérielle, par le jeu, il a à sa disposition une
médiation avec le monde qu'il peut gérer de façon autonome. Les médiations mises en
place par l'entourage de I'enfant sont évidemment fondamentales par le lien qu'elles lui
permettent de créer avec le réel, notamment par la médiation du langage, mais c'est
certainement par la mediation par le jeu qu'il va pouvoir, pour la première fois,
découwir le monde dans une certaine émancipation et prendre conscience de ses
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capacités. Faire tomber un objet à terre et, inlassablement recommencer, sera pour
l'enfant une façon de se sentir puissant et de dominer les éléments extérieurs.

Ces actions, << centrées sur elles-mêmes D n'ont d'autre but pour I'enfant que de
lui procurer ce fameux plaisir de pouvoir. N'appartiendront donc à ces jeux sensori-
moteurs que les répétitions de ce qui est déjà dominé par I'enfant en ne mettant en
æuwe que l'assimilation ; I'accommodation à des phénomènes nouveaux ne tenant plus
strictement du jeu. Ce type de comportement sensori-moteur va permettre à I'enfant de
soumettre le monde (par I'intermédiaire d'un objet) à ses propres règles et lois. Le
balancement de cet objet sera celui strictement déterminé par l'enfant ( sans règles ni
limitation > @iaget, 1978 :92). Aucun autre but que celui du plaisir qu'il procure ne
présidera à sa realisation et aucun autre élément du monde extérieur ne viendra imposer
sa loi. Cette étape où l'enfant sera le maître tout-puissant de cet objet et des
mouvements qu'il lui fait subir, est constitutive de son moi. Un égocentrisme
constructeur où le monde tourne autour de lui, lui permettra ensuite, de viwe dans le
monde extérieur, dans un équilibre le plus stable possible avec son monde intérieur, où
le premier ne domine pas le second. C'est donc le jeu, qui, par sa tendance très forte à
I'assimilation permettra à l'enfant cet égocentrisme narcissique qu'il éprouvera dans son
plaisir à réussir.

Après la possibilité que donne le jeu de s'approcher du monde réel sans prendre
de risque en agissant sur un monde simulé, une seconde forme d'utilisation du jeu dans
l'enseignement peut pourtant êne envisagee: la médiation par le jeu entre l'enfant et
son environnement lui permettrait de renforcer ses acquis et de prendre du plaisir à
savoir ce qu'il sait et peut-êffe, ainsi, à être mieux capable de se projeter dans I'avenir
pour accepter de différer ce plaisir en sachant qu'il va l'éprouver ensuite et d'accepter
ainsi le travail, dont le fruit est nécessairement différé dans le temps.

1.2.4. Les phénomènes transitionnels

Evoquer des notions psychanalytiques qui peuvent paraître a priori éloignees de notre
préoccupation est nécessaire afin de faire progresser notre réflexion. Dans les mondes
extérieur et intérieur dont parle Donald W. Winnicott, le jeu ne serait, d'un point de we
psychanalytique, ni < au dedans > ni < au dehors > de l'individu. Il aurait ( une place et
un temps propres > (Winnicott, L975: 59). Il serait chez l'enfant ( un espace potentiel >
entre le bébé et la mère. Cet espace serait diftrent du << monde du dedans >,
(l'intériorité de l'individu), et du << monde du dehors >, constant, quelle que soit la
subjectivité qui l'observe. Pour lui, le jeu, est bien plus que nécessaire, il est bénéfrque :
< l'activité du jeu facilite la croissance et parJà même, la santé >r, et même si Donald W.
Winnicott travaille sur le jeu chez les enfants, il signale que les phénomènes qu'il décrit
sont souvent les mêmes chez les adultes.
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Pour comprendre la théorie de Donald W. Winnicott sur le jeu, il est nécessaire,
d'abord, d'aborder la notion de phénomènes transitionnels, qui sont centraux dans la
petite enfance. Ces phénomènes transitionnels qui passent par des objets, tels que les
< doudous D et autres objets fetiches qui prennent une place essentielle dans la vie d'un
bébé ont lieu dans ce que le psychanalyste appelle l'< aire intermédiaire >. Tout
individu, constitué en unité, se situe par rapport à un dehors et un dedans, autrement dit
par rapport à une vie intérieure et une vie extérieure, délimités par une membrane. Pour
Donald W. Winnicott, il existe un troisième pôle qu'il appelle < aire intermédiaire
d'expérience > (Winnicott,1975: l0). Cette aire constitue en quelque sorte une < aire
de repos > permettant pour quelque temps d'arrêter la tension continuelle qui existe
dans le maintien de l'équilibre entre ces deux côtés de la membrane. Ce que Donald W.
Winnicott définit conrme la < tâche humaine interminable qui consiste à maintenir, à la
fois séparees et reliees I'une à I'autre, réalité intérieure et réalité extérieure r>, serait,
finalement, pow Eugen Fink ce qui rend le jeu indispensable à I'homme : la possibilité
d'oublier momentanément qu'il doit donner un sers à sa vie. Cette aire de repos est
pour Donald W. Winnicott (( une aire intermédiaire qui se situe entre le subjectif et ce
qui est objectivement perçu > (1975 : l0). Elle est l'espace et le lieu de
I'expérimentatiorl la zone qui permettrait à l'individu de se connecter avec la réalité
matérielle du monde. Cette expérimentation, associee à la pensee, forme en fait ce que
le psychanalyste appelle < phénomène transitionnel >, qui se verra souvent incarné en
un objet particulier, dit < objet transitionnel >.

C'est cet objet transitionnel qui va permettre à I'enfant de passer d'une
subjectivité pure à I'objectivité, d'une conscience de soi exclusive à une conscience
progressive du monde extérieur, de la réalité. La mère, ou un substitut, sera
indispensable. Une adaptation totale aux besoins de l'enfant doit d'abord avoir lieu pour
lui permettre de développer un Éntiment de puissance, d'omnipotence, appartenant au
domaine du magique: il pleure, on accourt ; il a fainL on le nourrit... Ce sentiment de
toute-puissance appartient à cette zone intermédiaire d'expérimentation, et tiendrait
waisemblablemen! pour Jean Pi4get, des phénomènes d'assimilation. Le rôle de la
mère consistera ensuite, selon Donald W. Winnicott, à faire s'écarter progressivement
I'enfant de cette idee qu'il est tout puissant sur le monde qui I'entoure, pour I'aider à
prendre conscience que le monde extérieur est différent de lui. Ces deux phases, qui
semblent presque contradictoires, constituent pourtant, selon le psychanalyste, deux
étapes fondamentales de la constitution de I'individualité et de la prise de conscience du
monde extérieur. Cette prise en compte du reel et de sa gestion par rapport à une
intériorité tout aussi complexe est progressive et parfois diffrcile à assumer pour les
adultes eux-mêmes. L'aire d'expérience est donc une zone qui permet d'échapper
temporairement à cette tension perrnanente. Finalement, l'aire de jeu des adultes ne
ferait qu'echo à celle qui les a aidés à se construire dans leur enfance. Elle leur
permettrait, régulièrement, de retrouver cette zone particulière qui les aide, par son rôle
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de mediation, à gérer les tensions mises en place par la vie elle-même, dans la nécessité
d'equilibrer son intériorité par rapport au monde extérieur.

1.2.5. Le jeu dans I'aire interm&iaire

Lorsque la mère repond immediæement aux désirs de l'enfant, s'ouvre, pour Donald W,
Winnicott, un < terrain de jeu, car c'est là que le jeu commence. Ce terrain est un espace
potentiel qui se situe entre la màe et le bébé et qui les unit I'un à I'autre > (Winnicott,
1975 : 67). Lejeu est, selon lui, << excitant > de par la < précarité > même des liens qui
se tissent entre les phénomènes psychiques internes et les effets et < réactions >> du
monde extérieur. La magie évoquée plus haut, née d'une relation < fïable >,
nécessairement une relation d'amourl7, est elle-même fragile. L'étape suivante, dans le
développement de I'enfant, c'est lorsqu'il sait que la personne qui est avec lui l'aime et
que, donc, il peut avoir confiance en elle. Elle devient alors comme le miroir de < ce qui
se passe dans le jeu > (Winnicot, 1975 : 68). C'est à ce moment seulement que I'enfant
sera prêt à jouer reellement à deux. Les aires intermédiaires respectives de chacun des
membres de la relation vont pouvoir se recouper et être source de plaisir. Après avoir
été une médiation pour chaque individu dans son rapport au monde, le jeu va donc
pouvoir s'instaurer au sein même d'une relation et devenir ainsi un médiateur entre
plusieurs individus. Le jeu, parce qu'il a lieu dans c€tte zone particulière a donc un rôle
central pour Donald W. Winnicott. Cette activité peut, notamment, être une thérapie ou
prévenir des pathologies. Il est essentiel, donc, pour le psychanalyste, que le jeu

bénéficie d'une image sociale positive. Nous verons que tel n'est pas toujours le cas, et
particulièrement lorsqu' il est cense intervenir dans l'apprentissage. . .

Le jeu implique donc un espace particulier qui doit, pour remplir son rôle, faire
l'objet de la confiance de I'enfant et dans lequel il pourra alors exprimer sa créativité.
Cette notion de créativité est très présente chez Donald W. Winnicott et semble
intrinsèquement liée au jeu. Adultes ou enfants ne pourraient se montrer créatifs que
dans cet espace à part. La creativité semble essentielle, voire vitale, dans la mesure où
elle permet à l'homme d'aboutir dans sa quête du moi. L'individu ne se trouverait que
dans la creativité. Donald W. Winnicott fait là une distinction entre ce qui est
habituellement appelé activité de crâtion et ce qu'il entend, lui, par créativité : il s'agit
d'une façon de percevoir le monde. Pourrait-on dire, par rapport à la théorie des actes de
langage, d'une capacité, pourquoi pas d'un goût, à nourrir les interprétations ? Il y aurait
pour Donald W. Winnicott, deux manières de vivre : << viwe de manière créative ou non
créative > (1975 :92).La crâtivité, plus qu'essentielle à I'homme, serait < inhérente au
fait de viwe > (1975: 95). Viwe de manière creative serait, pour le psychanalyste
penser que la vie < vaut la peine d'être vécue > ; l'inverse serait bel et bien douter de sa
valeur. Il s'agit donc là d'une question proprement existentielle, dont le jeu, à nouveau
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tt Sans quoi, selon I'auteur, ces divers phénomènes sont remis en question
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est au centre. Même si cette créativité peut être entravée par l'environnement, elle ne
peut-être complètement tuée chez un individu. Elle restera au pire < insatisfaisante > car
cachée, et ne pourra donc s'enrichir au contact de I'expérience de la vie. Mais les
< pulsions créatives motrices et sensorielles > sont pour lui, la < trame du jeu >>. << C'est
sur la base du jeu que s'édifie toute l'existence expérientielle de I'homme > (Winnicott,
1975 :90).

Le jeu serait donc bien un espace de possibles, d'élaboration d'hypothèses qui
permettrait à I'individu de se construire et d'exister en découwant et en nourrissant sa
creativité. Se construire, c'est apprivoiser, apprendre à connaître et peu à peu, à
maîtriser le monde extérieur. Mais n'est-ce pas cela, tout simplement, ce que l'on
résume sous le terme global d'apprentissage ? Dans la perspective de ce que Jean Piaget
appellerait adaptation au monde, le couple creativité et apprentissage nous semble
pouvoir faire bon ménage. Etre creati{, c'est être actif,, c'est construire, organiser, et être
ainsi propriétaire de son savoir.

La notion de jeu, riche et complexe à cerner, a fait I'objet de beaucoup de
classifications qui permettent pour leurs auteurs de cadrer et de tenter de modéliser une
activité dont la définition est plurielle. Nous avons choisi d'en développer certaines
plutôt que d'autres parc€ qu'elles nous paraissent enrichissantes pour notre perspective
dans la mesure où, lorsque nous nous les serons appropriees et que nous les aurons
adaptées à notre problématique, elles nous permettront d'analyser les cédéroms du
corpus et les réactions des enfants lorsqu'ils les utilisent.

1.3. Des classifications comme outils d'analyse

En allant des classifications les plus élémentaires vers les plus développées, nous
velTons d'abord rapidement que, pour Donald W. \{innicott, il n'y aurait que deux
grands types de jeu. Roger Caillois, lui, propose quatre catégories de jeux combinees à
deux manières de jouer. Nous aborderons finalement, dans une démarche de
compréhension plus précise, les différentes catégories de jeux et leurs évolutions telles
que les conçoit Jean Piaget.

1.3.1. Les jeux libres et les jeux organisés

Donald W. Winnicott distingue deux types de jeux : les jeux < libres > qu'il appelle
playing, avec leurs propres systèmes de regles et les jeux < organisés >, dits game,
tellement organisés qu'ils évitent, selon lui, de laisser apparaître l'aspect < effrayant >
du jeu libre, justement lieu de tous les possibles. Peut-être entend-il parJà de toutes les
percées de I'imaginaire et les remontées de l'inconscient qui peuvent nvoir lieu à cette
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occasion ? Mais nous ne nous avancerons pas plus sur cette simple hypothèse, rien dans
le texte de Donald W. Winnicott ne nous y engageant. Un jeu trop organisé, et à plus
forte raison s'il est mené par des adultes, empêchera selon Donald W. Winnicott à la
creativité de I'enfant de s'exprimer. Qu'en serait-il alors d'un jeu prévu par les adultes,
concepteurs d'un cédérom et proposé par des enseignants dans une démarche
pedagogique ? Tout en intervenant dans une structure ludique, une intervention trop
prégnante de l'adulte risquerait d'être perçue comme une action de censure de la
creativité et pourrait en effet empêcher le wai deroulement du jeu en bloquant l'attitude
ludique de I'enfant. Mais une situation proposée par un cédérorq derrière laquelle
s'effaceraient les concepteurs, pourrait aussi ne constifuer qu'un cadre, avec ses règles,
à I'intérieur duquel la creativité, I'imagination de I'enfant trouveront leur place.

La diffrculté du jeu construit pour une médiation pedagogique sera en fait de
trouver un juste milieu entre un certain nombre d'objectifs visés necessitant un
cadragers du jeu et une liberté totale de I'enfant dans un jeu qui lui appartiendrait
complètement mais qui ne permettrait pas de prévoir les bénéfices cognitifs qu'il
pourrait en tirer. Notre hypothèse est que c'est principalement au niveau de la structure
ludique que risque de poser problème une présence mal ajustee des concepteurs et que
c'est plutôt I'attitude ludique qui risque d'être gênee par une présence trop lourde de
I'enseignant qui pourrait induire un certain type d'utilisation. Par exemple, si un
enseignant fait en sorte que l'activité ait des consequences sur la réalitg il risque de
fausser l'attitude ludique de I'enfant qui ne peut adhérer au jeu en sentant que les
conséquences ne s€ limitent pas à I'espace ludique. Mais en faisant utiliser le cédérom à
l'enfant d'une certaine manière, il peut aussi être amené à modifier la structure ludique-
Il s'agira donc de voir, lors des analyses internes des produits si la présence des
concepteurs est très visible au niveau structurel et lors de I'enquête pragmatique sur leur
mode d'utilisation si certains t)?es de comportement de l'enseignant ne risquent pas,
malgré une structure ludique au départ bien en place, de représenter un obstacle au jeu,

à la fois par une transformation de la structure et une influence sur I'attitude ludique.

1.3.2. L'approche de Roger Caillois

Roger Caillois remet globalement en question la perspective adoptée par Johan
Huizinga qui est, selon lui, < contestable en la plupart de ses affrrmations << mais qui
( ouwe des voies, extrêmement fecondes à la recherche et à la réflexion >. Le reproche
principal qu'il fait à cet auteur, c'est qu'il < néglige délibérément [...] la description et
la classification des jeux mêmes, comme s'ils répondaient tous aux mêmes besoins et
comme s'ils traduisaient indiftremment la même attitude psychologique > (Caillois,
1958 : 3l). Selon lui, par exemple, Johan Huizinga exclut de sa réflexion tous les jeux

de hasard et les paris alors qu'ils occupent une place importante dans les différentes

tt Nous entendons ici par cadrage, à la fois, les limites en temps et en lieu et les règles d'un jeu.
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sociétés. Roger Caillois en vient donc à proposer une classification des jeux en
catégories qui, elles aussi seront critiquées et discutées par d'autres. Nous n'entrerons
pas cependant plus loin dans le débat, en nous contentant de faire le lien, par la
classification de Roger Caillois, entre des approches généralisantes comme celles de
Eugen Fink ou de Johan Huizinga et des analyses plus centrees sur les attitudes des
individus.

Pour Roger Caillois, il y a quatre catégories de jeu. On parlera d'Agôn si c'est le
rôle de la compétition qui domine, d'Alea si c'est celui du hasard, de Mimicry si c'est
celui du simulacre et, enfirç d'Ilira, si c'est celui du vertige. Un jeu, évidemment,
pourra appartenir de manière prépondérante à l'une de ces catégories, tout en ryant
également trait, de manière plus partielle à une autre. Ce qui difilerencie finalement ces
diftrentes formes de jeu, c'est la structure selon laquelle elles fonctionnent. Roger
Caillois met aussi en évidence deux manières de jouer, correspondant pour nous à deux
types d'attitude ludiques, et qui, cette fois, constituent deux pôles antagonistes et qu'il
nontme paidia et ludus.Il entend par paidia le < principe commun de divertissement,
d'improvisation libre et d'épanouissement insouciant par où se manifeste une certaine
fantaisie incontrôlee > alors qu'il associe à ludus les idees de << conventions
arbitraires >, de ( somme constamment accrue d'efforts, de pæience, d'adresse ou
d'ingéniosité > (Caillois, 1958 : 49). On comprend bien ici en quoi ces deux attitudes ne
peuvent être toutes les deux présentes au même moment, en revanche, rien ne semble
empêcher que chacune puisse se manifester le cas echeant à différents moment d'un jeu.
Ce qu'il sera particulièrement intéressant de déterminer lors des differentes analyses que
nous effectuerons, c'est à laquelle de ces quatre cdégories et de ces deux manières de
jouer les cédéroms du corpus correspondent principalement et si cette forme de
classification convient à la description des situations rencontrées. Les diftrents niveaux
d'observation apporteront d'ailleurs peut-être des résultats différents. Un jeu pourra tout
à fait être conçu pour générer la compétition entre deux joueurs, censés être guidés par
le ludus qui, en pratique, se feront alliés pour proposer des réponses sur le mode du
hasard, voire de I'improvisation. Ils feraient alors du jeu structuré pour fonctionner
principalement selon le mode de I'Agôn, un jeu modelé sur I'AIea, tout en adoptant une
attitude ludique de type paidia.

A priori, note hypothèse est que nous trouverons principalement des structures du
type Agôn et Alea et que la Mimicry et I'Ilira ne seront pas des modèles couramment
utilisés dans les cédéroms du corpus. Quant à I'attitude que I'on souhaite voir adoptée,
il y a de fortes chances pour que, dans une volonté de faire progresser I'enfant dans
I'idéologie sociale relativement dominante actuellement, qui est celle de la perfonnance
et du challenge, on attende de lui du ludus plutôt que de la paidia. Mais tous ces
postulats restent à vérifrer par les analyses des produits du corpus. D'autres approches,
comme celle de Jean Piaget, nous amènent à construire des hypothàes
complémentaires.



105

1.3.3. La classification de Jean Piaget

Avec I'apparition du langagg Jean Piaget voit se dessiner les jeux autour de trois
structures centrales : l'exercice, le symbole et la regle. Le jeu de construction
constituant la parfaite interaction de ces trois structures. Dans l'exercice, I'enfant va
trouver < le plaisir même du fonctionnement >, il va faire pour la simple satisfaction de
faire, sans chercher nécessairement à intégrer de nouveaux comportements. Le
symbolique, lui, apparaîtra dans le jeu, dès que l'enfant par << assimilation déformante >,
évoquera des objets ou des images. Les règles, elles, caractériseront certains jeux en
ayant été spécialement construites et adaptées à eux.

L'exercice simple

< Fait pour le plaisir >, il sert en particulier à I'enfant à manifester et éprouver sa
puissance sur les choses et son aisance à effectuer un geste ou un comportement qu'il
domine bien et permettrait de prendre conscience du monde extérieur par ce sentiment
d'omnipotence. S'ils sont prédominants dans les deux premières annees de la vie, ces
jeux perdent de leur importance plus tard sans pour autant ne plus exister du tout. Ils
apparaîtront à chaque nouvelle acquisition. Jean Piaget parlera d'<< exercice[s] à vide,
accompagnés du simple plaisir d'être cause ou d'un sentiment de puissance >
(1978: l2l). Après l'apparition du langage, ces t5pes de jeu se porteront aussi zur la
pensée elle-même. Ieux sensori-moteurs et jeux sur la pensée cohabiteront alors.

Les jeux sensori-moteurs seront, €uL composés par trois types de jeux differents.
Le jeu d'exercice simple, qui sera le premier degré, et dont le seul but sera l'exercice
pour l'exercice, pour le plaisir de la puissance. S'ils n'ont pas pour objectif premier
I'apprentissage, les schèmes ænsori-moteurs mis en place vont préparer de nouvelles
acquisitions et amener à l'intelligence pratique et intuitive, et sensori-motrice. Le
schème, en tout cas, ne nécessite plus pour I'enfant une adaptation, déjà réalisee. Il
poura donc jouer réellement ( pour le plaisir >. Lorsque ce t)?e d'exercice mènera vers
de nouvelles combinaisons ludiques, on parlera de jeu de combirnisons sans but. il ne
s'agit ici que d'un prolongement des exercices fonctionnels simples, n'ayant pas
d'objectif prealable. Jusqu'à deux ans, les combinaisons seront fôrnrites, << offertes
telles quelles par la realité extérieure D, pour être plus tard construites par I'enfant lui-
même. Au stade suivant, lorsque le symbolique poindra à I'horizorq les jeux de
combinaisons avec but s'achemineront progressivement soit vers le symbolique ludique,
soit vers le jeu réglé, ou s'éloigneront du monde ludique pour se rapprocher de ce que
Jean Piaget nomme intelligence pratique, par adrytation réelle. On retrouvera ce même
type de gradation dans les jeux d'exercice qui < portent sur la pensée elle-même >

@iaget, 1978 122). On peut dès lors imaginer que s'il peut y avoir du jeu à but
explicitement educati{, cela ne peut être à ce niveau que dans les jeux de combinaisons
qvec but dans lesquels I'enfant ne se contentera pas d'agir pour le plaisir mais cherchera
dans le jeu à atteindre un objectif Cependant, il nous semble fondamental que, pour que
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I'activité reste ludique, il faut que ce but ne soit pas extérieur au monde du jeu, sans
quoi les consréquences des actions ne seraient plus exclusivement internes au jeu. Un jeu
proposé comme une situation d'évaluation ou dans lequel I'adulte se montrerait directif,
voire censeur, ne permettrait pas à l'enfant d'adopter une attitude ludique, libérée de la
peur de mal faire. On ne serait plus alors dans le jeu mais dans I'acte que Jean Piaget
qualifierait d'intelligence et qui, dès lors, fait I'objet d'une normalisation et est lourd
d'enjeux affectifs et sociaux. Notre hypothèse, à propos de cette catégorie de jeux est
qu'ils dépendent plus d'une attitude ludique que d'une strucfure ludique, dès lors que
l'on parle de combinaisons ludiques avec buts. En effet, il nous semble que toute
situation peut devenir ludique pour l'enfant à partir du moment où il domine l'action à
realiser et qu'il éprouve ce plaisir d'omnipotence dans ce qui sera devenu pour lui un
jeu. On peut même imaginer que pour un élève qui comprend très rapidement les
consignes et maîtrise les outils nécessaires à la réalisation d'un exercice - au sens
scolaire du terme qu'il convient de bien distinguer du jeu d'exercice tel que le définit
Jean Piaget - cette activité a priori opposée au jeu, devienne ludique. L'enfant qui n'a
pas peur de se tromper peut en effet adopter, même face à une situation scolaire très
classique, une attitude ludique. Ce qui nous apparaît ici, c'est que le jeu, pour exister,
n'aurait pas necessairement besoin d'une structure ludique. En revanche, même une
structure ludiqug ne I'est que potentiellement et a besoin, forcément que le joueur
adopte une attitude propre au jeu. Autrement dit, struchre et attitude ludique ne serait
pas forcément toutes les deux nécessaires pour qu'il y ait jeu mais l'attitude ludique,
elle' est indispensable. Ce type d'activités, où l'attitude devient ludique, sans que pour
autant la situation ne le soit en tant que telle, se limiterait pourtant, selon nous, à ce type
de jeux d'exercice sensori-moteur et d'exercice de la pensee, dans lequel le plaisir vient
de la sensation de toute puissance. Cette hypothèse sera à vérifier, notamment, par
exemple, en proposant des cédéroms prévus pour des enfants de CP à des enfants de
classes supérieures qui dominent les notions qui y sont abordees.

Les jeux symboliquæ

Ce type de jeu est base, pour Jean Piaget, zur le principe de l'évocation d'un objet
ou d'un être absent, par un objet ou un être présent. Il apparaît dès la seconde année
chez l'enfant et n'existe pas, en tant que tel chez l'animalle. Vont apparaître avec
l'élaboration de la représentatiorq différentes fonctions qui vont s'éloigner de la
fonction élémentaire de plaisir de I'exercice simple. Lorsque la création symbolique est
poussée plus loirç comme dans les jeux de comédie, elle finit par se propager elle-aussi,
- tout comme le jeu de construction -, dans le domaine du travail proprement dit, de par

re Piaget cite oependant un exemple particulier où I'on peut voir un déhrt de symbolisme dans le jeu ôr
chimparzé çi se berce et se car€sse la jambe, q)mme s'il avait dans ses mains ( comme quelque
chose d'étranger, comme un véritable objet, peutétre cornme une pou@ >, @iaget cite ici Koehler,
(PiageL 1978: 104)).
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sa constructivité et sa productivité. L'imagination nous semble être absolument centrale
dans ce type de jeu. Elle en est I'instrument même. Pour Jean Piaget, le symbole dans le
jeu tient lui aussi, comme tous les jeu4 de l'assimilation du réel au moi. Rendre le réel
identique à ce que I'on croit et à ce que I'on désire permettrait la construction et la
consolidation du moi. Diftrents degrés à nouveau, en constituent des étapes
successives. Ce que Jean Piaget appelle les < schèmes symboliques D ne constitueront
qu'une première étape où I'enfant n'utilisera la représentation que pour reproduire dans
un premier temps ses propres activités, hors contexte. Ils évolueront ensuite réellement
vers le symbole lorsque I'enfant fera reproduire - au sens de représenter - des activités à
des objets autres que lui-même. Notre hypothèse est que cette activité de type créative
ne sera pas au centre des structures ludiques des cédéroms du corpus. Tout au plus, ce
type de jeu pourra-t-il se retrouver dans certaines attitudes ludiques, liees à l'entrée par
I'enfant dans le monde fictionnel qui lui est proposé.

Les jeux de règles

Le jeu de règles, s'il se met en place chez I'enfant entre 4 et I I ans, subsiste et continue
à se développer à l'âge adulte. < Le jeu de regles est, nous dit Jean Piaget, I'activité
ludique de l'être socialisé > @i4get, 1978 149). Les règles seraient en effet propres à la
pluralité des individus en présence. Même des jeux sensori-motezrs individuelg qui
pourtant sont parfois ritualisés, ne sont pas des jeux de règles, ou s'ils sont le sont, c'est
parce que I'enfant socialisé a intériorise des règles sociales. Deux types de règles sont
alors à distinguer : les regles transmises qui gouvernent des jeux hérites des générations
precfientes, ou les règles spontanées, produites par le groupe des joueurs. S'il y a
présence de règles, il y a nécessairement compétitiorq sans quoi pour Jean Piageq la
règle n'a pas raison d'être. Le caractere agonal du jeu decrit par Johan lluizingq
n'apparaîtrait donc chez I'enfant si I'on en croit le psycho-pédagogue, qu'avec les janx
de règles. La compétition implique en efFet nécessairement la socialisation de I'individu
qui, elle-même, necessite déjà l'élaboratiorq ne serait-ce que partielle, du moi.

Pour Jean Piaget, le jeu suit donc chez l'enfant une évolution qui I'aidera dans la
construction de son Moi. Dans ses rapports au jeu, il va assimiler le reel à sa propre
réalité, subordonner le monde extérieur à son monde intérieur - pour reprardre les
termes de Winnicott - par I'exercice de sa toute-puissance, à travers les jeux sensri-
moteurs et symboliques, et par la conscience qu'il prend de son pouvoir sur le monde.
Le jeu va progressivement laisser I'accommodation prendre le pas, petit à petit, zur
l'assimilation. L'enfant sera alors devenu un individu sociaf adapté au monde reel et
pour qui le jeu ne s'avère plus indispensable à la construction de son moi. C'est à ce
moment que le jeu collectif et le jeu de règles prendront toute leur ampleur. Ils vont
résulter d'un equilibre fin entre accommodation et assimilation qui feront de I'individu
à la fois un joueur qui prend plaisir à I'exercice sensori-moteur ou intellectuel et un &re
social qui souhaite gagner la partie. Mais ce dernier objectif ne fait pour autant sortir
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I'activité du monde du jeu dans la mesure où cela fait partie des codes en cours dans les
jeux à caractère agonal. Envisager un jeu éducatif mettant en compétition plusieurs
enfants ne semble donc pas contraire au monde du jeu, à condition que l'échec ou la
victoire n'aient pas d'autres conséquences qu'elles-mêmes sur la vie de I'enfant. Gagner
ou perdre fait partie du jeu. Le jeu de règles, pour Jean Piaget, permet de concilier
l'< assimilation ludique avec les exigences de la réciprocité socialeD (1978: 178). En
tant que lieu où s'éprouve la relation avec autrui, le jeu de règles, lorsqu'il se pratique à
plusieurs est un médiateur à l'intersection entre diftrentes individualités - et des
individualités propres - et le monde extérieur. Le jeu remplit bien dans les deux cas un
rôle de médiation dans la mesure ort à chaque fois, il s'agit de trouver une place
adéquate entre son intériorité et le monde extérieur. A priori, c 'est principalement sur
ce tlpe de jeu, destinés à faire s'approprier aux enfants les regles du monde, que vont
fonctionner les structures ludiques des cedéroms du corpus.

Certains auteurs, coûrme les pédagogues Joseph Leif et Lucien Brunelle,
remettent en cause un certain nombre de classifications des jeux et en particulier celle
de Jean Piaget. Selon eu:r, le psycho-pedagogue se contenterait d'un seul critère pour
determiner ce qui est du jeu. << Il n'est pas certain qu'il faille cataloguer comme jeux ces
observations de Jean Piaget : P. à 3 ans 1l mois enfile sans ordre les perles d'un
boulier; J. à 3 ans 8 mois lace et délace ses souliers avec une satisfaction visible. La
satisfaction n'est pas ici un critère suffrsant. D (tæiq Brunelle, 1976:37). Reduire à ce
critère la définition du jeu que donne Jean Piaget semble réducteur de la part de ces
auteurs. Le plaisir procuré par I'activité n'est pas ici le seul critère qui peut être retenu
comme révélateur du jeu. L'activité est aussi visiblement libre: elle est choisie par
l'enfant qui agit également dans un monde à part dans la mesure où les con@uences de
ses actes (comme l'ordre dans lequel il place les boules) ne vont pas agir sur sa realité.
Imaginons une situation similaiie mais qui, elle, ne serait pas du jeu: manipuler un
boulier chinois pour compter un montant qui est dû à l'utilisateur du boulier a des
consQuences externes. Se tromper prive reellement I'individu d'une certaine somme
d'argent. Parler de jeu ne peut effectivement pas se faire à partir d'une simple
observation extérieure, mais se doit d'être complétee par une reelle description de la
situatiorq telle que nous la pratiquerons dans les analyses internes, ainsi que d'un
questionnement des enfants pour savoir comment, eux, de l'intérieur, vivent la situation.

Joseph Leif et Lucien Brunelle ecrivent également qu'il est difficile de parler de
deuxième stade à propos des jeux symboliques alors que les jeux du premier stade
coexistent avec ceux du second et que les conduites decrites dans le deuxième stade
apparaissent très tôt. Il semble plus diffrcile de prendre part à ce débat, dans la mesure
où le recours à d'autres travaux serait nécessaire. Mais, au bénéfice de Jean Piaget, nous
nous contenterons de mettre en évidence que pour lui, il n'y a pas de rupture nette eûtre
les diftrents stades qui peuvent cohabiter sans être, pour autant, contradictoires.
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Jean Piaget, s'il peut effectivement être controversé sur certains points

aujourd'hui, laisse en héritage la distinction entre trois types de jeu : les jeux sensori-
moteurs dans lesquels les gestes traduisrnt I'exercice systématique des fonctions de
I'enfant, les jeux symboliques qui apparaissent à partir de la deuxième année et au cours
desquels l'enfant quitte l'exploration concrète pour aller vers la représentation et, enfin,
les jeux de construction qui amènent aux jeux reglés puis collectifs (Cotta, 1993 :39).
Dans les analyses de produits, nous nous servirons de cette classification pour cerner les

types de jeu auxquels l'on a affaire en fonction de ce que visent les concepteurs et de ce
que vivent les utilisateurs. Nous veffons ainsi comment les differentes formes de jeux

coexistent éventuellement au sein d'une même situation et ce qu'ils peuvent chacun
apporter de particulier, en fonction de l'usage qu'en font les enfants.

Lieu d'expérimentations, d'hypothèses d'une variété infinie, car issues de l'imagination,
le jeu, dans ses trois formes decrites par Jean Piaget, pourrait bien être un point de
dépatt, une fourmilière d'idees, de propositions qui ensuitg en se frottant af Nx règles
réintégreraient la pensee. En se situant chez I'enfant dans une zone intermédiaire, il est
pour Donald W. Winnicotq le lieu de la créativité, encore présente chez I'adulte, il
pourrait être dès I'apprentissagq le lieu de la decouvertg du tout-est-permis, dont
émergeraient après decantation des vérités sur le monde. Réinventer la réalité, pour
mieux s'y adapter, telle serait finalement la seule regle du jeu. Et quelle belle source de
motivatiorl que I'illusion de réinventer le monde ! Le jeu qui apparaît comme un
médiateur qui facilite l'adaptation de I'enfant au monde pourrait avoir sa place de façon
très naturelle dans la situation d'apprentissage, situation d'adaptation au monde par
excellence. Mais il ne semble pas que cette association soit particulièrement développée
dans le milieu éducatif et si on comprend que I'enfant a besoin de jouer, on a du mal à
envisager qu'il puisse apprendre par lejeu. Tout au plus pourrait-il faire les deux en
même temps, mais on n'envisage que rarement qu'il puisse apprendre gr:àæ au jeu.
Cette activité est en fait entouree d'un certain nombre de représentations sur lesquelles
nous reviendrons et qui peuvent être liees à des caractéristiques, souvent mal comprises.
En nous servant de ce qu'apportent les différentes théories sur le jeu, issues de
disciplines variées, nous allons montrer que l'on peut envisager, de manière theorique
son utilisation dans l'enseignement. Associer le jeu et le sérieux de la situation
d'apprentissage n'est pas paradoxal. Tout comme l'on peut sans diffrculté penser et
jouer tout à la fois. Le plaisir ludique et le contexte scolaire ainsi que le jeu et le travail
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ne sont pas non plus incompatibles. Il s'agira également de montrer que,

conceptuellement la gratuité du jeu et la liberté qui le dominent ne sont pas un obstacle

à son utilisation dans l'enseignement.

1.4. Intégrer le jeu à l'éducation ?

Parler de < ludo-éducatif > nécessite, à cette étape, d'examiner de plus près comment
deux sphères a priori si differentes, aux caractéristiques en apparence opposees,
peuvent se retrouver à certains moments. Le jeu, par définitiorL sans objectif autre que
le plaisir ludique lui-même, auto-télique par essence? peut-il waiment se mettre au
service de I'apprentissage, activité au contraire totalement hétéro-télique ? << N'y a-t-il
pas, comme le dit Martine Mauriras Bousquet, de contradiction [...] à vouloir se servir
pour un bénéfice extérieur, de ce qui, par nature, refuse toute finalité mais est, en soi, sa
propre fin ? > (Mauriras Bousquet, 1984 : 5).

Comment penser, à partir de 14 I'opposition entre le jeu et le sérieux d'une part et
le jeu et la pensee, d'autre part ? Que répondre à ceux qui craignent que I'enfant ne
puisse pas construire un savoir lié au monde reel, à partir d'un monde clos, simulé?.Le
plaisir trouvé dans le jeu est-il compatible avec l'effort investi dans le travail que I'on
pense encore aujourd'hui systématiquement indispensable à I'apprentissage ? Ces
oppositions sont à repenser dans une autre perspective, plus instrumentale. D'autres
paradoxes apparaissent cependant dès que I'on tient compte des caractéristiques du jeu

que nous avons définies tout au long de cette partie. Comment, d'abord, un jeu, qui est
censé être gratuit, peut-il fonctionner lorsqu'il est chargé de faire atteindre certains
objectifs ? Peut-on résoudre enzuite, le paradoxe entre la liberté liée au choix du jan et
l'obligation d'un jeu proposé par la structure scolaire ? Seule la distinction entre les
notions de structure ludique et d'attitude ludique pourront constituer une réponse
satisfaisante ?

1.4.1. L'habituelle opposition jeu/sérieux

Etymologiquement et lexicalement, I'opposition entre jeu et sérieux, même si elle existe
dans certaines langues comme le japonais, n'est globalement pas pertinente dans nos
cultures occidentales. Les deux termes de la propositiorç dit Johan Huizing4 ne sont pas
équivalents . << Le jeu y figure le terme positifi, le sérieux s'arrête à la négation du jeu : le
sérieux est le non-jeu, et rien d'autre. En revanche, la teneur significative de jeu n'est
nullement définie ni épuisée par la notion du non-sérieux. Le jea est une notion en soi.
Cette notiorL comme telle est d'un ordre supérieur à celle du sérieux. Car le sérieux tend
à exclure le jeu, tandis que le jeu peut fort bien englober le sërieux > (Huizinga,
1951 : 83). Si la question ne semble pas problématique dans la langue, il en est
autrement dans les conceptions sociales de ce concept. Eugen Fink tente de répondre à
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cette opposition entre le jeu et le sérieux en justifiant l'intérêt même d'étudier le jeu. Ce
qui est considéré habituellement comme un passe-temps peut-il être un objet d'étude
philosophique digne de ce nom ? Le caractère de naïveté, de facilité qu'on lui prête
peut-il être compatible avec l'esprit critique de la philosophie ? Pour Eugen Finlq la
réponse est claire. Si la philosophie se penche, certes, généralement sur les choses dites
< sérieuses > de notre existence, le jeu, bien qu'à la périphérie de I'activité humaine, a
un caractère universel qui le rend digne d'intérêt et n'en fait plus un antonyme du mot
sérieux.

Au-delà de l'analyse linguistique stricte, le jeu se situe aussi pour Johan Huizinga
en dehors de la problématique d'opposition sérieux/non-sérieux, faux/wai, bien/mal. Il
n'est pas une valeur morale ; il existe en soi, selon des règles spécifiques et un
fonctionnement propre qui ne ressemblent à rien d'autre. Mettre en place cette dualité
consiste pour I'auteur en un contresens : le contraire du sérieux serait le rire et il n'est
pas toujours, et bien loin de là associé au jeu. Il peut l'être, en exprimant par exemple le
plaisir que I'on y trouve, mais n'est pas une expression systématique et nécessaire du
jeu. On peut en effet souvent observer des enfants très absorbés par leur activité ludique
ou des adultes très investis dans un match sportif. Une observation de nature
anthropologrque permet, de plus, de constater avec Johan Huizinga que toutes les
civilisations se ressemblent en fait à leur stade archaîque, tout au moins dans le rapport
sérieux qu'elles entretiennent avec la compétitiorl le savoir et la sagesse. Posstfier un
savoir, c'est finalement être en position de zupériorité, par la détention d'une sorte de
pouvoir magique. Toute science serait en fait en relation avec I'ordre du monde. I-es
sages, détenteurs du savoir ou d'un type de savoir donné, ont donc une place tres
importante dans ces sociétés. Les connaissances qu'ils vont transmettre par des énigmes
vont entretenir un lien très fort avec le jeu. L'énigme, qui est la forme principale
employee par le sage, tient elle aussi de ce jeu sacré, de par son caractère < dangereux >.
De sa résolution dépend la vie de celui qui s'y soumet. Rapportees par des textes
mythologiques ou rituels, elles se jouent la plupart du temps < sur la tête > de celui qui
doit y repondre. Les règles qui les dominent sont selon le cas, d'ordre grammatical,
poetique ou rituel. C'est en se situant < au-delà de la limite qui sépare le jeu de la vie
sérieuseD que l'énigme revêt toute sa dimension de jeu sacré (Huizinga, l95l: 185).
L'échec dans ce qui est bel est bien un jeu, aura pour conséquence la mort effective du
joueur. Entre le non-sérieux que l'on associe à l'univers ludique et le sérieux que I'on
attache au nonludique, il n'y a pas ici de limite puisque le jeu, ou en tout cas ce qui en a
les caractéristiques, empiète très largement sur la vie des individus jusqu'à y avoir des
conséquences tragiques, on ne plus reelles. La distinction jeu/serieux tout comme la
notion de gratuité associée au ludique est en fait propre à un développement de la
civilisation qui n'existe pas dans les sociétés archaïques.
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Même si I'on s'en tient aux caractères évocateurs de légèreté qui lui sont le plus
couramment allégués aujourd'hui, le jeu n'en est donc pas pour autant à opposer à ce
que l'on appelle couramment le sérieux. Cette relation antinomique entre jeu et sérieux,
basée sur des valeurs moralisatrices très profondément ancrées dans certaines cultures,
nous semble bien arbitraire. Le jeu apparaît comme un monde à côté, un univers
fictionnel, dans lequel nécessairement les événements et les acteurs n'ont pas
d'efficience sur le monde réel. Mais cela ne signifie pas pour autant que les actions qui
y sont faites ne soient pas sérieuses, élaborées de façon complexe et dont la construction
nécessite bien de la concentration. Pour Jacques Henriot, l'opposition entre jeu et
sérieux ne tient pas non plus. Par exemplg des jeux, en étant sous-jacents à des conflits
relèvent du serieux. L'auteur observe une mutation par rapport à cette antinomie qui
< ne tient pas seulement au fait que la pratique ludique se diversifie à l'extrême mais
aussi à ce que I'on en vient à qualifier de jeux ou de façons de jouer des manières d'être
et de faire que I'on considérait jusque là comme essentiellement "sérieuses" et même
'Tramatiques" > (1989 : 32). Il nous semble cependant qu'à ces acceptions élargies du
terme de jeu les définitions que nous trouvons chez les différents théoriciens ne
correspondent plus tout à fait. Parler du jeu de la guerre, pa^r exemple, correspond plus à
ce que Jacques Henriot appelle < la métaphore ludique > qu'à une véritable situation
regroupant les critères du jeu. Dans ce cas, notamment, les consfouences ne restent pas
qu'internes au monde du jeu. En adoptant un point de vue psychologiqug lean Château,
qui compare le jeu de l'enfant à I'art chez l'adultg le définit lui aussi comme sérieux,
gratuit et ayant une fin en soi (1967: 38). Mais si le jeu rese considéré couramment
comme non sérieux, c'est peut-être bien parce qu'< il est condamné à ne rien fonder ni
produire, car il est dans son essence d'annuler ses résultats au lieu que le travail et la
science capitalisent les leurs et, peu ou prou transforment le monde > (Caillois,
1958 : 22). Son caractère éphémère est d'ailleurs un des éléments caractéristiques de la
médiation qu'il met en place entre le joueur et le monde. Si la mediation, ellg est
effectivement poncfuelle, son rézultat, en terme d'effets sur le joueur peut, en revanche,
être durable. Un jeu pratiqué par un individu peut longtemps garder pour lui une valeur
hautement symbolique et enrichissante en terme de decouvertes et de connaissances sur
le monde. L'intérêt de la médiation par le jeu réside principalement là: les
consequences ne se produisent pas dans le monde extérieur, matériel, mais pourront
laisser des empreintes fortes sur le monde intérieur des individus.

Que les effets de ces actions qui se déroulent dans le cadre du ludique ne
débordent pas sur le monde dit reel fait que le jeu est parfois considéré comme une
sous-activité. Mais ce qui se passe à I'intérieur du monde ludique est pourtant très
sérieux. Un enfant d'ailleurs, qui ne prendra pas au sérieux un jeu collectif dans son
mode de fonctionnement en sera vite exclu : il risque de compromettre I'unité du monde
ludique qui en fait un comme si du monde réel, aux règles internes et constitutives,
rigoureuses qui sont les banières d'un monde clos. Si le serieux du jeu, dans sa sphère
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particulière peut être facilement reconnu, c'est dans sa relation avec le monde réel qu'il

I'est plus difficilement. Et pourtant, c'est peut-être bien, justement, dans cette

connexion que se situe le caractère du jeu le plus fondamentalement sérieux. Pour que le
jeu puisse remplir ses fonctions correctement, il faut que le rapport au monde réel soit

maintenu même si, provisoirement, il est en retrait pour laisser la part belle au monde

ludique. Cette fonction de contact avec la realité peut être tenue, par exemple, par un

individu extérieur au jeu, adulte, camarade ou enseignant... Mais ce n'est pas parce que

personne n'est là physiquement pour tenir ce rôle que l'enfant qui joue, tombera pour

autant dans la folie. Cela peut être simplement la conscience que I'enfant a de jouer qui

le protège de la schizophrénie. Pour Jacques Henriot, même si I'activité ludique peut

être considérée comme spontanee, la conscience qu'[...] en aura [e joueur] est le

résultat d'un << dressage > (Henriot, 1989 : 19). Ce serait une sorte d'apprentissage

social du serieux du jeu qui permettrait de se laisser entraîner, en toute sécurité, dans les

mouvements d'un monde ludique, qu'on sait bien n'être pas réel même si I'on a très
envie d'y croire...

Nous verons dans la suit de ce chapitre qui envisagera les discours du monde

enseignant et des enfants que les représentations du jeu lui attribuent les caractères

d'une activité non serieuse et que cette image lui rend difticile la pénétration de

l'univers scolaire. L'idee sous-jacente est que, puisque le jeu est accompagné de
m.rques de plaisir, il ne peut solliciter la pensée et permette ainsi un quelconque

apprentissage.

1.4.2. La relation jeu/pensée

L'association immédiate entre le jeu et le non-sérieux peut venir d'une incompatibilité
apparente entre l'attitude ludique et la pensée. Il y a par exemple, pour Eugen Fink,
( une certaine inimitié entre la fantaisie ludique, créatrice d'images et la pensée
conceptuelle. L'homme qui joue ne pense pas et I'homme qui pense ne joue pas >
(1966 : 64). Un même individu peut bien sûr, selon Eugen Fink, mener ces deux types
d'activités mais à des moments diftrents clairement distincts. Il pose d'ailleurs à ce
propos une question épistémologique fort intéressante sur la capacité à réfléchir sur le
jeu depuis l'intérieur du monde ludique. Est-il nécessaire pour etudier le jeu de se
positionner comme un spectateur ? En tant que chercheur, la distance que nous avons
souhaité adopter par rapport aux objets de recherche, nous force à nous situer en dehors
de la sphère mondaine du jeu. Comprendre si les cédéroms du corpus proposent du jeu,

se fera par une analyse interne du discours proposé par le produit, mise en perspective
avec l'analyse des réactions et des propos des enfants, gui, eux, nous diront depuis la
sphère ludique elle-même comment ils vivent les situations lors de I'utilisation des
produits. Ceci étant, tout en pensant avec Eugen Fink que la place du chercheur est
délicate à envisager comme interne au monde ludique, nous ne considérons pas pour
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autant comme lui que jeu et pensée sont incompatibles. Pourquoi ces deux formes
d'activité humaine ne pourraient-elles pas avoir lieu en même temps ? On pourra citer,
déj4 beaucoup de jeux qui nécessitent pour leur bon fonctionnement et leur poursuite
l'élaboration de stratégies, la prise en compte des actions de l'adversaire dans la
modification des tactiques... La pensec créative du joueur est bel est bien mobilisée. Il
nous paraît important ici de sortir de la conception platonicienne qui fait, selon Eugen
Fink, envisager une << pensée pure D et si I'on considère que penser c'est aussi agir et
qu'agir c'est aussi penser, on ne peut plus retenir la stricte opposition entre jeu et
pensée, comme valable. Celle-ci induirait qu'on ne peut apprendre en jouant. C'est la
que nous nous séparons du philosophe : pendant le jeu, l'individu fonctionne, certes,
momentanément dans un univers autre que celui de sa realité quotidienne; sa vigilance,
la conscience qu'il a de penser peut être dominée par le plaisir qu'il prend au jeu, mais il
n'en reste pas moins que dans son esprit des connexions, des constructions de modèles
peuvent s'élaborer. Porté par lejeu, il n'en aura peut-être, en revanche, pas conscience.
Ces constructions cognitives ou sensori-motrices se feront alors, comme beaucoup
d'apprentissges, en dehors de leur contrôle total par le sujet. L'effort qu'elles lui
demanderont risque d'être moindre, car facilité par l'élément ludique, tel l'élément
liquide qui allège le poids du corps.

Pour Jean Château, << une rilucation par le jeu reste hors du temps et de l'espace
comme hors du siecle > et selon lui, il < ne peut jeter de ponts entre l'être individuel et
autonome et les realités sociales et concrètes ; il reste insuffrsant à constituer autre chose
qu'un être abstrait du monde, et comme un Robinson > (Châteas, 1967 : 196). Mais
nous avons montré avec les réferences à Donald W. Winnicott et à Jean Piaget que,
justement, c'etait I'autonomie de cette sphère dans laquelle le fait évoluer le jeu qui
permet à l'enfant de construire ces fameux ponts entre lui et la realité extérieure. Et si
l'on craint que le jeu ne maintienne I'enfant dans un état à part du monde reel, et qu'il
ne puisse que posséder une connaissance simulée, il faut alors voir dans le rôle de
I'enseignant une fonction de mise en relation avec le monde reel. Après une phase
d'appropriation d'un monde fait sur le modèle du monde réel, il s'agit pour I'enfant de
réinvestir dans la realité ce qu'il a perçu, compris et appris dans le jeu. Tout
apprentissage, d'ailleurs, nécessite ces phases de mise en contact avec le monde qui
participent de la plupart des démarches pedagogiques, notamment sous la forme de
reformulations par l'éducateur. L'enseignant, nous I'avons dit, est indispensable dans ce
rôle et si le jeu peut être très riche en tant que situation d'apprentissage, I'apprenant doit
être capable de transferer, ensuite, ce qu'il y a appris sur des cas réels.

1.4.3. Le plaisir ludique

Ce qui semble motiver le jeu et justifier I'absence de but externe, c'est le plaisir qu'il
procure. Pour Jean-Jacques Bernhard, < le jeu se suffrt à lui-même[...]. I est
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désintéressé. C'est le processus même du jeu qui procure le plaisir immédiat et la

satisfaction du désir. Le but du jeu est en quelque sorte de jouer : on joue pour jouen>

(1994: 35). Pour Roger Caillois, en revanche, le << principal défaut du jeu> est qu'il

repose sans doute sur le plaisir de vaincre I'obstacle [...] mais [le plaisir] tient à sa

nature et, sans lui, le jeu serait également dépourvu de sa fécondité )) (1958 : 23). Si

pour Jacques Henriot, le plaisir est effectivement toujours associé au jeu, la notion en

tant que telle est diffrcile à cerner. D'abord, il convient d'être attentif : tout plaisir n'est

pas signe de jeu car < le plaisir est au principe de toute conduite volontaire [et] ne peut à

lui seul caractériser le jeu > (Henriot, 1989 : 180). Ensuite, pour afftner cette notion de

plaisir telle que l'utilise Jean Piaget sans en distinguer de natures distinctes, Jacques

Henriot propose de différencier le plaisir corporel, de l'ordre du sensible de celui

relevant de la conscience réflechie, de I'imagination, de la pensée. Pensee et plaisir

pourraient donc se retrouver dans lejeu (1989 : 178 sqq).

Dans la perspective où I'on attribue une valeur moralisatrice négative à la notion

de plaisir, celui-ci devient effectivement, comme pour Roger Caillois, un défaut que

I'on pardonne au jeu uniquement dans la mesure où il peut prouver sa richesse. En

revanche, si I'on parvient à se detacher de cette moralisation, on peut voir dans le plaisir

procuré par le jeu un catalyseur de la médiation. C'est donc principalement une question

morale qui se glisse à ce niveau : le fruit de la pensee issue du jeu et facilitée par le

plaisir serait-il moins riche, de moindre valeur que s'il était le résultat d'un dur labeur ?

Les détracteurs du jeu soutiendront probablement cette hypothèse. Si seul un travail

diffrcile, voire douloureux, peut amener à un résultat réel et mérité, alors le jeu n'est pas

censé pouvoir amener à des progrès cognitifs ou sensori-moteurs. Si, au contraire, on

enlève toute la charge morale qui pèse sur la prétendue facilité du jeu, on peut alors

commencer à observer plus objectivement les plus-values qu'il est susceptible

d'apporter. Le parcours de I'esprit ou du corps, bien sûr, n'est pas tout traé. Chaque

individu aura toute latitude de naviguer à l'intérieur des règles du monde ludique dans

un plaisir pouvant être propice à une appropriation du monde facilitant une construction

du savoir par un apprenant-joueur.

1.4.4. L'opposition jeu/travail

L'opposition parallèle à celle qui existe entre jeu et sérieux, qui est celle qui met face à

face, dans une relation antagoniste le jeu et travail. La seule façon dont cette dernière

pourrait nous apparaître pertinente serait que I'on résumât, dans la perspective de Jean

Piaget le jeu à un principe d'assimilation du réel au moi et le travail à un processus

d'accommodation du moi au reel. Le premier s'accompagne toujours de plaisir, parfois

de facilité alors que le second se révèle souvent plus ardu. Mais la frontière est

finalement plus floue que cela dans la mesure où le jeu de constructiorl par exemple,

par la démarche de recherche de similitude au réel qui le guide, tend vers le travail.
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Pour Jean Château , le jeu pourrait être un tremplin vers des activités d'autre
nature: < A côté de ce que l'on pourrait appeler ses fins naturelles, (pré-exercice,
affirmation du Moi), le jeu peut [...] assumer des fins artificielles [...].Le jeu donne
naissance à bien des activités supérieures, sinon même à toutes des activités supérieures,
art, sciences, travail, etc. Il constitue donc comme le vestibule naturel de ces activités:
c'est par son intermédiaire que l'enfant peut y parvenir. >, (1967 : 134). Si l'idée que le
jeu peut ouwir à d'autres formes d'activités nous seduit assez, ce qui nous gêne, en
revanche, c'est la hiérarchisation que Jean Château établit entre elles et le jeu. Puisqu'il
y a des activités supérieures à atteindre, c'est que le jeu aurait une valeur ontologique
inférieure. Le but du jeu serait d'ailleurs bieq pour Jean Château, d'être dépassé pour
permettre à I'enfant d'accéder à des sphères considérées comme plus nobles et
transcendantes. Il est ici sur la même position que ltphilosophe Alain lorsqu'il dit que
< le jeu n'est qu'une preparation au travail, un exercice, une propédeutique >. Le jeu est
à ce titre une activité inferieure dans la mesure où ( [...] si l'enfant joue, c'est parce
qu'il est encore incapable de travail ; le jeu n'est qu'un substitut du travail >. Le travail
scolaire, en étant ( un pont jeté du jeu au travail ) ne sera d'ailleurs lui-même qu'un
vestibule au travail de I'homme adultg qui seul semble être une activité réellement
respætable (Château, 1967 :196). S'il oppose le jeu et le travail, il peut envisager en
revanche que le jar, le serieux et l'effort soient compatibles. Il ecrit même: << Le jeu,
nous ne le repéterons jamais assez, est une chose serieusg et même pour I'enfant la plus
sérieuse des choses > (Château,1967 : l4l). De la même manierg il ne voit pas dans le
jeu les caractères de facilité que d'autres théoriciens lui attribuent dans certaines
conditions. < Le jeu est une épreuve >, consiste en une tâche, et il ( est un serment fait
d'abord à soi, puis aux autres, de respecter certaines consignes, certaines règles>
(Château, 1967 : 179). Le jeu est donc aussi synonyme d'effort et de travail.

Alain, en revanche se separe de Jean Château lorsqu'il écrit que le jeu est
incompatible avec la satisfaction de la < diffrculté vaincue r> qui, selon lui, préside à
I'apprentissage. ldais le plaisir de l'effort, dans l'objectif de la réussite, ne nous paraît
pas pouvoir être, sous cette sficte forme, le seul moteur de l'enfance, qui - les
psychologues s'accordent à le dire - a pour caractéristique de ne pas permettre à I'enfant
de diftrer ses désirs. Etre capable, comme le dit Alain de boire à la coupe dont les
bords sont amers pour atteindre le miel dont elle est pleine, nous semble diffrcilement
prescriptible, comme tel, à un enfant. Même si un parcours est parfois laborieux, mal
aisé, escarpé, voire diffrcile et fait immanquablement partie de l'évolution d'un
individu, ce modèle ne saurait être celui qui doit gouverner l'éducation. On en arriverait,
en menant le raisonnement d'Alain à son terme, à prôner I'effort pour l'effort, la
diffrculté pour la difficulté parce que ( tout ce qui est facile est mauvais D et que < tout
ce qu'on croit facile est mauvais > (Alain, ll932l,1986 : 9).
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Ce type de conception est aujourd'hui dépassé, notamment par les réflexions de la
pédagogies nouvelles20 dans le courant de laquelle le pédagogue Ovide Decroly s'inscrit
< la joie que I'enfant trouve en jouant est la preuve qu'il doit jouer et [que I'on doit], en
éducation, admettre la joie > (Houssaye, 1995 : 145). Les perspectives actuelles sur
l'apprentissage, comme celles que propose la linguiste Hélène Trocmé-Fabre et
d'autres, prônant une prise en compte du stade de maturité de l'enfant et de son type de
fonctionnement neurobiologique qui nécessite souvent une approche multimodale des
notions, s'inscrivent dans les mêmes préoccupations : ouwir d'autres voies que celles de
la normalisation à tout prix (Trocmé-Fabre, 1987). S'adresser à I'enfant, en temps et en
heure, sur un mode adapté, ne dewait pas, théoriquement bien-sûr, amener cette
souffrance qui est, au contraire, nécessaire pour Alain. Sans exclure l'effort, il n'est pas
question pour autant de se priver de la facilité du jeu lorsqu'il peut rendre plus aisé
I'apprentissage, en dehors, - et c'est bien là que se situe le centre du problème -, de toute
considération moralisatrice. Jean Château, même si sa position est moins extrême que
celle d'Alain, soutient lui aussi que ( nous ne possédons bien que ce que nous avons
gagrÉ de haute lutte> (1967: 184). C'est dans cette même idee de la consécration de
l'effort que s'inscrit Alain en niant le jeu comme quelque chose de potentiellement
constructif et en en faisant I'attribut du seul enfant. < Ce qui porte I'enfant, dit-il, ce
n'est point l'amour du jeu, ear, à chaque minute, il se défait d'un amour du jeu, et c'est
passer de la robe à la culoue ; toute l'enfance se passe à oublier I'enfant qu'on était la
veille. La croissance ne signifie pas autre chose. Et l'enfant ne désire rien de plus que de
ne plus être enfant. > (Alaiq U9321,1986 : l2).

Et si, au contraire, c'était justement I'amour du jeu qui porte I'homme et I'enfant
qu'il a été ? Dès que l'on arrête de porter sur le jeu un regard moralisateur, cette idée,
même si sa pertinence reste à démontrer, ne semble plus aussi inacceptable. Il semble
bien, en tout cas, à la fois chez Eugen Fint Johan Huizinga, Jean Piaget et Donald W.
Winnicott que le jeu a tout au moins un rôle régulateur incontestable chez l'enfant
comme chez l'adulte. Limiter, en outre, comme le fait Alain, le jeu à la facilité, serait
aussi nier certaines formes de jeux rituels, d'énigmes, ou toutes les formes du jzu de
regles en général, où l'élaboration de stratégies complexes, parfois diffrciles à mettre en
place peut être nécessaire. La facilité du jeu serait donc dans la perspective de Jean
Piaget, propre seulement à un certain type de jeu, les jeux sensori-moteurs, qui, par
cette facilité et le plaisir qui en découle sont un des éléments fondateurs de la
personnalité de l'individu. Ces jeux, en donnant à I'enfant la conscience d'une toute-
puissance pourraient peut-être justement ce qui contribuera à lui donner cette soif de la
réussite dont pade aussi Alain pour qui l'enfant, s'il < doit être capable de vaincre

to ,, On enterd par pédagogies nouvelles les théories et les pratiques pedagogiques qui, au lieu de

s'imposer & l'exterieur à l'enfant, vont se developper à partir de ses besoins, de ses désirs et de ses
possibilités d'expression t...1 te caractère fondamental des pedagogies nouvelles consiste dans le
respect du sujet > (Resweber, 198 : 3).
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I'ennui et I'abstraction, doit aussi savoir qu'il en est capable > (Alain, fl932l, 1986 ).
Ce que nous répondrions à Alain et à Jean Château c'est que considérer seulement le jeu

comme une simple étape permettant I'accès à d'autres activités jugees plus utiles ou

plus nobles reviendrait à se priver à la fois d'un espace et d'un processus de médiation

qui peuvent se révéler précieux.

1.4.5. Vers une problématique de la médiation

Loin d'être un module périphérique, voire inutile, le jeu est bien pour Jean Piaget, < à

concevoir, et comme relié à la pensée adaptée par les intermédiaires les plus continus, et

comme solidaire de la pensée entière D (1978 : 157). Puisque jeu et intelligence ne sont

pas antinomiques, le rejet du jeu que fait Alain ou la fonction limitée que lui attribue

Jean Château ne sont plus très défendables. Ce que nous pourrions, à ce stade de la

réflexion, deduire des différentes définitions est que le jeu, parce qu'il est le lieu

d'élaboration d'hypothèses, de stratégies, donc de raisonnements, pourrait tout à fait,

dans certains cas, se confondre avec le travail à proprement parler dans le résultat qu'il

produit chez I'individu. La seule différence entre les deux serait, en revanche, la finalité,

en amont de I'astivité. Le jeu serait gratuit, et contiendrait en lui-même son propre but,

alors que le travail a pour objectif d'aboutir à une forme de production. Cette

distinctioq pourtant théoriquement fondee, est loin d'être si claire dans la réalité. Le jeu

symboliqug par exemplg quL selon Jean Piaget, implique le développement de

I'intelligence, ne saurait s'opposer au travail, dont il pourrait être une forme

complémentaire. Ici, sans pour autant que le jeu ne perde son caractère gratuit, c'est-à-

dire sans que son objectif ne lui soit extérieur, il peut, au final, avoir permis la

production d'un bien symbolique, affectif ou cognitif Le travail peut, en outrg dans

bien des cas, tenir du jeu. Le plaisir du travail pour le travail peut en être le premier

moteur, même si, bien sûr, des objectifs de productivité sont sous-jacents. Mais il

s'agirait ici de tenter de caractériser le type de plaisir rencontré. Peut-être est-il un peu

du même ordre que celui provoqué par le jeu sensori-moteur ? La satisfaction de se

savoir capable de manipuler avec aisance ses outils de travail, tiendrait de la

< virtuosité > dont parle Jean Piaget.

La question de la pertinence même de I'opposition entre travail et jeu nécessite

donc, dans une réflexion constructive, d'être dépassée, comme I'a été celle entre jeu et

sérieux. C'est en terme d'utilité que le ludique doit être observé ici. A partir du moment

où le jeu, en permettant à l'individu de se construire, I'aide à devenir un être social en

equilibre dans le monde extérieur, dans ce que Donald W. Winnicott appelle aire

intermédiaire d'expérience, il devient un outil d'adaptatiorL au sens-même où I'utilise

Jean Piaget et es! à ce titre, bien sérieux et fecond car existentiel. Ne serait-ce déjà que

parce qu'il permet I'adaptation au monde, le jeu est donc un mode de mediation entre

l'intériorité et I'extériorité de I'individu qui peut faciliter I'apprentissage.
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1.4.6. Quelle gratuité dans le jeu utilisé à des fins pédagogiques ?

Nous avons vu qu'une des caractéristiques principales du jeu était que ses conséquences

restaient internes et qu'il ne poursuivait pas de but autre que lui-même. Le but du jeu

serait seulement le jeu et le plaisir ou la satisfaction qui s'en dégage. Rien n'empêche

pour autant qu'il y ait des objectifs sous-jacents que le jeu cherche à faire atteindre sans

que cela apparaisse coûrme tel à l'enfant. Dès le jeu initial de pré-exercice du bébé,

l'effet du jeu est bien, pour Jean Piaget, de faciliter I'accomodation de I'individu au

monde en v1re de son adaptation. Pourquoi, alors, les fruits du jeu ne seraient-ils pas

exploités pour permettre à I'enfant de s'approprier mieux le monde qui I'entoure ? Mais

pour que le jeu fonctionne réellement comme un jeu ces objectifs, ne doivent pas

apparaître comme prioritaires: on serait alors, de fait, face à un exercice, au sens

scolaire du terme. Se servir des effets positifs que le jeu peut avoir sur le monde

intérieur de l'enfant en favorisant ainsi sa relation avec l'extérieur ne consiste pas,

malgré les apparences, à trahir le jeu. En revanche, pour qu'il ne soit pas un exercice

déguisé, il faut qu'il reste un jeu. Où situer alors les limites de sa gratuité ?

La reponse à ce qui peut paraître un wai paradoxe se trouve dans les deux niveaux

de gratuité que définit Jacques Henriot. Il y a la gratuité < antecédente > qui se situe en

amont du jeu et qui est liée au fait qu'il n'y ait pas d'autre motivation que le plaisir pris

ag jeu. En aval, la gratuité < subséquente ), caractérise le fait que le jeu est une activité

atrto-télique qui comporte sa propre finalité (flenriot, 1989 : 184-185). Le terme de

gratuité associé au jeu ayant des connotations péjoratives, Jacques Henriot préfere parler

pour la gratuité ( antécédente D, d'n aôitraire > dans la mesure où il s'agit d'<< une

conduite dont le joueur s'attribue la maîtrise )) car, pour lui, << rien n'est gratuit dans

l'agencement d'une decisiorU d'un choix sur le plan conscient. Rien n'est gratuit non

plus dans le fonctionnement d'un organisme, dans la structuration et la mise en æuwe

inconsciente d'une conduite ) (1989 : 187). Quant à la gratuite < subséquente t>, elle est

également relative car, selon lui, on joue toujours dans un but, par rapport à un enjan et

cela n'est jamais que pour un observateur extérieur que le jeu se présente comme une

activité auto-télique. Pour Jacques Henrio! il n'y a pas de reelle gratuité subséquente

dans la mesure où < la réussite plaît, transfigure [et où] l'échec déçoit, démoralise >

(flenriot, 189: 187).

Nous rejoignons Jacques Henriot dans I'idée que l'on peut parler de gratuité totale

car c'est bierg souvent, la volonté de gagner qui fournit l'énergie nécessaire à I'activité.

Cependant, selon nous, une limite nette doit être malgré tout posée et elle seule peut

permetfie de résoudre définitivement la question de la gratuité d'un jeu éducatif : dans

un jeu, ce qui est bien interne au monde ludique, c'est la finalité. Et si cela n'est pas le

cas, c'est que I'on a waisemblablement quitté l'univers ludique. S'il est wai qu'un

joueur pourra être sæisfait ou déçu par rapport à lui-même ou au regard d'autrui,

l'enfant, généralement, n'en verra pas sa vie reelle affectée. Quand le jeu reste jeu, ses
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conséquences restent principalement internes à lui. Imaginons, au contraire, une

situation où un jeu pratiqué en classe aurait pour finalité de servir d'évaluation et de

moyen de classer des enfants les uns par rapport aux autres, on ne serait plus ici face à

du ludique, dans la mesure ou, justement les consequences des actions dans I'univers

ludique en sortiraient pour donner lieu à un jugement social. La gratuité antéédente est

remise en question.
En revanche, si l'on envisage des situations où la gratuité antecédente est

effective, c'est-à-dire que pour l'enfant il n'y a pas d'autre but au jeu que le fait de jouer

en lui-même, on peut continuer à parler de jeu, même si les conséquences s'avèrent

aboutir à une plus-value cognitive. La gratuité antécédente étant encore constitutive de

l'activité, on n'envisagera pas les conséquences par rapport à ce qu'elles auraient dû

être en fonction des buts fixés au départ. Autrement dit, on n'estimera les conséquences

sur le monde réel qu'en terme de gains et non de pertes. Puisqu'il n'y a pas de but

normalisé à atteindre pour I'enfant, si l'on est face à une gratuité antecédente patente,

les conséquences sur sa vie réelle n'existeront que si elles se révèlent positives. Cela

n'est pas pour autant qu'une activité servant d'évaluation serait transformee en jeu

même si ses résultats se révèlent positifs pour I'enfant car ce reste wai, quels que soit la

nature des consequences, c'est qu'il n'y a pas de gratuité antecédente. On imagine alors

fort bien que l'attitude adoptee par I'enfant dès le début de I'activité risque de ne pas

être ludique dans la mesure où, de fait, il ne sait pas encore si les conséquences de ses

actes seront positifs ou non. Notre hypothèse est que si le jeu peut exister sans grdtuité

subséquente, la condition sine qua non à la mise en place d'une structure ludique est la

gratuité antecédente.

Cette conclusion nous amène à trouver ambigpe l'association des termes de jeu et

d'édacatif,le suffrxe impliquant I'idée de but à atteindre et remettant donc en question

la gratuité antecédente d'une situation. Même si, évidemment, utiliser le jeu comme un

médiateur pedagogique n'est pas gratuit pour les éducateurs et est chargé d'intentions

par rapport à ce qu'ils peuvent anticiper des consequences possibles, il doit pouvoir

rester gratuit par rapport à des buts extérieurs pour que les enfants puissent devenir
joueurs. En poussant notre raisonnement à son terme, il nous apparaît que les

expressions < ludo-éducatif > ou < jeu éducatif > sont en fait antonimiques et il faudrait,

pour rétablir la cohérence conceptuelle, parler de < ludo-éduquant > et de < jeu

éduquant >. Même si ces termes peuvent sembler lourd, le participe présent évoque de

façon juste l'idée de conséquences liées à une pratique. Dans un jeu, on pourrait

effectivement parler de gratuité à la fois antécédente et subséquente, avec les nuances

que Jacques Henriot fait. Mais si I'on y associe le terme d'éducatif, on ne pourra plus

parler de gratuité subséquente.

Proposer un jeu à des fins éducatives aux yeux d'un enseignant ou concevoir

spécifiquement un <jeu eduquant > est donc un acte bien délicat car tout en ayant des
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objectifs, l'activité se doit de bien rester dans le ludique. Dans l'exercice, une réponse

incorrecte est évaluée, jugée, réprimandee ou tout au moins prise en compte par le social

représenté par I'enseignant; et quelle que soit sa démarche ou son attitude face à

l'erreur, cet adulte sera celui que l'enfant aura envie de satisfaire ou peur de décevoir.

Dans le jeu, une mauvaise stratégie aura pour seule conséquence d'obliger à revoir sa

tactique, dans une démarche plus libérée des jugements extérieurs. Dès lors, des prises

de risque lors de plans d'action creatifs pourront être plus facilement envisagées et

aboutir à des stratégies cognitives également pertinentes dans leur application au monde

réel. Dans les analyses des cédéroms du corpus, il s'agira de voir si les caractéristiques

du ludique sont bien là ou si, en fait, I'on a plutôt affaire à des exercices, habillés en jeu.

En fait, notre seconde hypothèse, qui decoule de la première, est que, si l'attitude

ludique fait défaut à l'enfant, la médiation ludique ne peut pas fonctionner même si la

structure est ludique. C'est lors de l'étude pragmatique des us4ges que font les enfants

des cedéroms du corpus que nous verrons quelle peut être l'influence de la modification

d'une structure ludique par son contexte d'utilisation par rapport à la gratuité

antécédente et à l'attitude ludique.

1.4.7. Quelle liberté du jeu dans une structure scolaire ?

Pour qu'il puisse y avoir jeu, il est indispensable pour Johan Huizing4 tout comme pour

Roger Caillois, que I'activité soit choisie ou tout au moins librement consentie par

I'individu. La première condition nécessaire au jeu est qu'il corresponde à une action

libre, non contrainte. Tout jzu force ne serait plus un jeu. L'individu doit entrer dans la

sphère ludique de son propre gré afin d'en accepter totalement le fonctionnement.

Comment, dès lors, envisager que l'on puisse utiliser un jeu dans le cadre scolaire sans

l'accord et la participation volontaire des enfants ? Cu, en effet, < un jeu auquel on se

trouverait force de participer cesserait aussitôt d'être un jeu: il deviendrait une

contrainte, une corvée dont on aurait hâte d'être déliwé > (Caillois, 1958 : 36). Iæ jeu

entièrement contraint, ne pourrait plus être un jeu : I'individu doit avoir la possibilité

d'y entrer ou non. Si, comme le dit Jacques Henriot, << la pratique ludique brise les

cadres sociaux de l'espace et du temps, [qu'elle] revendique le droit à I'errance, à

l'improvisation let qu'elle] admet difficilement d'être organisée, programmée,

parquee > (Henriot, 1989 : 3l), quelle place peut-elle trouver dans une structure coilrme

la classe où, justement le temps et I'espace sont institutionnalisés et où elle serait

insérée dans une progression precise ? Ce qui est wai pour toutes les structures ludiques

qui, pour devenir jeu, doivent &re investies par des attitudes ludiques, est encore plus

marqué dès que l'on introduit le jeu au sein de l'école. On propose une situation

potentiellement ludique : si I'enfant y adhère, il jouera réellement ; en revanche, s'il

n'entre pas dans le jeu, il viwa la situation comme la réalisation d'un exercice, au mieux

qui a l'apparence d'un jeu.
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Par rapport aux cédéroms du corpus, il est possible, d'une part, que l'introduction
de I'outil informatique puisse, ici, faire évoluer certaines des variables évoquées par
Jacques Henriot car nous avons montré que I'objet ordinateur peut faire partie des
conditions qui donnent à la situation un caractère potentiellement ludique dans la
mesure où il peut renvoyer lui-même à une activité auto-télique: jouer avec un
ordinateur ne nécessite peut-être pas de briser certains << cadres sociaux > qui l'intègrent
déjà en eux comme un objet qui peut être ludique. D'autre part, la démarche des
concepteurs des produits étudiés, certainement conscients de la nécessité de la
collaboration de I'enfant, qui - ne I'oublions jamais - est avant tout un acheteur ou celui
qui peut être à l'origine de I'achat, consiste à susciter I'envie de jouer. Il s'agira de
montrer comment les cédéroms du corpus se donnent des caractères destinés à attirer
I'enfant et à lui donner envie d'adhérer au monde qui lui est proposé et d'entrer ainsi en
jeu.I-e moyen d'y arriver peut être d'utiliser I'attirance naturelle de I'enfant pour le jeu

et de lui présenter < la tâche scolaire comme désirable, comme un obstacle à surmonter
librement > (Château, 1967 :184). Nous velrons, lors de I'analyse pragmatique,
comment se situent les enfants par rapport à cette notion de liberté, lorsqu'elle n'existe
pas réellement.

1.4.E. Structure ludique et attitude ludique

Utilise dans le cadre de la classe, il n'est pas du tout impossible que le jeu puisse être
adopté comme tel par des enfants. Des relations particulières, des habitudes cornmunes
peuvent très bien aider à passer outre les principes établis à propos du jeu et permettre
aux realités de s'émanciper par rapport aux théories. L'ensemble des critères que nous
avons évoqués à propos de la liberté du joueur, de la gratuité ou du lien avec le monde
extérieur ne pose de limites infranchissables entre le jeu et l'éducation. Un enseignant
poura utiliser le goût naturel des enfants potr le jeu et les faire jouer sans contrainte,
tout en ne fixant pas les objectifs à atteindre cornme des enjeux. Car comme Alain
Cott4 dont la perspective est sociologique, le signale, < le jeu n'est pas dans l'acte, mais
celui-ci décide, dans notre intention à l'égard du monde, notre attitude face à la duree >
(1993: 48). Le jeu est donc une attitude de l'individu favorisee par des conditions
ludiques. Mais dans la mesure où c'est le positionnement de I'individu qui détermine la
frontière entre le jeu et le non-jeu, il n'y a pas forcément jeu même quand les conditions
ludiques sont réunies. Puisque pour Alain Cott4 << chacun sait s'il joue ou s'il ne joue

pas - et il est seul à le savoir D (1993 : 4849), il n'y a effectivement qu'une analyse
pragmatique qui peut prendre en compte le discours des enfants sur la façon dont ils
vivent les situations proposees qui peut permettre de compléter une simple observation
des signes extérieurs qui ne peut, à elle seule, sufiire à prouver qu'il y a eu jeu.

Ce qui sera donc déterminant dans le fait que le jeu puisse fonctionner dans la
sphère éducative, c'est la volonté de I'enfant. Une situation, y compris hors du milieu
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scolaire, peut avoir toutes les caractéristiques du ludique sans que I'enfant ne joue

reellement. Car pour Jacques Henriot, rappelons-le, << la seule "chose" qui soit en

question lorsque I'on parle de jeu, c'est le jouer du joueur éventuel )) (1989 : 123).

Signalons d'ailleurs, à titre indicatif, que la langue anglaise fait bien la distinction entre

plry,lejeu, et la forme verbale playing,l'activité de jouer. Donald W. Winnicott met

I'accent sur le fait que, généralement, nous nous penchons sur ce que nous pourrions

appeler le résultat de l'action de jouer (plqying), c'est-à-dire sur ce qui a pu être observé

chez des individus ou des groupes en train de jouer, pour tenter de caractériser cet

univers à part dans lequel ils sont, cet univers ludique que constitue le jeu, comme

système de fonctionnement (play) (Winnicott, 1975). Mais ce qu'il nous semble

essentiel d'ajouter c'est qug si rien ne prouve que des comportements observés de

I'extérieur soient les signes réels d'un jeu vécu comme tel, d'un < plqying >>, des

témoignages de joueurs évoquant, décrivant et expliquant leur vécu poulra permettre

d'en savoir plus sur les critères qui font adopter cette fameuse attitude ludique. Celle-ci

nous paraît pourtant largement favorisée par une structure ludique et notre hypothèse est

qug face à une structure ludiqug les enfants, spontanément attirés par le jeu, n'ont pas,

sagf cas particuliers, de raisons de ne pas adopter d'attitude ludique. Reste alors,

évidement, le problème de la structure en tant que telle car, comme le signale Martine

Magriras Bousquet, << rien ne garantit que de pretendus 'Jeux didactiques" seront

agtomatiquement ludiques, pas plus d'ailleurs qu'on ne peut dire qu'il y ait des

exercices scolaires non ludiques en soi ) (1984 : 92). Evidemment, dans ce travail, c'est

sur les jeux dits < éducatifs D que nous nous penchons et non sur les exercices

potentiellement ludiques. Ceci serait un autre chantier...

La valeur moralisatrice que l'on associe au jeu reste un frein certain à son utilisation

dans la médiation pedagogique. Considérée comme une activité par définition non-

sérieuse et associée au plaisir, elle ne semble pas a prion pouvoir faire bon ménage

avec l'apprentissage et le travail scolaire qui lui est afférent dans notre société. Nous

avons vu jusque là en examinant les principales caractéristiques du jeu que,

théoriquement, il n'y a pourtant aucun antagonisme ni de nature, ni de structure entre le

jeu et I'apprentissage. La compatibilité entre le jeu et l'apprentissage est loiq malgré

tout, de faire l'unanimité et le débat est toujours bien présent lorsqu'il s'agit d'intégrer

le jeu à l'ecole.



2. Les représentations sociales du jeu : le cas du
jeu dans l'enseignement
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Nous avons w de manière théorique que le jeu est un médiateur entre I'intériorité

et l'extériorité des individus et qu'à ce titre, il peut, sans être dévoyé, être mis, selon

certaines conditions, au service d'objectifs de la connaissance du monde par I'enfant.

Pourtant, même si son rôle positif dans la médiation pédagogique peut être argumenté,

le jeu n'a pas trouvé réellement sa place à l'école. A partir des propos de chercheurs,

nous veffons que l'utilisation du jeu à I'ecole est loin d'être légitimée (2.1). En

analysant ensuite les argumentaires que les promoteurs des cédéroms du corpus font

apparaître dans leurs documents d'accompagnement, nous verrons comment se construit

la justification de l'utilisation du ludique dans un produit éducatif (2.2). F;nfin, en

questionnant les enfants, nous chercherons à savoir si le jeu leur semble avoir ou non sa

place à l'école (2.3).

2.1. La place du jeu dans la pédagogie

Utiliser le jeu en pédagogie n'est évidemment pas une idée nouvelle, née avec l'arrivée

des nouveaux supports. Nous avons vu qu'AlairU par exemple, a une opinion très

tranchée sur le jeu et sur son utilisation à des fins éducatives. Pour lui, le jeu étant

synonyme de facilité, il ne peut trouver sa place à l'école : puisqu'<< il faut accepter la

méthode sévère pour apprendre >, et qu'<< il faut qu'il y ait un fossé entre le jeu et

l'étude > (Alain, [19321, 1986 : 5-6). On est donc face à une representation que I'on

retrouve couramment dans le discours commun. Le jeu n'a pas de place reellement

légitime à I'ecole car il se distingue du travail, et c'est là son plus gros défaut : < Le jeu

efface le résultat. Le jeu plaît par l'action-même. La dépense d'énergie est agréable ; la

fin est méprisee [ ...] La sevère loi du travail est oubliée > (Alain, Il932l, 1986 : 281).

Puisqu'il procure du plaisir et qu'il ne fait pas prendre conscience de I'effort accompli,

il ne peut pas être source d'enrichissement intellectuel. l,orsque Jean Château estime

que ( la fin de jeu est dans I'affrrmation du moi >r, il n'envisage pas non plus, même si

pour lui le jeu est sérieux, qu'il puisse aider au développement cognitif (Château,

1967 :48), et être utilisé à ce titre comme un outil de médiation pédagogique. Encore

aujourd'hui cet apport possible du jeu couramment dit éducattfl n'est pas intégré et

I'on ne voit son intérêt principal que dans l'épanouissement de I'individu (Villa

Marquès, l98S). On limite donc souvent I'utilité du jeu à un niveau psycho-affectif.

2t Même si nous I'avons montre, il conviendrait mieux de parler de < jeu éduqu,ant >.
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Les représentations et usages actuels sont évidemment marqués par un héritage

chargé des préceptes des penseurs sur l'éducation et I'on ne peut s'étonner réellement

du peu d'intégration dont bénéficie le ludique dans les pratiques scolaires lorsque I'on

sait que pour Alairq le jeu est une < déviation du travail scolaire ) et que s'il est

< certainement plus près de l'enfant, et plus capable d'éveiller l'intérêt, par le

mouvement, lavariété, la liberte, l'initiative [...] le sérieux manque. Il y a autre chose

que la frivolité, c'est le sérieux. Une grande ambition. Un mépris des choses puériles est

chez I'enfant. Une recherche enthousiaste, un besoin d'admirer et de vénérer. Peut-être

faut-il dire que le sérieux, la regle (emploi du temps), le silence, la discipline sont aussi

nécessaires à l'enfant que le jeu. PeuÈêtre le contraste entre I'un et I'autre est-il par lui-

même une grande leçon > (Alain, 119327, 1986:284). Le jeu serait utile à

I'enseignement selon le philosophe en tant que faire-valoir et tout au plus lui accorde-t-

il une valeur motivante mais en aucun cas il n'encourage son utilisation à l'ecole qui fait

encore I'objet de bien de méfiances dans des pensées plus récentes que la sienne. < Il

nous a [...] semblé, écrivent Joseph Leif et Lucien Brunelle, que le mariage qu'on

rencontre aujourd'hui à l'école entre le jeu et le travail n'était rendu possible que par

une aberration du travail : on introduit dans le premier l'austérité supposee du second en

espérant que le premier égaiera le second > (Leil Brunelle, 1976:7). De la même

manière, selon eu:<, les novateurs en pédagogie < "récupèrent" le jeu en détournant vers

le travail l'énergie mobilisee par des objectifs ludiques > (Leil Brunelle, 1976:97).

Pour Martine Mauriras Bousquet, qui a travaillé sur la création de jeux destinés à la

formation des adultes, << les jetrx didactiques où l'étiquette 'Jeu" sert d'appât pour

amener l'enfant à etudier un jzu déterminé par le maître sont condamnés d'avance ; ou

I'on joue ou I'on etudie. Au mieux, l'élève mange I'appât du jeu, mais évite

soigneusement I'hameçon de la leçon ; ou plus souvent, il ne joue ni n'apprend >

(1984 : 5). Tous ces auteurs mettent en avant le paradoxe fondamental que nous avons

souligné et eclairci et qui necessite de se demander sans cesse si ce qui est appelé jeu à

l'école en est effectivement. Il convient bien de vérifier si on n'utilise pas le terme de
jeu comme un argument vendeur destiné à faire adhérer l'enfant à une activité qui

n'aurait en fait de ludique que le nom.

Certains auteurs comme Célestin Freinet, par exemple, condamnent, selon Joseph

Leif et Lucien Brunelle, le jeu comme activité pedagogique. Célestin Freinet,

<< s'efforce de montrer que les enfants peuvent prendre au travail plus de plaisir et que

ce plaisir là est seul formateur > (1976 :97). << Baser toute une pédagogie sur le jeu,

c'est admettre implicitement que le travail est impuissant à assurer l'éducation des
jeunes générations ) (Leiq Brunelle, 1976 :98, citant Freinet). Pour Célestin Freinet, en

effet, ce qui semble important, c'est la façon dont le travail peut devenir ludique,

plaisant, attrayant et motivant pour I'enfant. Mais les caractéristiques du jeu sont loin de

se limiter à ces aspects qui panvent effectivement agir sur la motivation. On en oublie

ici bien d'autres, comme celles liées à la gratuité subséquente, qui peuvent permettre

une médiation particulière entre I'enfant et le monde que le travail ne poulTa âablir.
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Comme le déplore le pédagogue Louis Legrand, dans la préface de l'ouwage d'André

Michelet (1972: 5) : < le jeu et le jouet éducatif ont toujours eté considérés par la

majorité des pédagogues comme activités et instruments de détente et non comme

moyens pedagogiques indispensables >. En 1993, lorsque Kamila Eirmel décrit le type

de situation scolaire du moment, la place du jeu est toujours vue comme secondaire,

accessoire. Son utilité en tant que moteur n'est globalement plus remise en question

mais il n'est pourtant jamais réellement, direlle, au centre du débat pédagogrque. Selon

Martine Mauriras Bousquet, il n'y aurait à retirer du jeu que des éléments liés à < la

créativité, la découverte (ou redécouverte), la libération des préjugés, des modes et des

habitudes vaines, le détachement par rapport au Moi, l'éclosion d'une société réellement

plus libre, etc. > (198a:.\. Seul la" pourrait se situer, selon elle, l'utilité du jeu. Même

si ce qu'elle decrit est loin de définir l'ensemble des potentialités de la médiation par le
jeu, cela nous paraît, malgré tout, déjà beaucoup de caractéristiques à mettre au service

de I'apprentissage. < Rares sont, selon les pédagogues Joseph Leif et Lucien Brunelle,

les projets [en 1976] de reconstruction institutionnelle qui ré-insère le jeu dans la

stratégie éducative ) (Leiq Brunelle, 1976 :97). Les discours pedagogiques sur le jeu ne

lui attribuent globalement guère plus que cette fonction de motivatiorq d'entraînement.

C'est aux Sciences de I'Information et de la Communication de travailler sur un autre

aspect particulier : par ses caractéristiçes originelles, le jeu crée une médiation avec le

monde particulière dans laquelle peut s'inscrire l'enfant et que l'on peut chercher à

mettre au service d'une reelle construction de savoir.

Des volontés d'ouwir l'école atr jeu sont pourtant présentes dans les écrits
pedagogiques. Si le milieu scolaire accorde de l'intérêt aux seuls jeux dits < éducatifs >

qui seraient plus de I'ordre des jeux de stratégies et de < simulations de situations

diverses >, il est dommage, pour le pedagogue Jean-Pierre Dufoyer, que l'usage des
jeux qui s'adressent à l'imaginaire ne soit pas plus développé, même s'ils ne sont pas

éducatifs au sens scolaire du terme @ufoyer, 1988 : 130). Jean-Jacques Bernhard, lui,

dans une problématique éducative et sociale propose de sortir de l'éternelle

problématique opposant le travail et le jeu que nous avons évoquee : < Le travail, dans

sa forme supérieurg devient aussi agreable que le but poursuivi; il se confond alors

avec une activité ludique, executee par plaisir t...1. il n'y a pas de frontière entre le jeu

et le travail mais osmose. Ce qui différencie ces deux pôles d'activité humaine réside

dans le processus même de satisfaction du désir. Dans un cas, elle est instantanée et

certaine : le jeu ignore le long terme et n'est pas tributaire d'un résultat ; d'où sa

vocation épanouissante. C'est le fait même de jouer qui procure le plaisir. Dans I'autre

cas, la realisation est différée dans le temps et aleatoire parce que dépendante des

contraintes de la realité objective, d'où le sentiment d'angoisse qui peut en résulter >

@ernhard, 1994 37). Certes, le plaisir trouvé dans le travail peut être aussi fort que

celui pris au jeu mais réduire la définition du jeu à cette simple notion de contentement

extrême est bien réducteur. En nous parlant de plaisir, Jean-Jacques Bernhard évoque ce

que Jacques Henriot nomme I'attitude ludique ou tout au moins ses conséquences. Mais
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le jeu n'est pas seulement attitude ludique, il est aussi structure ludique car il repose,

nous I'avons vu, sur d'autres caractères. Il est spécifique, notamment, dans le rapport

qu'il établit entre les conséquences des actes et le monde reel. En permettant d'évoluer

dans un monde similaire au monde réel parce qu'il fonctionne selon des regles

spécifiquement déterminées pour cel4 le jeu fait plus que procurer du plaisir, il peut être

un espace expérimental de la vie, à I'abri de ses risques. Si Joseph Leif et Lucien

Brunelle concèdent au jeu un rôle éducatit, ils le limitent bien vite. << Jouer éduque,

certes, mais comme vivre éduque: il en reste toujours quelque chose. Mais il n'est pas

wai que jouer instruise toujours > (Leit Brunelle, 1976 :7). L'universalité ici, n'est

effectivement pas de mise. C'est la gatuité subséquente qui est en en question ici : mais

tout en affrchant une gratuité antécédente, l'éducateur peut très bien envisager des jeux

aux conséquences multiples potentiellement riches pour I'enfant. Si Jean-Jacques

Bernhard, lui, semble accorder au jeu une valeur équivalente à celle du travail, il n'y

voit pas pour autant - et à juste titre - la solution miracle à tous les problèmes éducatifs.

Car < les vertus bien reelles de I'activité ludique ne doivent pas laisser croire qu'elle est

la seule capable de résoudrq comme par enchantement, les diffrcultés inhérentes à tout

apprentissage > @ernhard, lgg4: 58). Là encore, tout comme à propos de l'utilisation

des nouvelles technologies dans I'enseignement, il faut se garder d'adopter un discours

enflammé, privé de tout regard critique. Le chercheur, en particulier, se doit de prendre

un recul suffrsant par rapport aux discours indigènes quels qu'ils soient, afin de tenir

compte de la façon la plus objective possible des faits, des discours portés sur les faits et

des différents contextes.

Si le jeu a encore à prouver qu'il peut avoir sa place à l'école, c'est peut-être parce

que I'on 4 finalement, bien peu progresse par rapport à la notion morale associée au

travail. Tout comme le soutenait Alain, de bons résultats ne pourraient être obtenus que

par un effort important, voire douloureu( Célestin Freinet, en se positionnant par

rapport à l'utilisation des machines à enseigner dont nous avons parlé dans le premier

chapitre, répond pourtan! selon Eric Bruillard, < à ceux qui craignent que les enfants ne

fassent plus d'effortt...l qu'il faut combattre I'idée naive que le rendement scolaire est

fonction des efforts faits par les élèves > @ruillard, 1997 : 45). En effet, n'est-ce pas le

résultat qui compte ? Et si le jeu peut favoriser I'apprentissage en étant un mode de

médiation privilégié entre I'enfant et le monde, pourquoi ne pas tenter de I'intégrer dans

certaines conditiong aux pratiques pédagogiques ?

Si les promoteurs des cedéroms du corpus évoquent le jeu présent dans leur

produit, ce n'est pourtant pas sur cet aspect qu'ils construisent leur argumentation

principale qui se fonde sur d'autres critères de légitimation. Par une analyse de discours,

nous allons chercher à déterminer quels sont les arguments principaux autour desquels

se mettent en place les propos promotionnels et à comprendre ainsi quelles sont les

représentations du jeu à partir desquelles ils s'échafaudent ou contre lesquelles ils

s'inscrivent parfois en faux.
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2.2. Les arguments des promoteurs

2.2.1. Le discours accompagnent le cédérom Voyage interac'tif au Pays des Malhs

Avant tout, ce qui est fort intéressant à remarquer, c'est que le cédérom Voyage
interactif au Pays des Maths ne s'annonce jamais clairement comme < ludo-éducatif >.

Il est, peut-on lire dans le liwet d'accompagnement, < un logiciel éducatif > proposant

un << contenu pédagogrque étroitement associé à un concept ludique > (p. l). Cette
formulation est très caractéristique. On ne peut, semble-t-il gagner sa légitimité en

associant à son produit une étiquette de < ludo-éducatif> : le terme ne paraît pas avoir

bonne presse. Les producteurs du cédérom le considèrent-ils comme trop vaste,

englobant trop de titres variés dont les objectifs sont très diftrents ? Ce qui est certain,

c'est que le terme n'est pas ici utilisé comme un critère de garantie de qualité. Une autre
hypothèse nous permettrait d'expliquer que le terme utilisé dans le langage courant pour

identifier ce type de produit ne soit pas employé par les producteurs eux-mêmes: dans

le terme < ludo-éducatif >, c'est le < ludo > qui semble apparaître de façon évidente de
par sa position dans le mot oomposé. Et là, peuvent intervenir, toutes sortes de
représentations stéreotypées sur le jeu. Il n'est pas question ici d'affrrmer que ces

représentations sont celles de la société de production mais, en tout cas, c'est par rapport

à elles que cette dernière se positionne et construit son argumentaire commercial.
Puisqu'il semble être peu credibte de prétendre que le jeu éduque, il s'agit d'expliquer
que l'éducation peut être ludique.

Il apparaît dans I'ensemble du paratexte de Voyage interactif au Pays des Maths
que I'enjeu est de prouver que le produit est avant tout éducatif et que le jeu ne nuit en

rien à l'apprentissage. Mais plutôt qu'une démonstration rationnelle et explicite de cette
thèse, les promoteurs font appel à une stratégie détournée. Lorsque I'on évoque le jeu, il

a une place secondaire par rapport aux finalités cognitives mises au premier plan.

L'enfant va s'amuser, certes, mais cela ne peut être acceptable, semble-t-il, que s'il est
certain, avant tout, qu'il s'instruira. En effet, sur la jaquette arrière du cedéronU on peut

noter que le produit a pour but de permettre à I'enfant de < renforcer sa capacité de
raisonnement, [de] développer son sens de la logique et surtout [de] progresser en
s'amusant >. Il est clair que les promoteurs ne basent pas leur argumentation sur la

valeur que peut avoir le ludique. Ils cherchent à rassurer les parents en leur montrant
que ( s'amuser D ne sera pour I'enfant qu'une activité parallèle, secondaire et qui en

aucun cas ne I'empêchera d'atteindre les objectifs externes, liés à la connaissance du

monde réel, prévus par les concepteurs. La seule phrase qui semble évoquer un plaisir

purement gratuit, donc non lié à I'aspect exteme des buts, est < Votre enfant

s'émerveillera devant des personnages attachants dans un univers ludique aux

graphismes colorés >. Cette mention, cependant, n'a pas de fonction forte dans

I'argumentation commerciale : en figurant au dos de la jaquette du cédérom - à laquelle
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le client n'a accès que lorsqu'il a déjà acheté le produit -, elle n'a pas une position très

visible. Si elle est explicite, elle est malgré tout inscrite en petits caractères, en bas à

droite de la jaquette, juste au-dessus de I'ours. La place donnée à ce message est

révélatrice du positionnement pris par les concepteurs : si gratuité ou finalité interne il y

a, ce n'est que ponctuellement et de manière peu importante. S'il ne s'agit pas

totalement de la cacher, il n'est pas question, en tout cas, de s'en servir comme d'un

argUment de vente principal. Aux yeux des producteurs, le public n'y serait-il pas

sensible ou risquerait-il même d'être gêné par cet aspect ludique ?

Le discours présent sur les documents d'accompagnement du cedérom Voyage

interactif au Pays des Maths I'affiche ponctuellement clairement différent d'un jeu

lorsqu'il met en avant les objectifs du logiciel en lui-même, dans leur aspect externe: il

ne s'agit pas d'utiliser le cedérom pour l'utiliser mais de viser des buts extérieurs, liés à

1a vie reelle de I'enfant- Visiblement, le jeu en tant que tellln'aurait pas de raison d'être

et sa présence comme activité à part entière serait bien diffrcile à légitimer. En effet,

dans la première partie du liwet d'accompagnement, destinee pour une part importante

aux adultes et, d'après le type de discours émis, adressé plus particulièrement aux

parents, on peut lire un certain nombre d'expressions mettant en avant le but du

cédérom telles que < Tout en renforçant les connaissances de base, [les logiciels

Edusoft] aident votre enfant à développer ses facultés de réflexion et de créativité >- Et

si, parents, << vo6.e enfant apprend tout en s'amusant ! >, l'objectif principal est bien

qu'il apprenne. Le céderom pretend aussi << permettre à [l']enfant d'accroître sa soif de

connaissance D (p. 5). Le liwet nous indique explicitement que le cédérom a pour

< objectif principal l'apprentissage des mathématiques par la résolution de problèmes >.

Globalement, dans la présentation du logiciel qui est faite dans ce liwet, beaucoup de

termes mettent en évidence des buts précis, plus ou moins nettement exprimés mais

toujours externes. On retrouve ainsi, outre les expressions qui annoncent clairement les

objectifs, un certain nombre de mots dont la connotation renvoie à I'activité scolaire

comme par exemple, les mots (apprentissageD (p.9, ll), <révisent les matières>

(p. 10), <comprendreD, (acquérir> (p. l0), <acquisitionD (p. ll), (introduire les

diftrents concepts mathématiques >, < connaissances mathématiques qu'ils ont

apprises >, << compétences D (p. I l), < problèmes D, < consolidation des connaissances >r

(p. l2). On retrouve également un type de discours faisant réference à I'idée

d'amélioration, de progression: < développement D (p. 5), < développer leur sens de la

réflexion ) (p. l0), < les progrès ) (p. I l), ( progression o (p. l2). On rassure ainsi les

adultes quant à la finalité de ce produit. Il est annoncé comme conçu pour avoir une

utilité certaine en lien avec le monde scolaire. Qu'il s'agisse de poursuiwe le même but

que l'école et de chercher à éduquer (< l'éducation est un processus en perpétuelle

évolution >) ou qu'il soit question de permettre aux enfants de s'améliorer dans un

domaine, le produit est annoncé comme servant un but extérieur autre que le simple fait

de consulter le logiciel : le cédérom n'est pas conçu pour permettre des activités auto-

téliques.
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2.2.2. Le discours accompagnant le cédérom J',apprends à calculer

Sur la boîte en carton dans laquelle est vendue le cédéromJ'apprends à calcaler,

il n'est presque pas fait allusion au jeu. Si des éléments graphiques comme les

représentations des personnages qui interviennent dans le cedérom peuvent induire

éventuellement l'idée que l'on a affaire à du jeu de par I'aspect fictionnel qui est

facilement associé au ludique, seul trois termes évoquent directement le jeu. L'activité

qui porte le nom de Super-Jez est citée une fois au dos de la boîte lorsque I'on explique

que le produit est basé, notamment, sur ( un système de récompenses qui valorisent [la]
progression [de I'enfant] dans le CD-ROIv! en lui permettant d'accéder à un Super-

Jeu >. Le nom de cette activité apparaît également sur la représentation de l'écran

sommaire qui figure également sur le dos de la boîte. Ici, il est clair que le jeu est une

activité complémentaire qui ne peut être auto-télique que parce qu'elle est accessible

seulement une fois les activités hétéro-téliques realisées. Le jeu en lui-même n'est pas

annoncé comme permettant d'apprendre. Il semble n'avoir pour seul rôle que celui d'un

moteur poussant les enfants à utiliser le cédérom. Le terme < jeux > est cité une seule

fois au dos de la boîte, d'ailleurs, paradoxalement, juste après qu'il soit fait allusion aux

exercices proposés: < le programme t...1 adapte le niveau de diffrculté des exercices >

et < Au fur et à mezure des jeux, fl']enfant développe ainsi les compétences requises

pour son âge >. Il se met en place ici une rhétorique ambiguë: en fait, on propose des

exercices mais les enfants jouent. Sans expliquer ce qui ferait que les enfants joueraient,

il semble pourtant implicite que le programme est conçu pour qu'ils ressentent les

exercices comme du jeu. En soi, structurellement, jeu et exercice sont deux types

d'activités incompatibles mais une attitude particulière des enfants pourrait, il est vrai,

faire d'un exercice un jeu. Il nous semble pourtant que ce type de basculement ne peut

se faire que dans des conditions très spécifiques. En tout c€ts, on annonce implicitement

ici, des exercices déguises en jeux que les enfants, finalement un peu naifs, prendraient

pour tels. Nous verons dans les résultats des analyses pragmatiques concernant la

perception du jeu par les enfants qu'ils ne sont pas dupes et qu'ils sont en mesure de

donner un certain nombre de caractéristiques structurelles qui constituent pour eux la

forme ludique.

En tout cas, ici, le jeu n'est absolument pas présenté comme un argument de

vente. Il est discrètement annoncé comme ce qui est censé motiver I'enfant et lui faire

faire des apprentissages sans qu'il ait l'impression de travailler. Si I'on peut évoquer

l'utilisation de la présence annoncée du jeu comme un argument, celui-ci serait lié à

I'image que I'on se fait des enfants. Dans la jaquettg I'idée de jeu n'est évoquee que

deux fois sous la forme du titre de I'activité Super-Jez. Globalement donc, si l'on

imagine que I'iconique est ce qui s'adresse aux enfants ciblés par le produit, on cherche

à transmettre I'idée de jeu par les dessins des personnages du cédérom, parfois en
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situation cocasse et par une présentation des activités qui n'évoque pas de façon

évidente l'idée de pratique du calcul. Le textuel, en revanche, qui concerne

principalement les parents ou les enseignants construit son argumentation autour des

objectifs visés par les activités annoncées comme hétéro-téliques et du jeu comme

source de motivation.

2.2.3. Le discours accompagnant le cédérom Adibou 2

La boîte dans laquelle sont vendus les deux cédéroms qui constituent Adibou 2

nous semble proposer deux positionnements différents par rapport à la place qu'elle

attribue au jeu. Sur la face avant de cette boîte qui est, logiquement, la première à être

vue, c'est I'aspect scolaire qui est mis en évidence de façon importante. Le sous-titre

< Accompagnement scolaire > est à ce titre révélateur. D'autres réferences au monde de

l'éducatifsont en évidence: sous le titre apparaissent en gros caractères ( JELIS D, ( JE

cALCULE D et ( 6-7 ans CP D. La première approche de ce produit le présente comme un

produit à vocation éducative et cela n'est que dans ce qui figure en plus petit au bas de

la boîte qu'apparaît la notion de ludique. Dans la mention ( LECTURE, cAIcUL, DESSIN,

SREATION, JEUX... TOLrT UN MONDE D'EMERVEILLEMENT >r, notons que le jeu n'apparaît

qu'en cinquième position dans le tlpe d'activité proposé. Ce qui est à noter par rapport

à cette mise en avant de l'éducatif et de la place minime laissee au jeu, c'est qu'au dos

de cette boîte, le jeu occupe une place beaucoup plus visible. S'il n'est qu'en troisième

position dans le titre < EVEIL, APPRENTISSAGE, JEU... r>, il est malgré tout cité en premier

dans les activités que I'enfant peut choisir. En effet, le personnage d'Adibou < l'entraîne

dans un monde magique, qui vit au rythme de ses habitants, pour jouer ou choisir des

activités d'apprentissage et d'éveil au gré de sa progression. > De la même manièrg le

monde du personnage présent dans l'ensemble des parcours est présenté comme un

environnement,le monde d'Adibou 2, clos et qui, en tant que tel peut apparaître coflrme

ayant des caractéristiques ludiques. Dans l'association entre les deux faces de cette

boîte, le positionnement par rapport au jeu est loin d'être clair de la part des promoteurs

du cedérom. Implicitement, le produit est annoncé comme ludique mais explicitement,

il est diffrcile de I'affrcher. L'argument principal qui est mis en avant dans un but

commercial, en tout cas, mise sur l'éducatif sur la face avant de la boîte. Le ludique

n'est annonce que progressivement, au fur et à mesure de la lecture de ce qui est inscrit

sur la boîte, ainsi que sur le liwet d'accompagnement.

En effet dans le liwet joint aux cedéroms d'Adibou 2, dès la première page, dans

une sorte d'éditorial intitulé la < lettre de correr >, I'auteur qui est I'une des quatre

personnes à avoir supervisé le projet, ecrit au nom de la société que le souhait de Coktel

est ( que tous les enfants puissent bénéficier de programmes éducatifs de la meilleure

qualité qui les aident réellement et les enrichissent > (p. l). CeUe déclaration d'intention

met clairement en évidence une finalité externe à tous les produits edités par cette

société, qui touche le monde reel de I'enfant, de même que I'expression < vocation

éducative >. La société déclare réaliser des < logiciels éducatifs >, au but externe avoué
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et revendiqué. Pour Coktel, le terme de ludique n'a, semble-t-il, pas sa place auprès de

celui d'éducatif, alors que l'on s'aperçoit dans I'analyse interne du Pays d'Adibou f2,
que le produit dans la façon dont il se donne à être utilisé a toutes les formes extérieures

du jeu. La société, qu'elle en soit persuadée ou qu'il s'agisse d'une stratégie

commerciale, induit I'idée, par cette forme d'identité revendiquée, que le ludique peut

nuire à I'image d'un cédérom. Dans la lettre,la notion de jeu est pourtant présente. Il est

même question du < mariage de I'apprentissage et du ludique >>, censé donc associer

finalité externe et interne. Le jeu, pour être légitime a besoin d'une forte caution de

l'éducatif

Si I'on ose avouer qu'il y a du jeu dans Adibou 2, c'est bien parce que le logiciel

aurait réussi une association exceptionnelle, qruasi impossible à realiser entre le jeu et le

savoir et c'est d'aillzurs ce qui en ferait le produit à choisir parmi tous les autres. Le

ludique et l'&ucatif ne semblent pas faire bon ménage mais l'argumentaire commercial

du livret d'accompagnement est construit sur le fait que cette incompatibilité auraient

été dépassées p:r les concepteurs qui proposent < des logiciels éducatifs qui soient aussi

sérieux qu'attractifs, conviviaux et creatifs > (lettre d'accomp4gnement, p. l). Dans

I'ensemble des documents d'accompagnement, si le jeu est présent implicitement dans

ce qui est décrit des situations proposees, il n'est pas explicité ni mis en avant en tant
qu'atout potentiel comme c'est le cas pour l'éducatif.

Aucun des trois argumentaires de vente de ces cédéroms ne met en avant le jeu comme

un argument fort. S'il n'est pas dissimulé derrière des activités à but externe, son

utilisation nécessite visiblement pour les promoteurs d'être justifiée. Nous ne pouvons

pas savoir quelle est leur véritable position par rapport à la présence du jeu car il

faudrait pour cela avoir recours à une analyse pragmatique du pôle de production.

Cependant nous pouvons tirer des conclusions sur le type de discours qu'ils véhiculent

sur le jeu, sans savoir s'ils sont eux-mêmes porteurs de ce qu'ils écrivent ou s'ils

construisent des propos conformes à l'idée qu'ils se font des acheteurs potentiels.

Toujours est-il que le jeu paraît inutile en soi et n'a sa place que lorsqu'il accompagne

une activité de type scolaire. Jamais le jeu n'est présenté comme une structure qui, en

tant que telle, permettrait I'apprentissage. C'est toujours sous couvert de I'exercice qu'il

a droit de cité : il reste une activité dont la valeur ontologique est encore perçue comme

22 Dont nous ne ferons pas menton ici car il ne fait pas s@ifiçement partie dr corpus.
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inférieure, comme elle l'était déjà pour Platon23. Comment les enfants trouvent-ils à se

situer entre ces représentations plutôt négatives du jeu qui en font une activité futile,

voire annexe, et leur vécu qui, lui, en a un besoin existentiel ? Comprendre comment ils

vivent les situations qu'on leur propose et quels sont pour eux les critères de ce qui est

ludique ou non fera l'objet de la troisième partie de ce chapitre. Mais, d'abord,

intéressons-nous aux représentations du jeu que leurs propres discours véhiculent qui,

dans une certaine mesure sont influencées par celles des adultes. Le recours à

l'expérimentation devient nécessaire et les conclusions auxquelles nous allons aboutir

sont le résultat des réponses des enfants à nos questions sur l'image qu'ils se font du

jeu, et de sa pratique à l'école.

2.3. Les représentations du jeu en cours chez les enfants

Lorsque I'on demande aux enfants de nous dire ce que signifie < jouer >, ils ont bien des

difficultés à repondre. Certains associent à ce terme des synonymes comme s'amuser ou

en font une caractérisation tautologique en disant que r jouer, c'estfaire des jeux r. On ne

peut pas réellement s'étonner de la définition qu'ils ont du mal à construire dans la

mesure où les chercheurs eux-mêmes reconnaissent la complexité de cette notion. On

peut noter pourtant que lorsqu'ils en parlent, c'est du point de vue de ce qu'ils vivent

eux-mêmes et decrivent en fait ce qu'est l'attitude ludique. Lorsque Nicolas, par

exemple, répond à la queStion ( qp'est4e que jouer ? t pat ( c'est quand on prend quelque

chose et qu'on a ervie de jouer > (A: I5), il montre très bien que le jeu ne dépend pas

seulement d'une structure ludique mais également d'une attitude ludique. Si I'attitude

ludique est indispensable pour qu'il y ait jeu contrairement à la structure ludique, on

peut se demander malgré tout si la structure ludique n'est pas plus importante pour

I'adulte que pour I'enfant. Mais vérifier qu'effectivement les enfants peuvent adopter

une attitude ludique plus facilement que les adultes en I'absence de structure ludique

dewait faire l'objet d'une autre etude approfondie.

Si, pour tenter de preciser la représentation qu'ils ont du jeu, on demande aux

enfants d'indiquer quel est son contraire, la plupart d'entre eux répondent que c'est le

travail. Deux enfants répondent ne pas savoir et une fillette répond que le contraire de
jouer c'est n d'être gentil n (A:126). Nous poursuivons le questionnement afin de tenter

de comprendre ce qui sous-tend sa réponse :

Observateur

joue on n'est pas gentil ?

Pauline: - Si mais des fois Ennd on joue, on râle parce qu'on a pas envie

d'être celui qui doit compter...

ts Comme nous I'avons expliqué à la page 91.
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Pauline, en évoquant des événements déplaisants pour elle, peut parler du jeu à

deux niveaux. Elle peut d'abord indiquer par ses propos que le jeu n'est pas toujours

quelque chose d'agreable, tout comme le fait de ne pas être gentil, qui peut être associé

pour elle à des causes d'insatisfaction. Elle peut ensuite aussi, renvoyer par cette phrase

la représentation qu'elle pense que I'on a d'elle lorsqu'elle joue. Quelle que soit

l'hypothèse à laquelle corresponde la réalité, la représentation du jeu semble ici

négative, au moins partiellement. On note aussi une représentation négative dans les

propos d'Elodie, pour qui, le jeu est dévalorisant car < c'est pour les bébés t (A : 165)- La

fillette n'envisagera même pas le fait d'avoir éventuellement face à elle un jeu dans la

mesure où elle part du principe qu'elle travaille en utilisant le cédérom qui lui est

propose. Sa représentation négative du jeu nous semble être influencee par la

représentation parentale pour plusieurs raisons. D'abord, Elodie repond

systématiquement au début à toutes les questions par cette idee qu'il faut travailler qui

devient comme un leit-motiv. On sent ses réponses pré-construites, pas forcément

adaptées à nos questions et correspondant certainement à ce qu'elle pense que nous,

adulte, souhaitons entendre ou à ce qu'elle croie, elle, enfant, devoir dire. Ensuite, elle

nous donne quelques indications pour interpreter ses réponses qui nous montrent le

caractère très affectif qu'elle donne aux résultats scolaires, lorsqu'on lui demande si elle

estime que faire des fautes dans un travail a ou non un caractère de gravité (A : 166) :

Elodte: -C'est gr6te. Parce que moi quand j'ai des mauvaises notes, ma

mamon elle me dispute.

Une faille dans sa position laisse, enfiru apparaître la distance qui sépare ce

qu'elle dit de ce qu'elle vit lorsque nous lui demandons après I'activité Exploration du

Porys I : Formes et Motifs du cédérom Voyage interactif m Pays des Maths si elle a

joué. Elle repond d'abord qu'elle a travaillé. Nous pourzuivons notre questionnement

pour tenter d'en savoir plus(A : 165) :

Observateur
Elodie: -,Si.

Observateur : - Tu as l'impression d'avoir ioué ?

Elodie : - Et un Petit Peu navaillé.

Ce qu'elle declare d'abord avoir vécu est donc différent de ce qu'elle a reellement

vécu et qu'elle finit par dire. Elle répond par rapport à ce qu'elle pense être des norrnes

dans lesquelles sa réponse doit s'inscrire. Ici, il apparaît que sa représentation positive

du travail et sa représentation negative du jeu - on ne peut savoir laquelle était la

première sans aller plus loin dans le questionnement - peuvent I'empêcher d'avoir une

attitude ludique spontanée par rapport à une situation. Cette scission nous semble trop

marquée pour être liée à sa propre conception du jeu.



136

La représentation que la plupart des enfants ont du jeu dans le cadre de

l'expérimentation est, elle-aussi, révélatrice d'une antinomie qui peut exister avec celle

qu'ils ont de I'univers scolaire. Cela est extrêmement intéressant car c'est en mettant en

évidence les ruptures que nous pouvons définir les domaines et les représentations qui

s'y attachent. Si les enfants declarent parfois jouer dans la classe, ils limitent leurs

descriptions à des activités comme le dessin ou le sport. Sans que, structurellement, ces

activités puissent toujours être associees à du ludique - même si elles peuvent l'être

effectivement pour les enfants interrogés -, elles sont évoquées aussi comme telles par

leur opposition avec des activités où ils disent travailler. C'est donc plus par opposition

à la notion de travail qu'ils parlent de jeu à propos de ces activités hétéro+éliques que

par rapport à leur structure. C'est en fait ici de leur attitude ludique dont ils sont amenés

à parler: ces activités n'étant pas, pour eux, attachés à une représentation centrée sur

l'idée du travail, ils peuvent adopter une attitude différente de celle qu'on leur demande

d'avoir face à une activité plus scolaire. Cette opposition entre le milieu de la classe et

le jeu est présente chez la majorité des enfants et se lit à travers des remarques très

explicites, comme celles de Laura et de Ncolas dont les représentations qu'ils se font

du second édérom qu'on leur propose sont influencées par ce qui les renvoie à une

antinomie (A:23):

Obserttateur :

Laura :

Nicolas:

- Pourquoi estae que tu crois que c'est du travail ?

- Ben, parce qu'on vient de jouer un peu sur celui-là, alors...

- Ouais, parce que si on vient de iouer sur celui-Ià, ça peut pas êffe

toute la motinée du jeu...

De la même manière, Laura" lorsqu'elle a entendu le personnage de l'ours parler

de < jeux de calcals I dans l'animation au début du cederonU manifeste son étonnement

en repétant cette expression d'un ton dubitatif et en riant. L'idee que jeu et activité

scolaire puissent être associés lui semble impossible de prime abord et elle attribue cette

formule à l'humour du personnage. Cela n'est pas pour autant que les enfants ne disent

pas que certains jeux peuvent permettre d'apprendre comme Nicolas pour qui

< Admettons, si on a un jeu et que ça apprend, ben, on peut apprendre avec le ieu t (A : I 4)- l-e

jeu ne permet pas, par principe, d'apprendre mais il ne I'interdit pas non plus. Une non

gratuité subséquente ne paraît pas, pour les enfants, remettre en question le ludique de

I'activité qu'ils pratiquent. Les enfants ne mettent ainsi pas tous les jeux dans la même

catégorie mais ne sont pas capables d'expliquer plus précisément ce à quoi

correspondent de tels jeux.
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Globalement donc, le jeu n'est pas associé à une représentation négative mais se limite à

certains contextes. La classe, en particulier, n'est pas un lieu où les enfants imaginent

facilement le jeu. Ils envisagent pourtant majoritairement que cette activité auto-télique,

tout en n'ayant pas de but autre qu'elle-même, puisse avoir des effets. On peut penser

que d'une part, les représentations des adultes de leur entourage ont une influence sur

les représentations des enfants, - mais vérifier cette hypothèse nécessiterait de

s'intéresser aux représentations des parents et des enseignants de ces enfants - et que,

d'autre part, leurs pratiques participent aussi de la construction de ses représentations,

comme nous le montre I'exemple du dessin considéré comme un jerr.



3. Quel ludique dans les cédéroms
< ludo-éducatifs ) ?
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Face à des cédéroms qui s'annoncent comme associant jeu et apprentissage, une triple

approche est nécessaire de manière à procéder à une analyse la plus complète possible.

Les documents qui entourent ces produits mettent en avant un certain nombre de

caractéristiques qui peuvent être celles qui définissent de façon implicite une situation

susceptible d'avoir une structure ludique. A ce premier niveau, ce qui va apparaître,

d'abord, c'est la façon dont les promoteurs organisent leurs discours et construisent une

image du produit que nous allons confronter, ensuite, à la realité des situations

proposées. Nous procfierons alors à une analyse interne qui nous permettra de vérifier

si ce qui est annoncé est effectivement présent dans le produit. La troisième perspective,

constituee par les résultats de l'analyse expérimentale, permettra de vérifier si les

enfants considèrent effectivement ce qui est censé être ludique comme du jeu. Nous

serons donc conduite à confronter les deux premiers niveaux à un certain nombre

d'observations et de propos tenus par les enfants eux-mêmes sur les cedéroms utilisés.

Cette mise en perspective permettra d'examiner si les caractéristiques principales qui

permettent de parler de jeu sont réunies dans les produits du corpus-

Avant tou! nous allons, dans cette introductiorq rendre compte globalement de la

façon dont les enfants ont perçu les trois cédéroms proposés. Alors que J'apprends à

calcaler leur semble être majoritairement du jeu, Voyage interactif ou Pays des Maths

est consideré cornme ludique mais également comme proposant du travail etle Pays ùt

Savoir d'Adibou 2 apparût à tous les enfants de CP, à une exception près, comme du

travail, tel que nous le montrent I'esfigures 7, I et 9.
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EPerçu comme duieu

lPerçu comme du travail

IPerçu comme les deur à la fois

EPerçu comme les deur à la fois avec une dominanb deieu

EPerçu cotnme les deux à lafois evec une dominanb de travail

FiS. 7. Pacqtîon gloôalede Jtapprends à calculeru

IPerçu comme du jeu

IPerçu commê les deux à la fois

FiS. & Percqtion glohole deYoytge interactif au Pays des Maths

to Si &s élémen$ apraissent rlens la légen& et ne figuent pas sur un graphique en particulier, c'est

qu'ils n'ont pas €té cités par les enfanb à propos de l'un des titres mais qu'ils font prtie de ce qui a

été globalement evoqué.
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EPerçu comme duieu EPerçu comme du travail

Fig 9. PocqtÎon globale duPays du Savoir du cëdérom Adibou 2

Dans les trois cédéroms étudiés, d'une paft, les termes de < jeu >, de << joueur >

sont fréquemment évoqués par les personnages fictionnels. D'autre part, rien ne renvoie

directement à la notion de travail. On pourrait penser alors que, même si ce qui est

annoncé n'est pas du jeu, les enfants pourraient très bien parler de jeu puisque I'activité

situee en permanence dans ce champJà. On peut se demander alors légitimement quelle

peut être la validité des reponses des enfants par rapport à leur ressenti. Même si, au

niveau structure! les enfants ne pens€nt pas avoir affaire à un jeu, ne vont-ils pas se

représenter la structure comme ludique puisqu'elle est etiquetée ainsi ou même adopter,

de ce fait, une attitude ludique ? En fait, lors de I'expérimentation, nous nous sommes

aperçu du peu d'influence du discours véhiculé par le support sur les propos des enfants

qui rendaient bien compte d'un perçu et d'un vécu. Beaucoup d'enfants, par exemple,

ont parlé de travail immédiatement après que des mots du champ lexical du jeu avaient

eté évoqués. Sans relever ce qui aurait pu leur apparaître comme un paradoxe, les

enfants decrivent leurs perceptions comme s'ils n'avaient pas enregistré ce qu'ils

venaient d'entendre. Aucu4 par exemple, n'a justifié sa propre utilisation du terme jeu à

propos d'une activité par l'évocation des paroles d'un personnage. Les enfants ont fait

preuve d'un détachement qui leur a fait évoquer leurs propres nonnes du jeu et qui se

révèlent indépendantes de celles d'une définition aôitraire qui leur serait imposee.

Tout au long de la suite de la fin de ce chapitre et du chapitre suivant, le but sera

de cerner les critères qui font que, dans certains cas les enfants parlent de jeu et dans

d'autres de travail. En nous servant de leurs remarques et de leurs commentaires

spontanés, ainsi que de leurs réponses à nos questions, nous afftnerons les

caractéristiques du jeu en les mettant en perspective avec les hypothèses théoriques

énoncées jusque-là et les annonces des promoteurs. La question ser4 déjà de savoir si

les frontières du monde constitué en font un monde clos et si les activités proposees sont

gratuites pour les enfants.
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L'ensemble de nos observations portera principalement sur une analyse du verbal

et du para-veôal. Si quelques remarques pourront faire allusion à du non verbal, nous

n'avons pas cherché particulièrement à mettre cela en évidence, non pas que cela

manque d'intérêt - bien au contraire - mais parce que le verbal et le para-verbal nous

semblait, dans un premier temps fournir un matériau d'analyse déjà très riche à traiter et

que nous avons choisi de le mémoriser par un enregistrement sonore, plus souple à

utiliser qu'une caméra vidéo qui aurait impose d'autres contraintes. L'observation du

non verbal serait une voie fort intéressante pour poursuite et enrichir ce travail.

3.1. La clôture du monde

3.1.1. La clôture annoncée par les promoteurs

Ce que nous allons d'abord chercher à mettre en évidence, c'est la façon dont les

documents qui accompagnent les cédéroms parlent du jeu. Les produits sont-ils

explicitement annoncés comme ludiques €t, de façon plus implicite, leurs

caractéristiques, telles qu'elles sont decrites correspondent-elles à celles d'un jeu. Nous

allons observer ces discours construits par les concepteurs en fonction de certains traits

du jeu, déterminés par les differentes définitions proposees jusque là. Evidemment, cette

approche ne prétend pas déceler les intentions des promoteurs, dans la mesure où il nous

est impossiblg par ce type d'analyse de discours, de savoir quelles ont eté les références

des auteurs lors de l'élaboration du paratexte. Il serait en effet bien imprudent de

prétendre que les concepteurs, pour indiquer qu'il s'agissait d'un jeu, orÉ présenté le

produit comme ayant les caractéristiques qui nous permettent, à nous, de parler de

structure ludique. Le regard que nous portons sur le paratexte n'a pas ici pour but de

decrypter les représentations des concepteurs. Seule une étude de la sphère de

production le permettrait mais nous avons délibérément choisi d'orienter notre etude

pragmatique sur la reception. En revanche, l'étude du paratexte nous permet de voir

comment dans la façon dont on parle du produit, il est possible de lire en filigrane s'il

est annoncé comme ludique, sans que ceci soit nécessairement explicité.

Dans le liwet d'accompagnement de Voyage interactif au Poys des Matls a la

jaquette de ce cédéroûL on constate l'utilisation de certains termes très signifiants qui

donnent des indications sur le type de monde proposé. Mais avant tout, il nous semble

important de signaler que le liwet d'accompagnement se scinde en deux parties. La

première (de la page I à la page l8) s'adresse plus specifiquement aux parents. On parle

en effet de I'enfant à la troisième personne, on s'adresse au lecteur en utilisant la

deuxième personne du pluriel. Le contenu du texte, d'autre part, qui concerne I'intérêt

educatif du produit et son bon usage, semble être adapté à des préoccupations que l'on

prête à des parents. La seconde partie, quant à elle, - qui d'ailleurs commence sur une
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nouvelle page du liwet (p. 19) alors qu'elle aurait pu, au niveau de la mise en page,

commencer à la page précédente- , s'adresse plus particulièrement aux enfants. On y

utilise la deuxième personne du singulier et on y donne, à la manière d'un mode

d'emploi, des indications sur la manière d'utiliser le cédérom.
Dans la première partie du liwet, adressé spécifiquement aux parents, la phrase

que nous avons déjà citée auparavant prend par rapport à la gratuité un sens nouveau.

En effet, on nous dit que < le programme permet aux enfants de mettre en pratique leurs

connaissances mathématiques tout en gardant un caractère ludique > (p. 9) et que le

cédérom propose un << contenu pédagogique étroitement associé à un concept ludique
qui fait que votre enfant apprend tout en s'amusant ), (p. 5). On serait en quelque sorte

face à la fois à un monde qui n'est pas fermé sur lui-même car il est lié fortement au
monde réel, notamment par la mise en pratique de connaissances mathématiques, et à un
monde ludique, explicité coflrme tel et qui, par essence serait fermé sur lui-même et
dont il est question notamment dans l'expression << situations de jeu riches >.

Sur la jaquettg elle aussi principalement destinée aux parents - document

d'accroche plus que tout autre - on indique que I'enfant va trouver dans le produit < tout

ce dont [il] a besoin pour renforcer sa capacité de raisonnement, développer son sens de
la logique et surtout progresser tout en s'amusant >. A nouveau, I'idée de raisonnement,

de sens de la logique et de progression nous renvoie à I'idée d'un monde en prise avec
la realité, puisqu'il s'agit d'atteindre le reel de I'enfant en cherchant à en faire
quelqu'un de mieux adapté à ce réel. Les termes liés à la notion de jeu impliquent, €u4

en revanche, un monde fonctionnant sur lui-même et qui, pour être nommé ujeu>

nécessite, d'ailleurs, de former cet univers à part. Le terme < surtout ) met en évidence
ce qui peut apparaître comme un paradoxe : I'enfant va << progresser tout en

s'amusant >. Une hiérarchisation est, en tout cas, etablie dans les types d'activités: il

s'agit avant tout autre chose de faire évoluer l'enfant sur un plan cognitif. On aurait
donc finalement affaire à un doûble discours qui chercherait à concilier deux formes

d'existence d'un monde qui pourrait être à la fois clos et ouvert.

Nous avons vtr précédemment que cette question pouvait être résolue

théoriquement en déplaçant la problématique et en comprenant finalement qu'un joueur-

enfant est un enfant quijoue et qui va, pourjouer dans ce monde clos, faire appel à son
sens de la stratégie, à son imagination, à ses connaissances, c'est-à-dire à des éléments
du monde extérieur. Le monde ludique reste alors fermé mais c'est le joueur qui, parce
qu'il appartient à un univers bien plus large, construit des passerelles entre les deux
espaces. Monde clos et ouvert ne sont donc certainement pas incompatibles. En

revanche, pouvoir faire la distinction entre les deux nous semble important, à ce niveau

de l'analyse, pour pouvoir définir le monde strictement ludique, quelle que soit la façon

dont il est pénetré ensuite par l'enfant.
Si donc parler à la fois de clôture et d'ouverture du monde n'est pas paradoxal, ce

qui apparaît bien clairement dans le paratexte de Voyage interactif au Pays des Maths,
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c'est que la part du ludique est au service de l'éducatif. On annonce dans un premier
temps de l'apprentissage, associé dans un second temps à du jeu.

Dans les documents qui accompagnent J'apprends à calculer,la définition du
type de monde n'est pas construite de la même façon. C'est principalement une notion
spatiale qui va constituer la clôture du monde. L'espace fictionnel mis en place est
<< l'île des glaçons > qui sera le cadre de I'ensemble des activités du produit. Le monde
en vigueur dans le cédérom est donc délimité par des frontières avec le monde réel,
symbolisées par les limites de I'île associée à deux i/ols. Aucune réference au monde
réel n'est mise en évidence par rapport à cet univers qui restera fictionnel. En revanche,
l'ensemble des objectifs annoncés ouwent ce monde vers la realité: il s'agit de faire
< découw[ir] les lào bases du calcul >>, de permettre ( aux enfants à partir de 5 ans
d'aborder les notions de base en calcul: compter de I à 100, additionner, soustraire,
reconnaître les signes mathématiques... D. Parce qu'il s'agit d'activités hétéro-téliques
ancrées dans le monde réel, on est face à un monde non clos. On retrouve en fait la
distinction explicitée précédemment : le monde présenté aux enfants s'annonce fermé
alors que celui expliqué aux adultes, apparaît comme tout à fait ouvert sur le monde
extérieur. Notons cependant quelques points particuliers qui apparaissent en bas à
gauche de la boîte en carton dans laquelle est vendu le cédérom qui résument en
quelques mots les arguments promotionnels.

Ce discours, qui s'adresse aux parents, déroge une seule fois à la règle qui veut
qu'il présente un monde ouvert. En effet, on met en évidence un processus qui se
déroule à I'intérieur du monde du cédérom lui-même: ( un système de récompenses qui
valorise sa progression dans le CD-ROIvI, en lui permettant d'accéder au Super-Jeu >.
Ici, le < système de récompenses D - qui consiste à chaque situation réussie à I'obtention
de glace qui doit former un bloc - présente aux parents un monde qui peut apparaître
clos aux les enfants. En effet, les buts et les conséquences peuvent se limiter tous deux
aux frontières intérieures d'un monde fermé.

Cependant, il apparaît bierq en filigrane que c'est un dispositif mis en place pour
les enfants qui n'est qu'un élément motivant pour eux mais qui ne change en rien la
structure des activités. L'ouverture du monde, elle, est annoncee de manière bien claire
lorsque I'on parle tout d'abord d'<< exercices ), d'< une section dédiee aux parents et
aux enseignants proposant des activités pédagogiques complémentaires > : le monde est
totalement ouvert sur la réalité et les activités du cédérom peuvent se voir prolongees en
dehors de son utilisation. Le statut du < tableau d'évaluation qui peut être imprimé > est
lui aussi un lien très particulier avec le monde réel qui donne aux conséquences des
actions une valeur non négligeable. Les résultats des actes de l'enfants ne restent pas
internes au cédérom. Ils sont accessibles par les adultes qui, selon I'usage qu'ils en ont
dans le réel, peuvent ouwir définitivement le monde du cédéronU y compris celui perçu
par I'enfant.
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Le livret joint aux deux cédéroms qui constituent Adibou 2 met en évidence

I'existence de deux ( pays > distincts. Il y a le Pays d'Adibou qui constitue

l'environnement général et le Pays du Savoir, application supplémentaire, qui apparaît

comme une sorte de province annexe, accessible depuis le Pays d'Adibou. On se

retrouve dans ce Pays dtr Savoir, < après avoir cliqué sur la pancarte dans l'écran

central >. Ces deux univers, parce qu'ils peuvent exister indépendamment - ils sont

d'ailleurs supportés par deux cédéroms différents - sont à analyser de façon distincte.

Puisque nous nous sommes intéressee à certaines activités proposees par le Pays du

Savoir, il ne nous semble pas pertinent de décrire la façon dont le Prys d'Adibou se

présente. Les conclusions auxquelles nous arriverions n'auraient en l'occurrence aucun

intérêt sans une confrontation avec une analyse de I'utilisation de cette partie du

cédérom par les enfants. La seule chose qu'il est important de signaler, c'est que les

deux poys coexistant dans cet univers ne sont pas présentés de la même manière. Le

Pays d'Adibou qui constitue d'ailleurs ce que les concepteurs appellent l'erwironnement

est annoncé globalement comme un monde clos, alors que le Pays du Savoir apparaît

plutôt comme très ouvert sur le monde réel et qui tendrait donc, si l'on en revient aux

définitions originelles du jeu, certainement moins vers le ludique que vers

l'environnement.

Voyons donc comment le monde du Parys du Savoir est délimité. Sur la boîte du

cederonU il n'y a pas d'éléments de discours qualifiant en particulier ce Pays du Savoir.

En revanche, dans le liwet d'accompagnement 8 pages sur 45 lui sont consacrées.

Proportionnellement, la place accordee au discours sur ce pays est donc, évidemment,

très minoritaire. On peut malgré tout faire apparaître quelques éléments concernant la

clôture éventuelle de ce monde dans lequel < les applications sont organisées par

matière > et où < l'enfant peut choisir de travailler soit le calcul soit la lecture > (p. 38).

Dans ces quelques mots, on retrouve un lien très fort avec des renvois au monde réel, et

notamment des réferences scolaires, qui contribue à présenter ce monde comme ouvert

sur la realité.

D'autres relations que le livret annonce ouwent elles aussi le monde interne au

cédérom sur le monde externe. On apprend notaûrment à la page 44 que lorsque l'enfant

< termine correctement toutes les applications qu'il a installées D, (( un code apparaît >

et va servir de lien avec le monde réel. < Ce code, envoyé sur papier libre à coKTEL

permettra à l'enfant de gagner un cadeau surprise; et ADIBOU aime beaucoup recevoir

des lettres ou des dessins avec le code de I'enfant >. Le lien entre I'interne et l'externe

se matérialisera d'abord par le code puis par un cadeau que l'enfant est censé recevoir si

son action dans le monde du cédérom correspond à ce que les concepteurs attendent de

lui. Mais dans cette acces à la réalité, on continue à faire allusion au monde clos lorsque

I'on présente le personnage d'Adibou comme réel alors qu'il n'est qu'un personnage
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en contact et le monde interne n'esthctionnel. Les deux
pas du tout clos.

Il n'y a donc visiblement pas de règle générale dans la façon dont le monde proposé par

les cédéroms du corpus est annoncé. La seule chose qui est certaine c'est qu'aucun de

ces titres n'est présenté comme un monde totalement clos. Même si la clôture du monde

pouvait suffire à parler de jeu, on ne pourrait pas affrrmer pour autant que les produits

ne sont structurellement que du jeu, dans la mesure où un lien avec le monde reel est

toujours crée, ne serait-ce au minimum que par la présence d'un tableau de résultats,

qui, potentiellement, ouwe le monde du cédérom au monde extérieur. Toutes ces

remarques, évidemment, ne concernent que ce qui est dit des cédéroms dans les

documents qui l'accompagnent. Il va s'agir maintenant, lors d'une analyse interne

confrontee aux résultats de I'expérimentatiorq de voir si les mondes de ces differents

cédéroms se présentent effectivement comme ils étaient annoncés et sont vécus comme

tels par les enfants.

3.1.2. Quetle clôture réelle du monde ?

La mise en place d'un univers aux limites détermkées

Remarquons avant toute chose que pour I'ensemble des deux cédéroms, l'on a affaire à

des images dessinées, en couleuq fixes ou animées, à la manière d'un dessin animé. Les

personnages qui vont apparaître tout au long de I'utilisation des produits représentent

des animaux. Ils n'en ont que les traits principaux nécessaires à leur reconnaissance,

selon les critères communément répandus. Ils se présentent donc comme des

personnages de fiction. On rencontre également des personnages qui ne renvoient à

aucune realité et sont crées sans réferent réel comme le personnage de Top I'explorateur

qui s'adresse ici à Pousry Ia chatte et Mimi la souris.
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I. Personnogæ deYoyage interactif au Pays des Maths

Notons que les personnages qui représentent des animaux marchant, dans la

réalité, sur leurs quatre pattes sont, dans la fictiorU toujours debout, comme par exemple

ci-dessous Ours Blanc et Petit Pingouin, certunement de façon à ce que l'enfant, en tant

qu'individu humain, puisse s'identifier à eux.

SiH*,s Psqcr*tâènaS

âd*Æitieec^s*7"*

2. Personnagæ de Jtapprends à calculer

Le personnage d'Adibou, lui est particulier : il ressemble à un enfant, a une voix

enfantine mais est un extra-terrestre. Le signe principal qui le distingue d'un être

humain est le fait qu'il ait des oreilles pointues. Si le but ici est que I'enfant s'identifie à

lui, il est également de faire en sorte que l'univers du personnage soit malgré tout

suffrsamment différent du monde réel pour qu'il puisse être clos.

3. Personnage d'Adibou
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On entend également des voix enregistrées, des sons faisant réference directement

ou non à des sons du monde réel. On peut donc considérer lors de I'analyse interne que

l'on se trouve dans des mondes fictionnels, avec des univers diégétiques bien

particuliers que nous allons détailler.

Dans I'univers fictionnel de Voyage interactif au Pays des Maths, évoluent un

certain nombre de personnages comme Poussy la chotte, Mimi Ia souris, Top

I'explorateur et d'urtres protagonistes qui apparaissent ponctuellement. L'enfant est

invité à entrer dans ce monde dès la chanson du générique dans laquelle la phrase

< Viens avec nous > est répetée huit fois sous la forme d'un refrain. Dix Ptys des Maths

constituent à eux seuls un monde. On ne peut ici omettre de relever l'analogie avec le

monde réel, composé de pays. Le fil conducteur qui existe entre ces Pays est un

parcours que Poussy Ia chatte, à laquelle I'enfant est censé s'identifier, doit eflectuer

pour aboutir à la ( montagne des maths > et en rencontrer le < magicien >. IJne sorte de

parcours initiatique, en sornme, dans un monde parallèle, qui fonctionne sur lui-même.

Les actions que I'enfant va effectuer par l'intermédiaire du périphérique qu'est la souris

ne dewaient avoir de conséquences que dans ce monde particulier.

La consultation du cédérom débute par la visualisation du personnage de Poussy

la chatte qui jongle avec des nombres. Une chanson, qui associée à l'image constitue le

générique de début, est chantée par une voix masculine, relativement douce, complétée,

à la manière d'un chæur par quelques voix feminines. Les paroles de la chanson, qui

sont chargées de sens, méritent d'être analysées. En voici la retranscription où nous

notons en gras et en italique les mots chantés par la voix masculine et en italique ceux

chantés par le chæur des voix feminines :

Poussy, la chatte est vraiment comme toi,
Elle se demsnde : < les maths, ça sert à quoi ? >

Wens avec nous,
Wens avec nous,
Viens ovec nous,

Poussy prend Ie chemin des maths,
et elle entre en action

Viens avec nous,

Poussy prend le chemin des maths,
Formes ou bien soustraction

Wens avec nous,

Poussy prend le chemin des maths,
Fraction et addtion

Wens avec nous,

Poussy prend le chemin des maths,
Vers le magicien des maths

Viens avec nous,
Viens avec nous.
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Il faut signaler ici que les paroles prononcées par les voix féminines, qui

contiennent un certain nombre de termes liés directement aux mathématiques, sont

moins audibles que celles chantées distinctement par la voix masculine. Cela

correspondrait-il à une volonté des concepteurs de ne pas trop insister sur cet aspect

dans le cadre de la chanson de générique ou est-ce simplement dû à un artefact

technique ? Seule une analyse de la démarche des producteurs aurait pu nous le dire. Ce

que I'on peut, en revanche remarquer par une simple analyse du discours, c'est la

volonté de la part de la conception d'atteindre I'enfant d'une part en lui permettant une

identification à la chatte (< Poussy, la chatte, est waiment comme toi >) et d'autre part,

en attribuant à ce personnage un questionnement susceptible d'être le sien (< Elle se

demande : < les maths, ça sert à quoi ? >). C'est d'ailleurs sur cette identification

souhaitée que va reposer I'ensemble du scénario : c'est la chatte qui va être le

personnage central et qui aura à résoudre les problèmes au fur et à mesure de son

avancée dans les Pays des Maths. C'est bien sûr I'enfant, qui, par son action, guidera

I'ensemble de ce parcours. L'identification est donc importante pour une bonne

utilisation du édérom. Il s'agirait, pour que I'ensemble puisse fonctionner comme

prévu, de faire entrer l'enfant, de façon symbolique et imaginaire, dans cet univers

fictionnel et, a priori, fermé zur lui-même.

Le cédérom J'apprends à calcaler ne contient pas réellement ce que nous

appelons un générique. Le monde se met en place lors de ce que nous définirions plutôt

comme une saynette que nous allons analyser un peu plus loin. Il se clôt par une

proédure qui permet de quitter le logiciel et l'animation qui l'accompagne dont nous

reparlerons à propos d'Adibou dont I'arrêt de I'utilisation se déroule de la même

manière que dans les deux autres titres.

lntéressons-nous, en revanche, au type de monde mis en place par le cédérom

Adibou, dans sa globalité, même si nous avons proposé aux enfants de n'utiliser que le

Pays du Savoir. Pour ce point précis, il nous paraît judicieux d'observer avant tout

I'environnement constitué par le Pays d'Adibou car I'utilisateur, même s'il ne veut avoir

accès qu'au Pays du Savoir,est obligé de passer par le Pays d'Adibou. Cet univers dans

lequel il entre, est avant tout clairement délimité par un générique de debut et

l'équivalent d'un générique de fin. Lorsque I'on lance le logiciel, le personnage

principal, Adibou, apparaît au milieu de l'écran (voir écran 3. Personnage d'Adibou)-

Pendant une trentaine de secondes, une musique accompagne cette image fixe où I'on

voit Adiboa assis par terre, les mains dans les poches et faisant un clin d'æi[, attitude

plutôt enfantine. Aucun moyen n'est laissé à I'utilisateur pour lui éviter d'avoir à

regarder et à écouter le générique. Cliquer sur la souris ne lui permet pas d'interrompre

ce générique. Cette frontière que peut constituer le générique se pose systématiquement,

sans qu'il ne soit possible de la supprimer, contrairement au générique de l'oyage

interactif au Pays des Maths et à la saynette de J'apprends à calailer qui peuvent être
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interrompus. On entre en quelque sorte pendant ce temps dans I'univers d'Adibou- Dela

même façoq lorsque I'on décide d'interrompre I'utilisation du cédéronq une procédure

rituelle se met en place, comme dans les deux autres cédéroms. Un écran demandant

oralement et par ecrit la confirmation du choix de I'intemrption apparaît et lorsque I'on

confirme cette décision, le personnage d'Adibou, animé cette fois, vient saluer

I'utilisateur. On le voit donc s'avancer vers le centre de l'écran et prononcer, d'une voix

enfantine, une phraSe Cgmme < C'était vraiment sympa de iouer ensemble' On

recommencera )) otJ encore tt Reviens vite dans mon pays magique >. Dans cette procédure

associée à cette animation, on peut voir les fonctions d'un générique. Contrairement à

celui du début, celui-ci peut être interrompu en cliquant sur le bouton droit de la souris

ou en tapant sur une touche du clavier. Notons cependant que l'intemrption ici fait déjà

I'objet d'une démarche volontaire qui, par la confirmation qu'elle nécessite, ne risque

pas particulièrement d'être le résultat d'une action maladroite.

Les génériques de début et les procédures de fin ont une fonction claire de

délimitation de I'univers du cédérom. Ils contribuent en ce sens à en faire des mondes

clos.

La mise en place des éléments dc luJiclion

Le génériqte et Ia Wnette d'intrùuction

Juste après la fin de la chanson du géneriqu e de Voyage interactif au Prys dei Maths,

une saynette pourzuit la mise en place de ta fiction: le personnage de la souris sur un

skate board enûe dans l'image, en amorce gauche. Un dialogue, dont la retranscription

figurejuste après, s'instaure entre les personnages du chat et de la souris:

In souris

La chane

I-a souris

Top:

La chane

Top:

Eh ! Ne vas-nt pas me courir après ?

- Non, je suis trop occapée à compter.

- Oh ! Qu'est+e qu'il y a de drôle àfaire ça ?

- Laisse moi te dire ce que les nombres peuventfaire-

- fui es-n ?
- Je suis Top, l'explorateur des maths et ie serai ton compagnon de

voyage pour découvrir les pouvoirs des nombres dans le monde

fantastique du calcul. Tu apprendras I'addition, la multiplication, les

mesures et lesformes. Tuvoyageras à travers dix Pays des Maths et tu

rencontreras le magicien des maths.

- wouhah ! Je veux trouver le magicien des maths. comment y allons-

nous ?

- Voici ta carte. Maintenant suis-moi et clique sur moi à n'importe

quel moment quant tu veux voir les options de ton voyage'

- D'accord, allons-y.

- Je viens aussi. Je pourrai aider. tt

La chatte

Top:

La chone

La souris
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On peut commencer par relever les éléments qui constituent des indices de la

fiction tels que le fait que des bêtes parlent ou que deux animaux dont I'un est le

prédateur de I'autre dans la vie réelle, collaborent dans la fiction... On retrouve aussi

I'idée de voyage dans un monde particulier (<l'explorateur des maths), <<ton compagnon

de voyage >>, << dticouwir >r, << dans le monde fantastique du calcul ), ( tu voyageras à ûavers dix

Pays >r, < Comment y allons-nous ? >, << Voici ta carte ), ( tqr volage >>, << allons-y >...)- Il eSt à

noter que, comme dans tout univers fictionnel, ce n'est pas parce que I'on se trouve

dans un monde qui cherche à être clos sur lui-même, que l'on a pour autant un

sentiment d'enfermement. Au contraire, le champ lexical du voyage évoquerait plutôt le

rêve, possible peut-être justement parce qu'il se déroule dans un monde fermé, avec ses

règles propres. Une seule expressiorq dans cette saynette, renvoie à des notions

mathématiques : ( Tu apprendras l'addition, Ia multiplication, les mesures et les formes >-

Elle est pourtant isolée dans ce dialogue où domine en effet I'idee d'un monde

merveilleux, qui prendrait le pas sur le monde réel, le temps de I'utilisation du cédérom

(< découwir le pouvoir des nombres dans le monde fantastique du calcul >r, << le magicien des

maths > [répété deux fois]).

Sur l'écran qui suit la saynette de Voyage interactif au Pays des Maths, I'enfant

inscrit son nom s'il utilise le cédérom pour la première fois ou indique qui il est en

choisissant son nom dans la liste des noms déjà enregistrés. On peut observer une icône

sur laquelle on clique pour inscrire un (( nouveau joueur >. Cela est formulé comme tel.

Ici, on identifie clairement et précisément la nature de l'utilisateur : il est un joueur. Il

est bien explicitement question de jeu. D'autres éléments visuels impliquent I'idee de

jeu sur l'écran suivant, qui est ce que nous appellerons un écran-sommaire dans la

mesure où il permet de rejoindre les næuds principaux. La carte zur laquelle sont figurés

les dix Prys représente une spirale qui peut ressembler au plateau d'un jeu de l'oie (voir

4. Ecran-sommaire de Yoyage interactif au Pays des Maths/. Mais ici, contrairement à

ce jeu connu, il n'y a pas de hasard. La zone sur laquelle I'enfant doit cliquer lui est

imposée. Elle n'est pas determinée par un tirage aleatoire mais par le parcours déjà

effectué lors d'une précédente utilisation.

Dans J'apprends à calcaler,le générique commence par une musique enjouee et

se poursuit par une saynette où se présentent les deux personnages récurrents du

cédérom.

[æ personnage d'Ours Blanc entre dans l'écran par le haut et aûerrit avec un parachute :

Ours Blanc : - Bonjour, je m'appelle Ours Blanc et quelque part là-haut se lrouve

mon ami Petit Pingouin

Le personnage de Petit Pingouin arrive en parachute lui-aussi.

Petit Pingouin : - Eh, eh, Ours Blanc, Ours Blanc, regarde ça ! C'est génial.

Petit Pingouin, à l'utilisateur :
- Oh, bonjour, content de te voir l
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Ours Blanc

additions avec toi t. C'est le jeu de calcal Ie plus fabuleux que ie

connnlSSe...

Petit Pingouin : - Et comment ! C'est parti I

Ours Blanc, à l'utilisateur :
- Alors, si tu es prêt, allons-Y !

Petit Pingouin : - Allez, Ours Blanc I

L'écran d'identification apparaît. L'ours indique à I'enfant comment s'identifier cornme

un ( nouveau joueur >> ou retrouver son nom dans la liste si I'enftnt a < déjà joué >.

L'écran sommaire apparaît et les deux personnages sont présents sur l'île sur laquelle sont

situées les icônes permetant d'accéder aux activités. Ils s'adressent à I'utilisateur :

Ours Blanc

activité.

Petit Pingouin : - Etiouons !

L'utilisateur est invité à intégrer un monde qui existe déjà en tant que tel, en

dehors de sa présence dans lequel évoluent des personnages qui se connaissent et ont

une relation d'amitié entre eux. La façon dont les deux personnages dialoguent laisse

penser, en effet, qu'ils ont une histoire commune prealable. Le monde proposé apparaît

bien comme clos. L'attenissage des deux personnages sur cette île contribue, en outre, à

renforcer cette idée d'isolement de ce tenitoire du reste du monde et en particulier du

monde réel. A chaque intervention des personnages, leurs propos contribuent à

entretenir cette idee de monde clos. Il n'y a qu'une seule remarque qui enfreint la regle

et qui est faite par le personnage de I'ours lorsque I'enfant n'a pas donné la bonne

réponse. En effet, dire < Eh, personne ne regarde... essaie encore I fait allusiorL

évidemment, au monde réel de l'enfant qui utilise le cedérom dans un environnement

donné. Lorsque l'enfant clique sur une activité, une petite saynette, qui peut être

interrompue par un clic, se déroule. Les deux personnages s'amusent ensemble comme

le feraient des enfants (l'un pousse I'autre dans un caddie, par exemple ou les deux font

des pirouettes...). Les personnages ont bien l'air d'avoir une vie autonome à I'intérieur

de ce monde, indépendante de la présence de I'enfant qui n'est que le témoin de ces

animations.
Rien dans le discours des personnages ne fait allusiorL en outre, à une ouverture

vers le monde réel. Seule une icône représentant un petit vélo donne accès à un tableau

des scores et celle d'un livre permet aux parents d'accéder à des informations sur la

nature de la méthode employée. Le lien entre signifiant et signifié n'est cependant pas

très apparent et I'on peut penser que les enfants ne considéreront pas ces icônes comme

des brèches vers le monde réel. En effet, lors des expérimentations, nous avons noté que

la plupart des enfants observés ne font pas allusion à cette icône et que les quelques-uns

qui s'y intéressent nous demandent quelle en est la fonction. Il est donc peu

waisemblable que I'un des enfants observés ait interprété cette icône comme une façon



153

d'accéder à un tableau récapitulant ses résultats et surtout, rendant ses actions à

I'intérieur du cédérom accessibles à quelqu'un d'autre.

De façon très générale, ce que nous avons observé ici c'est que les enfants, tout en

étant attentifs aux génériques de début et aux saynettes lors de la première utilisation, ne

semblent pas avoir pris en compte de façon importante ces éléments qui sont censés

construire un monde clos pour determiner s'ils étaient ensuite face à un jeu ou non. Ces

génériques les renvoient plutôt à une fiction qui, en tant que telle n'est pas toujours

relayée ni synonyme de jeu comme nous le verrons dans le chapitre 3. En revanche, les

écrans-sommaires, eux, interviennent dans la perception du type de monde proposé par

les enfants.

Les écrans-sommaires

Lors de l'analyse des données recueillies pendant I'expérimentation, on s'aperçoit, en

observant I'écran sommaire de Voyage interactif mt Pays des Maths qui permet l'accès

à tous les modules, que le nom des différents modules intitulés Pqt, évoque clairement

une notion mathématique pour la plupart25 identifiable par les enfants :

Ptys I et 6 : Formes et Motifs
Pays 2 et 7 : Addition et Soustraction
Pays3etS: Mesures
Prys4et9: Fractions
Puys 5 et I0 : Multiplianions

4. Ecran-sommtire de Voyage interactif au Pays des Maths

Ces titres deviennent, dans le cadre de leur perception par les enfants, des

éléments d'ouverture du monde interne au cédérom au monde réel. On retrouve ce lien

quand, par exemple, Pauline clique sur le Pays 5, annoncé comme le Ptys de la

tt On peut pens€r effectivement que I'enfants n'associera pas forcément I'idee d'une notion

mathématique au module Formes et Motifs dont les termes n'appartiennent pas à un vocabulaire

utilise par les enseignants à propos de mathématiques.
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multiplication, et qu'elle évoque la multiplication en disant '. < On a pas encore vu les

fois > (A: 157).

On pourrait s'attendre au même type de réaction de la part des enfants qui ont

également affaire à des réferences scolaires lorsqu'ils utilisent le cédérom J'apprends à

calculer. En effet, l'écran-sommaire est composé de quatre activités principales et de

deux autres, annexes, dont les titres, à une exception près, font eux aussi nettement

référence aux notions mathématiques qu'elles doivent faire acquérir :

L' ate lier de I' imprimeur

I : L'additionfacile
2 : Apprendre à soustraire

3 : Addition et soustraction

4 : Puzzle mathématique

et Peindre par les nombres

5. Ecran sommaire de J'apprends à calculer

Pourtant, les enfants semblent rester peu sensibles à ces noms d'activité. Aucune

remarque n'a été faite par rapport à un lien avec une pratique scolaire et si deux de ces

activités ont été déclarees majoritairement comme étant des jeux, les trois autres, ont été

nommées < jeu o à I'unanimité. Dans la mesure où les enfants du groupe < témoin > qui

ont eté observés au cours de I'utilisation des cédéroms, Voyage interactif au Pays des

Maths etJ'apprends à calcaler,ont réagi de la même manière que les enfants qui n'ont

eu accès qu'à I'un des cédéroms, il semble bien que cela soit la façon dont I'activité est

annoncée qui soit à I'origine de cette différence de perception.

En effet, Voyage interactif au Pays des Maths met les Pays des Maths au centre

de sa construction. Visiter chacun de ces Poys et obtenir des souvenirs en maths est

annoncé comme le but de la navigation et chaque module met en place un univers

fictionnel particulier annoncé très clairement par des formules comme < Nous voici au

Pays des mesures >... La notion mathématique semble faire I'objet d'une volonté

d'intégration particulière à I'univers proposé par le cédérom en étant transformée en
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élément spatial, évoquant une organisation géographique. Mais les enfants ne paraissent

pas adhérer à cette métamorphose: si les mathématiques deviennent, peut-être, pour

certains d'entre eux des Poys mais continuent pour beaucoup, malgré, tout d'être avant

tout des activités scolaires, mises, de plus, en évidence par leur fictionalisation qui

apparaît dès la chanson du générique. En effet, le personnage de Pcntssy la Chatte qui

sera central dans tout le cédérom et des voix non identifiées évoquent des notions

mathématiques:

Poussy prend Ie chemin des maths,

Formes ou bien soustraction

Poussy prend le chemin des maths,

Fraction et addition

Le édéror4 J'apprends à calculer, lui, sans pour autant masquer les notions

abordées dans le cadre de chaque activité ne les met pas particulièrement en valeur. La

fictionalisation des notions mathématiques dans Voyage interactif au Pays des Maths

semble provoquer I'effet inverse à celui recherché en accentuant les termes renvoyant

au monde réel et en ouwant de ce fait le monde du cedérom vers la realité-

Dès que le générique de début d'Adibou est achevé, une voix enfantine que l'on

identifiera ensuite comme étant celle attribuée au personnage d'Adiborl, prononce une

phrase comme < Eh, bonjour ! Tu rentres dans Ie pays d'Adibou et son monde enchanté t ou

< Bonjour, te voilà dans le merveilleux pays d'Adibou >. Ces expressions, tout en n'étant pas

identiques lors de la première utilisation et des suivantes, contiennent toutes

globalement la même idée. Le cédérom est proposé comme le < monde d'Adibou >,

dans lequel doit pénétrer l'enfant. Le terme même d'<< entrer > évoque d'ailleurs une

porte, une frontière à franchir, en tout cas une limite à franchir. Il s'agit de passer d'un

monde réel à un monde virtuel, imaginaire. Ce passage va se faire symboliquement par

la représentation du visage d'un personnage que I'utilisateur va composer à l'aide de

divers éléments et qui sera associé à son nom ainsi qu'à sa date de naissance.

L'inscription par I'enfant de son nom et de sa date de naissance, éléments du monde

réel, associee à la représentation d'un visage frctionnel, va signifier ce passage d'un

monde à I'autre. A chaque utilisatiorq I'enfant retrouvera ce personnage qui lui servira à

s'identifier et qui, tout en etant fictionnel a pourtant certaines caractéristiques réelles. Le

terme ici, pourrait être entendu dans son double sens. Lorsque I'enfant valide les

informations qu'il a entrées, un décor représentant un jardin devant une maison apparaît.

S'il s'agit d'une première utilisation, le personnage d'Adibou entre dans l'écran par le

côté droit, avance tranquillement et s'adresse à I'utilisateur'. < Bienvenu dans mon pays
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merveillerÆ. Ici, c'est le paradis des enfants. Tu peux t'amuser, dëcouvrir et apprendre mille

choses. Tu peux t'occwper du jardin et de ses plantations, installer des abris pour les animaux,

les repeindre comme ht veux. Tu vois Ia pancarte en bas à droite, direction Ie chemin du savoir

pour apprendre en t'amusant. Et si tuvas dans la maison, tu peux passer des heures àiouer, à

dessiner, à chanter et même à faire la caisine. Tu vas voir, on a pas fni de s'amuser, toi et

moi y. Si I'enfant a déjà utilisé le logiciel, lorsqu'il arrive au niveau de cet écran cette

présentation n'a plus lieu et le personnage d'Adibou est présent dans ce jardin et mène

un certain nombre d'activités. C'est à I'utilisateur de prendre I'initiative, sans avoir à y

être invité, de cliquer quelque part pour commencer son parcours. Quelle que soit la

situation, un monde fictionnel, est immédiatement mis en place. Le mode de figuratioq

d'abord, qui représente le décor et les personnages en dessins, fixes ou animés, met en

évidence le fait qu'il ne s'agit pas d'images référentielles. Les personnages, ensuite, ne

sont pas tous des personnages ayant exactement les mêmes caractéristiques que des

êtres vivant dans le monde réel. Il y a, par exemple, un chien qui n'a pas de pattes mais

se déplace en sautant à I'aide d'une ventouse, ou un monstre qui ne renvoie à rien

d'existant dans la réalité. Dans le domaine sonore, également, on entend en pennanence,

ne serait-ce qu'en bruit de fond des chants d'oiseaux.

L'espace de I'univers proposé est bien délimité. Certains endroits de l'écran

permettent d'accéder à d'autres cornme le Pays du Savoir,le potager ou encore la

maison. Mais en dehors de ces espaces accessibles prédéterminés, les frontières de

I'espace diégétique sont celles de ce qui est représenté à l'écran. Spatialement, donc, le

monde est tout à fait clos. Dans le Pays du Savoir, il n'y a pas de temporalité propre

comme dans le Pays d'Adibou oitles activités proposées permettent de faire pousser des

plantes en semant des graines et en attendant parfois jusqu'à plusieurs minutes pour voir

les plantes à maturité. Une seconde temporalité, différente, mais qui a cours dans le

même espace tout en se calant sur celle de la réalité, est également mise en place. Les

jours de Pâques et de NoëI, des décors thématiques liés à ces Ëtes en cours dans le

monde réel existent dans I'univers créé. De même, lorsqu'arrive la date de

I'anniversaire de l'utilisateur, le cédérom lui souhaite son anniversaire, le personnage du

robot cuisinier lui fabrique un gâteau d'anniversaire...

L'enfant, puisqu'il doit passer par I'environnement pour avoir accès au Pays du

Savoir, vit aussi cette temporalité en phase avec le réel. Des liens, d'ailleurs, avec le

monde extérieur sont possibles, notamment lorsque I'enfant a à s'identifier. Dans ce

qu'il entre alors comme informations dans le logiciel, il peut donner des éléments

référentiels, renvoyant à sa propre existence. Rien ne I'empêche, cependant, de

s'identifier à I'aide d'un nom et d'une date de naissance imaginaire. L'actualisation de

ce type de liaison avec le monde réel dépendra donc du contexte, en I'occurrence de la

décision de l'utilisateur.

Dans la partie specifique du cédérom Pays du Sovoir que nous avons proposée

aux enfants d'utiliser, le monde représenté semble relativement ouvert sur le monde
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réel. Lorsque I'on clique sur I'icône qui permet de lancer le second cédérom sur lequel

est disponible cette application, on arrive à un écran qui permet d'accéder à plusieurs

activités situées dans un espace global représentant une Ëte foraine :

6. Ecran-sorntnaire du Pays du Savoir du cédérom Adibou

Contrairement au Pays d'Adibou,le Pays du Savoir ne propose pas d'animations

spontanecs des personnages. Seules quelques animations des icônes peuvent avoir lieu

mais elles ne constituent pas reellement des éléments fictionnels. L'impression que I'on

pouvait avoir que le Pays d'Adibou avait une existence autonome n'est plus présente. Si

la frte foraine constitue une zone qui peut être considérée comme fermée sur elle-même,

les lieux dans lesquels se déroulent chacune des activités sont, au contraire, relativement

hétérogènes. On trouvera par exemple aussi bien une activité mise en scène dans une

chambre d'enfant que devant un château.

Le reste des éléments qui constituent des indices quant à la clôture du monde

indiquent plutôt qu'il s'agirait d'un monde ouvert sur le monde réel. Les références au

monde externe au cedérom sont en effet quasiment permanentes. Dès les premiers mots

qui souhaitent à I'utilisateur la bienvenue < dans la ftte foraine de l'application calcul 6-7

ans D, on fait réference, par la notion de calcul et le concept d'âge à des éléments de la

realité. Avant une activité, l'enfant doit choisir le niveau auquel il souhaite jouer. Ce

choix peut dans certains cas renvoyer directement au contexte dans la mesure où il peut

dépendre d'une multitude de raisons externes au cedérom. Le niveau peut être choisi par

un adulte, parent ou enseignant ou il peut l'être par I'enfant lui-même, en fonction d'un

certain nombre de critères d'âge, de niveau cognitif, d'habileté sensori-motrice, ou

encore de la façon dont I'utilisateur envisage son action. Il peut par exemple avoir envie

de choisir un niveau facile, même s'il sait qu'il est capable de réussir le niveau suivant.

Le nom de activités n'est pas systématiquement lié aux notions mathématiques

qu'ils doivent permettre d'acquérir. Seuls quelques noms, comme par exemple < Quel

est le plus grand nombre ? > peuvent créer éventuellement un lien vers le monde reel de

I'enfant, à ce stade du parcours. Le nom des activités peut être entendu par I'enfant si
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celui clique sur I'icône qui représente un point d'interrogation ou peut apparaître sous

forme écrite s'il laisse la souris sur le dessin permettant d'y accéder. Contrairement à

ceux des deux autres cédéroms, les noms des activités, ne font pas, dans I'ensemble,

référence directement au monde réel. Les icônes sont, de fait intégrées à la fiction

puisqu'elles représentent chacune un élément qui peut être présent dans une Ëte foraine.

A ce niveau , le monde pourrait être perçu comme clos.

En revanche, dès que l'on est face à une activité, le monde n'est plus réellement

clos. Il y d,ptr exemple, des réferences permanentes à des regles du monde réel, dans la

forme que prennent les consignes et le vocabulaire, comme nous le verrons ensuite.

Globalement, ce Pays du Savoir, même s'il s'annonce ludique, ne constitue pas

réellement un monde clos au vu de I'analyse interne. Si l'écran-sommaire peut faire

penser à un monde aux limites spécifiques à la fiction, dès que l'on accède au niveau

des activités, il en est autrement : les relations avec le réel sont nombreuses. Les enfants

confirment d'ailleurs cette analyse.

Les liens avec le monde réel

Ce qui fait parler de travail aux enfants à propos de certaines activités peut être lié à ce

qui, au sein de la situation les renvoie en effet au monde reel. Ils perçoivent que le

monde n'est plus clos : ils en concluent qu'ils sont face à un travail. L'évocatiorq par

exemple, de la symétrie (Pays I : formes et motifs) et son rapport direct avec des

activités scolaires constitue la première raison qui fait parler de travail aux enfants. Sans

que le contexte d'utilisation26 ne cherche à influer sur I'attitude ludique des enfants - qui

en dépend, comme nous le verrons plus loin -, le discours des personnages ainsi que le

type d'action demandé peut créer une ouverture sur le monde réel pour certains enfants.

Lorsque dans I'activité sventure de ce premier Pays,les enfants ont à tirer un tait

qui doit< créer deux moitiés égales t, cela reste encore un jeu pour quatre enfants sur cinq.

Le terme < symétrie >r n'est en effet pas évoqué directement dans la consigne, il fait

partie de la phrase < Quelle symëtrie dans la création / r lue et figurant sur les deux

dernières lignes du texte (voir écran 7). Cette proposition n'est pas porteuse d'un sens

par rapport à I'action que I'utilisateur doit faire. Les enfants en ont bien conscience et ils

ne retiennent de cette consigne que ce qui leur est utile par rapport à ce qu'ils doivent

faire. De plus, la façon dont la consigne est formulée sous forme de rime ne semble pas

les renvoyer à une formulation scolaire :

tu Comme nous I'avons expliçé en infoduction, nous avons en effet été très vigilante dans la mrse en

place des conditons experimentale à ne pas inlluencer la perception des enfants en essayant de creer

un contexte le plus neutre possible.
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7. Ecran de l'aaivitéAventure du Ptys I : Formes et Motifs deYoyage
interactif au Pays des Maths

En revanche, I'activité Exploration de ce même module propose aux enfants de

placer des formes géométriques selon une ligne de symétrie :

8. Ecran de I'aaivitéExploration duPays 1 : Formes et Motifs deYoyage

interactif au Pavs des Maths

La consigne donnée oralement par le chat explique à I'utilisateur qu'il doit

< ptace[rJ les formes par rapport à la ligne de symétrie pour que les deux côtés soient

parfaitement identiques r. Visiblement cette activité les renvoie, pour 70 Yo d'entre eux, à

I'idée du travail. Des remarques comme K c'est de Ia symétrie D (A : 120) ou des questions

auxquelles I'enfant répond positivement lui-même comme < Ia symétrie, c'est des

maths ? ,( A : 122) évoque cette relation forte avec ce qui est aussi fait en classe et qui

entre dans une catégorie disciplinaire appartenant au monde réel.

Dans ces activités F.xploration la consigne est fictionnalisée, tout comme le sont

les notions mathématiques. Lors de I'activité Exploration du Pays 2 : Addition et

soustraction, par exemple, aucune indication écrite autre que le type d'activité auquel

on a affaire n'est donnée :
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9. Ecran de l'adivîté Exploration du Prys 2 : Addition et Soustraction de

Voyage interactif au Pays des Maths

En revanche, le personnage de Poussy s'adresse oralement à I'enfant:

< Ola ! Bierrvenu à la rffinerie de cannes à sucre de Simon. Aide Simon et ses assistants,

Monsieur PIus et Monsieur Moins, à préparer des desserts r. Le personnage de Simon

intervient < Ah, ah, Buonas Dias, mes amis ! t. La consigne énoncée par la chatte se

poursuit : < Ilfaut d'abord transformer ces cannes à sucre en sucre en poudre. Ce broyeur a

besoin de II cannes à sucre pour faire du sucre en poudre. I Après quelques secondes, si

I'enfant n'a pas manipulé la souris, on entend un complément d'explication '. < Trouve

des ensembles pour former un total de I t et place-les dans les paniers du broyeur >. Ici, plus

que la logique mathématique, c'est l'insertion dans la logique diégétique qui est

explicitée. On peut cependant avancer l'hypothèse que les enfants adhèrent mizux à

cette fictionalisation qu'à celle des notions mathématiques abordées, perçues corlme

une nonnalisation. En effet, lorsque les enfants évoquent par exemple la cuisine que

font les personnages qui fabriquent des desserts comme une activité qui est liee au

travail, cela montre que, finalement, ils sont entrés dans la fiction.

Le renvoi à I'activité représentée est fréquent comme le montre la figure I ci-

après et constitue pour les enfants une raison qui les fait parler de travail et non de jeu.

Ce critère ne se situe pas au niveau de I'ouverture du monde sur le monde réel comme

c'est le cas lorsque les enfants évoquent le respect de normes mais il appartient au

monde interne à I'activité dans laquelle les enfants pénètrent effectivement. Ils ne

prennent pas en compte, ici, comme ils feront à d'autres moments le fait que I'activité

soit simulée.

La façon dont les enfants savent ce qui est attendu d'eux dans les activites de

J'apprends à calculer est, elle, d'une double nature. Sur les quatre activités principales,

deux pourraient renvoyer à des formulations scolaires comme la suivante :



La consigne est indiquée de la même manière sous une forme écrite sur le haut de
l'écrarq comme nous pouvons le voir ci-dessous, et une indication supplémentaire peut
être accessible à I'enfant puisqu'on lui indique qu'il doit compter et additionner les
objets représentés.

10. Ecran de I'aaivité 1. Addition facile de J'apprends à calculer

Si I'enfant, de son plein gré, souhaite avoir des explications complémentaires, il
en a la possibilité et des propos informatifs prononcés par Ours Blanc associés à la
visualisation des déplacements des représentations d'objets lui permet d'avoir accès à
une véritable démonstratiorq lorsqu'il clique sur ( montre-moi > - icône représentant
une loupe :

Ours Blanc

Petit Pingouin :

Ours Blanc :

Petit Pingouin :

Ours Blanc :

1 6 l

Complète la somme en plaçant le bon nombre d'obiets dans la case

qui clignote. Pour en savoir plus sur la règle du jeu, clique sur

< montre-moi >.

- Quelle est la règle du jeu, Ours Blanc ?
- Lorsque j'appuie sur ce bouton, une addition apparaît dans les cases

auiessus de nous. Mais une seule partie de la somme s'aftche. Une

des cases reste vide pour que toi, tu Ia remplisses.
- Mais comment Ia remplir ?
- Clique sur un objet pour Ie sélectionner puis place Ie dans la case.

Lorsque tu penses avoir placé Ie bon nombre d'objets dans la case qui

clignote, clique sur le bouton auiessus de Petit Pingouin.
- Et si tu donnes la bonne réponse, je tire sur cette corde et le petit

poisson descend d'un cran ,.

Petit Pingouin :

Les enfants ne paraissent pas trouver que ces explications ouvrent le monde du
cédérom vers le monde réel. Trois hypothèses pourraient expliquer cela : ils p€uvent
d'une part, prendre cette consigne comme une règle du jeu telle qu'elle est annoncée.
D'autre part, le fait qu'ils aient ou non la possibilité d'en savoir plus les renvoie peut-
être à une liberté d'action à l'intérieur de cette activité dont ils souhaiteraient, le cas
échéant, comprendre mieux le fonctionnement comme ils liraient ou demanderaient
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qu'on leur explique une règle du jeu. De plus, la démonstration, de par sa forme

dialogique, reste peut-être également dans le monde clos de la fiction et les questions
peuvent, d'une certaine manière, être celles que les enfants auraient envie de poser et
dans lesquelles ils se retrouvent.

La seconde forme de consigne est beaucoup moins susceptible de renvoyer à des
référents scolaires. L'ours dit, par exemple, à I'enfant '. < Place les pièces du puzzle à
l'emplacement qui convient st.ll n'y a" là aussi, que si I'enfant le désire, qu'il peut avoir
accès à une démonstration plus formelle en cliquant sur I'icône de la loupe. La dernière
activité, plus périphérique qui n'est pas numérotée, ne donne, elle, aucune consigne.
C'est à I'enfant lui-même de trouver ce qu'il faut faire et il peut ne recourir à
I'explication détaillée que s'il en éprouve le besoin. Globalement, en tout cas, cornme
on peut le voir sur lafigure ,l ci-après, .lucun des enfants ne fait référence à des normes
à respecter dans ces activités.

Dans le Pays du Savoir du cedérom Adibou, il y a également un certain nombre de
références au monde réel. Dans I'activité Opérations Chenilles, par exemple, la
consigne est donnée oralement à I'enfant qui n'a accès à aucune information de cet
ordre au niveau écrit et de façon explicite :

11. Ecran d'une situation de l'adîvitë Opération Chenille du Pays du savoir
/ldibou

Le personnage d'Adibou dit à I'enfant : < Retrouve la chenille ou les chenilles dont le
résultat de l'opération correspond au nombre ffiché à gauche >. Ce qui est dit de l'action
que I'enfant doit faire le renvoie directement aux mathématiques, discipline scolaire
appartenant au monde réel. De la même manière, bien que toutes ces formules soient
prononcées par un personnage principal de la fiction, I'utilisation d'expressions comme
< si tu te trompes D, ( pour savoir si tu as bien ou mal répondu n, Sollt également révélatrices
de I'application d'une norrne très forte du monde réel en vigueur dans le monde interne
qui n'en est plus clos.

Les enfants semblent beaucoup plus sensibles ici à I'aspect normatif de la
consigne que dans les deux autres cédéroms. La formule est effectivement calquée srr
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une façon scolaire d'énoncer les consignes. Aucune marge de liberté n'est laissée à
I'enfant qui peut eflectivement avoir I'impression que son action se limite à une simple
exécution. Pauline, par exemple, lorsqu'elle compare la façon dont I'activité est
présentée dans le Pays du savoir d'Adibou et dans Voyage interactif au Pays des Maths,
explique que I'activité qu'elle vient de faire avec Adibou est un travail . < parce qu'ils
nous mettent un résultat et on doit trouver les résultats qui sont dans les chenilles > (A : 176).
Dans Voyage interactif au Pays des Maths,le fait d'avoir affaire à une consigne qui lui
semble moins précise I'oblige à découwir la règle elle-même, ce qui constitue pour elle
une démarche ludique.

De façon à avoir une vision plus synthétique des raisons que les enfants évoquent
pour expliquer qu'ils perçoivent une activité comme du travail, nous avons construit le
graphique qui figure à la page suivante et qui indique quelles sont les raisons que les
enfants convoquent. Nous mettons ici en évidence, sur le graphique à la page suivante,
les critères qui nous concernent pour I'instant et qui ont eté évoquésjusque là27 .

Nous nous attachons ici à observer seulement certains criteres du graphique sur leqræl nous
reviendrons lorsque nous réflechirons plus loin à d'autres critères qui ne concerneflt pas la clôare dr
monde.
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I J'apprends à
calculer

lVoyage interactif au
pays des maths

trAdibou

Fig. 10. Raisons evoquées qui justiJient Ia perception de I'adivité aomme un
travail

Sans pour autant pouvoir déclarer que la clôture du monde est forcément associée à un
jeu, nous pouvons cependant avancer fermement qu'elle en est constitutive dans la
mesure où un monde vécu comme ouvert n'est pas considéré comme ludique par les
enfants. Un monde non clos n'est plus un univers ludique dans lequel il devient possible
d'adopter une attitude ludique.
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Pour l'ensemble de ces produits, de manière générale, il faut noter également que
la clôture du monde du cédérom peut dépendre des conditions d'utilisation. Ces
cédéroms peuvent se prêter à deux types d'usage : le titre peut être utilisé à la maison ou
en classe - ce sont certainement les cas de figure les plus fréquents - par un utilisateur-
enfant accompagné par un adulte (avec un accompagnement plus ou moins présent) ou
le cédérom peut être utilisé en autonomie totale - par un enfant seul ou par plusieurs
enfants à la fois. Toutes ces solutions sont potentiellement envisageables mais n'ont pas
les mêmes conséquences sur la définition du monde proposé par le cédérom. Une
intervention d'adulte qui, par exemple, associerait I'utilisation du produit à un enjeu
donné (affecti{, cognitif...) ferait que ce monde serait d'autant plus lié au monde dit
< réel >.

Cependant, nous pouvons conclure, dans le cadre de l'utilisation que nous avons
proposée aux enfants lors de l'expérimentatiorq que, d'une part, la clôture du monde est
plus marquee dans le cédérom J'apprends à cslcaler que dans Voyage interactif au
Pays des Maths. Ce dernier, par I'intégration des notions mathématiques par une
fictionalisation particuliàe, met en exergue les liens avec le monde reel. D'autre part, le
cédérom le Puys du Savoir d'Adibou paraît très ouvert aux enfants qui sont sensibles à
la façon dont les consignes sont données et qui les renvoient à une normalisation connue
dans le monde reel.

3.2. La gratuité

3.2.1. La gratuité annoncée par les promoteurs

L'ensemble du discours présent sur les documents accompagnant le cédérom Volage
interactif ou Pays des Maths cherche à mettre en évidence les atouts du produit, qui sont
des bénéfices que l'on tire de son utilisation. L'amusement, censé être vécu par les
enfants, ne constitue, comme nous I'avons dit précédemment, qu'un argument
zupplémentaire, tout à fait insuffrsant à lui seul. Ce serait en quelque sorte la cerise zur
le gâteau. Sans cerise, un gâteau incomplet et sans gâteau, une cerise tout à fait inutile.
La gratuité serait ici un hne que I'on pourrait âccorder aux enfants à partir du moment
où sufiisamment de consequences sur le monde réel sont possibles. On n'envisage pas
ici du jeu pour du jeu, du ludique pour du ludique, de la gratuité pour de la gratuité. Il y
a pourtant une ambiguïté importante qui subsiste quant à cette question des buts. On
peut en effet lire, dans le livret d'accompagnement, à propos d'un écran << tableau de
progression > qui permet d'observer le parcours de l'enfant, que ( si le pourcentage de
réussite est fixé à O Yo,l'enfant est libre de jouer et de découwir à sa guise mais cela
n'implique donc pas une maîtrise des concepts mathématiques > (p. 39). S'opposent
alors clairement une finalité interne qui serait liée à la gratuité de I'action de < jouer et
de découwir à sa guise > et une finalité externe qui consisterait en une (( maîtrise des
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concepts mathématiques ). Par l'utilisation du terme < donc >, les deux est annoncée, de
manière évidente et naturelle, comme ne pouvant pas être compatibles. On part du
principe que slil y a une gratuité antécedente,il y a forcément une gratuité subséquente
et que l'enfant ne peut tirer aucune conséquence cognitive, donc dans le monde réel,
dans ce cas-là. Les deux, comme nous I'avons montré peuvent être distinctes. La finalité
du jeu peut être bien interne pour I'enfant, on est donc en présence d'une gratuité
antecédente, en revanchg la gratuité subséquente n'est pas de mise : l'objectif est, pour
les concepteurs et les adultes qui donnent lui donnent accès au cédérom, que des
conséquences aient lieu dans le monde réel et le fassent progresser.

Sur la boîte du cédérom J'apprends à calanler, il est fait principalement allusion à
des buts externes. On explique que le but est que l'enfant << découwe[...] les 1ào bases
du calcul >r, qu'il < développe les compétences requises pour son àge et acquiert une
confiance en lui >. De la même manière, sur la jaquette du produit, les diftrents buts
apparaissent sous la forme d'expressions telles que ( I'enfant apprend à calculer >>, ou
par I'annonce des titres d'activités comme < apprendre à soustraire >. Le but interne au
jeu est également annoncé mais, comme nous I'avons déjà dit, il est mis en avant
comme un argument convainquant les adultes de la motivation que l'enfant va avoir à
utiliser ce produit. Rien de particulier ne le decrit cependant et il faudra I'atteindre pour
le decouwir.

Les buts externes d'Adibou, en etant représentatifs de l'apprentissage cognitif
sont, etrx, largement détaillés et en particulier ceux qui concernent le Pays da Savoir.
On lit, par exemple, que<< chaque exercice a pour but I'acquisition d'une notion
pedagogique bien precise, abordee de façon progressive dans les trois niveaux > ou qu'il
y a ( une consigne orale expliquant le but de l'exercice >. L'existence de buts externes
est explicitement annoncée: le livret détaille la façon dont ils sont accessibles et
présentés, en en reprenant le contenu résumé par grand domaine. Les < critères
pedagogiques > de < Je calcule 6-7 ans > sont <[e] dénombrement, [a] numératiorL [e]
repérage dans I'espace, [a] comparaisoq [es] problèmes >. Il s'agit ici d'objectifs
precis en termes de capacité et de compétences de I'enfant.

Le seul but interne qui est annoncé dans l'ensemble du paratexte de ce titre, est
formulé de la manière suivante: << l'enfant peut ainsi gagner 45 points par application
totalement terminée > (p. 4l). Gagner ces points est effectivement un événement interne
à l'utilisation du cédérom, mais est susceptible aussi, en fonction du contexte
d'utilisation, devenir un but externe. L'enfant peut très bien vouloir gagner ces points
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pour être felicité par un adulte, pour en avoir plus qu'un camarade qui utiliserait le
même cédérom ou pour obtenir le cadeau offert par la société Coktel28...

Il s'agit maintenant d'analyser les produits selon un certain nombre de critères (visuels,
auditifs, linguistiques...) pourrepérer si la conception propose des activités qui, à un
niveau interne, apparaissent gratuites ou, au contraire, finalisees et comment les enfants
se situent par rapport à cela.

3.2.2. Quelle gratuité réelle ?

Après le générique dont nous avons déjà parlé, Voyage interactif au Prys des Maths
propose la visualisation du personnage de Poussy la clntte jonglant avec des nombres
en les faisant rebondir sur son pied, comme si elle jouait avec un ballon. D'une part, on
a dès cette première approche l'idee de jeu, - dans lequel Jean Piaget pourrait voir un
jeu d'exercice - qui n'a pas d'autre finalité que celle de procurer le plaisir de la maîtrise
de l'activité pratiquee. D'autre part, dans le refrain de la chanson de générique,
l'expression dominante < Yiens cvec nous r, ne fait pas apparaître de but explicite- Le
reste des paroles de la chanson pourrait en mettre certains en évidence mais toujours de
manière très implicite : < Poussy prend le chemin des naths, et elle entre en action r,
< Poussy prend le chemin des tnatlrs, Formes ou bien soustraction >, < Poussy prend le chemin
des maths, Fraction et addition r. Iæ but pourrait être ici, pour l'enfant qui se sera identifié
au personnage de Poussy, d'entrer en actiorq de manipuler des formes, de faire des
soustractions, des fractions et des additions. Ces buts, présentés comme internes à la
fiction, sont pourtant loin d'être ressentis comme tels par les enfants lors de I'utilisæion
du produit, comme nous le verrons dans le troisième chapitre.

Dans le dialogue qui s'instaure entre les trois personnages principaux du cedérom,
on peut relever des termes qui, tout en n'étant pas très nombreux, ont quand même une
signification particulière et évoquent explicitement un but externe au cédérom'. < Tu
apprendras l'addition, la multiplication, les mesures et les formes r. Le but est clairement
rattaché à un objectif scolaire. Il connotg d'autre part, la notion de travail, en particulier
par I'intermédiaire du terme < apprendre >. En écoutant ce qui se dit lorsque l'on se
trouve au niveau de l'écran-sommaire, on peut également repérer trois indices

æ Voiràlapge 145.
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particuliers qui nous informent sur les objectifs de l'utilisation du cédérom tels qu'ils
sont présentés à I'enfant. Dans I'expression < démarre à partir de Ia spirale des Pays pour
voyager r, le but est bien exclusivement interne. Si l'enfant voyage, cela ne sera qu'en
pensée. Il ne quittera pas le lieu où il est et s'il consulte le cédérom sur un ordinateur
fixe, il ne poulra même pas du tout changer de place. Dans la même proposition se
trouvent ensuite deux idees évoquant deux buts differents. On dit à I'enfant : < fit feras
de plus en plus de maths et tu découwiras le magicien des maths a. Le premier but qui
consiste à < faire des maths )t a une finalité externe. < Découwir le magicien des
maths >>, en revanche, n'a d'utilité et de finalité que dans la fiction, et c'est ce qui est
présenté à I'enfant comme le but ultime à aueindre.

A I'intérieur de chaque module, les enfants peuvent avoir accès à un complément
d'information sur I'activité proposée. L'une des bulles a retenu notre attention de par
son contenu. On peut lire et entendre en même temps la phrase suivante '. < Gagne un
souvenir après avoir terminé un Pays. Il y en a I0 à trouver t.Il y a ici un enjeu poncfuel. Il
s'agit de < gagner > quelque chose. Le registre ludique auquel appartient ce terme est
assez révélateur. Si le fait de gagner à un jeu peut, le cas echeant, avoir des
répercussions sur la vie reelle de l'enfant - en lui permettant d'obtenir des felicitations,
de forcer I'admiration... -, le type de gain qui est propose est prévu pour être interne au
jeu. La nature de sa finalité dépendra des conditions et du contexte d'utilisation en
général. Les << présents > dont il est question sont symboliques et ils marquent la
progression de I'enfant dans le cédérom. Il en faut dix, pour prétendre avoir terminé le
< jeu >. Il est important de noter que le terme ( gagner > n'est jamais utilisé pour decrire
le but final, on parlera toujours de rencontre avec le < magicien des maths >. On peut
retrouver ici le double positionnement dont nous avons parlé à propos de I'affrchage des
intentions des concepteurs. On est dans un monde dans lequel les actions sont pour une
part gratuites et pour une autre part non græuites.

Dans J'apprends à calculer, un but interne existe : il s'agit de réussir à atteindre le
Super-Jeu. Mais pour que I'utilisateur apprenne l'existence de ce but, il faut qu'il ait,
auparavant, cliqué sur l'icône qui lui correspond. En effet, rien dans la saynette du début
ne fait allusion à I'accès au Super-Jez qui ne peut devenir une motivation que dans la
mesure où les enfants en connaissent les conditions d'accès. Un enfant qui ne clique pas
sur I'igloo où est écrit Super Jeu (voir écran 5) et à qui I'on n'aura pas indiqué la
spécificité de cette activité, peut utiliser le cédérom en dehors de ce but interne. C'est
d'ailleurs le cas de la moitié des enfants observés qui n'ont pas cliqué sur Super-Jeu et
qui n'ont donc pas eu connaissance de cette activité à laquelle on ne peut accéder
qu'après avoir terminé toutes les autres.
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Dans la partie du cédérom Adibou 2, intitulée le Ptys du Savoir, les buts
s'annoncent diftremment que dans celle appelée Pays d'Adibou, qui globalement
propose des objectifs qui restent internes à cet univers. Les buts externes sont regroupés
sous deux formes. D'une part, on peut atteindre un tableau qui recense les < critères
pédagogiques > de chaque activité. En quelque mots, le but ponctuel, lié à chaque
activité est cité. On trouvera par exemple I'expression < dénombrement terme à terme >
ou << écriture de nombre en chiffres et en lettres >. Il s'agit donc d'affeindre un objectif
precis correspondant à une compétence à acquérir dans le monde scolaire. D'autre part,
I'utilisateur peut aussi accéder à un écran qui explicite les < notions pédagogiques
abordées >. Cet écran, qui se rapporte aux activités du Pays du Savoir est en fait
accessible uniquement depuis le Pays d'Adibou où l'enfant peut cliquer sur ( l'arbre des
réussites >. Il décrit les < Notions pédagogiques > de chaque << exercice > et inscrit en
face un score colTespondant aux activités relevant de cette << notion > réussies par
rapport au nombre proposé. On trouvera par exemple en face de < dénombrement )) un
score de 2/3 pour le niveau 1, de 0/3 pour le niveau 2 et de 0/3 pour le niveau 3. Ces
<< notions pédagogiques > qui figurent dans ce tableau d'évaluation constituent en fait
des buts à atteindre par I'utilisateur. L'objectif est de faire en sorte que l'enfant sache
dénombrer, donc acquière une compétence dans le monde réel. Outre un élément
permettant d'accéder à I'historique des activités, ce tableau d'évaluation est une façon
de faire apparaître les buts externes du cedérom. A ce niveau, I'enfant peut savoir
combien de < bonbons > il a obtenu. Ces récompenses, même si elles ne sont pas
annoncées ainsi peuvent éventuellenient faire l'objet d'un but interne. Si I'enfant sait
qu'il peut obtenir des < bonbons > qui restent fictionnels après de bonnes réponses, cela
peut constituer un but. Il restera interne, sauf en cas de situation contsrtuelle
particulière où I'adulte, par exemple se servirait du nombre de bonbons comme d'un
indicateur du niveau de I'enfant et le lui ferait savoir. En revanche, il peut devenir
externe, si le but de I'enfant est d'accumuler le nombre de bonbons nécessaire à
I'obtention du cadeau surprise promis par la société d'édition. Le rôle des pommeq plus
ou moins croquées et qui représentent pour chaque niveau, le taux de réussite de
I'enfant à chaque activitg s'inscrit dans le même cadre. Il peut rester interne pour
I'enfant mais devient externe dès que les conséquences sur sa vie reelle parvent
découler de I'atteinte de cet objectif.

Si le but interne à I'application Pays du Savoir d'Adibou n'est pas construit autour
d'une quête insérée à la fiction, chacun des univers de Voyage interactif au Pay's des
Maths et J'apprends ù calcaler met, lui, en place un objectif à atteindre par les
utilisateurs. Il s'agit en effet pour I'enfant d'obtenir dans Voyage interactd au Pap des
Maths, un (( souvenir en maths D pour chaque Pays dont les activités sont terminées, et
cela afin de pouvoir atteindre le < magicien des maths > dont la rencontre annonc&:, et
faite pour donner envie à I'enfant de poursuiwe sa progression de module en module et
de ne pas, par exemple, ne faire qu'une activité parce qu'elle serait procurerait un plaisir
lié à sa maîtrise. Dans J'apprends à calcaler, rappelons que le but à atteindre est un
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( super jeu > auquel l'on n'a accès que si chaque activité d'un niveau est achevée. Dans

la mesure où les activités de tous les niveaux ne sont pas à réussir pour arriver au
< super jeu > à un niveau donné, on est finalement face à trois buts internes à plus courte
écheance que le but final de Voyage interactif au Pays des Maths qui nécessite d'avoir
réussi les activités des deux niveaux pour être atteint.

Dans les deux cas, le but semble avoir été mis en place comme un élément moteur
qu'il ne se révèle pas être. En effet, aucun enfant observé dans I'utilisation de Yoyage
interactif au Pays des Maths ne fait réference au << magicien des maths > et la rencontre
avec c€ personnage n'est pas un but que l'enfant s'approprie. Il n'y est jamais fait

allusion dans les propos des enfants. Dans J'apprends à calculer,lorsque les enfants
cliquent sur Super-Jez et que le pingouin leur explique qu'il leur faut d'abord avoir fait
toutes les activités, ils cliquent sur une autre icône, sans faire un but de I'accès à ce
< jeu >. Deux enfants cherchent à y accéder mais abandonnent leur objectif, lorsqu'ils

comprennent qu'il ne suffrt pas d'avoir réussi une situation dans chaque activité mais
qu'il faut avoir fini toutes les situations de toutes les activités à un niveau donné,
comme Manuella qui s'en aperçoit uniquement par l'intermédiaire de l'information que

nous lui donnons (A : I 14) :

Ce but, ainsi défini, lui semble waisemblablement trop éloigné pour être
poursuivi. De fait, donc, aucun enfant ne se sert de cet objectif comme moteur principal
de ses actions. On peut ici émertre I'hypothèse que ce qu'ils trouvent dans les activités
qu'ils font suffrt à en faire des activités auto-téliques même si certains enfants sont
sensibles aux buts ponctuels internes à chaque activité. Quelques-uns, par exemple, ont
compris que lorsqu'ils ont terminé une activité de Voyage interactif au Pays des Maths,
ils obtiennent une etoile (A: 147) :

Gauthier : - Oui ! Une étoile déjà. Onvafaire celui-là.

Dans J'apprends à calculer, certains enfants ont également bien compris ce que
représentaient les réceptacles qui transforment à chaque réussite une boule de neige en
eau, comme Nicolas(A : 42) ou Jean (A : 5l), par exemple :

Marruella:

Observateur :

Mamtella:

Observateur :

Nicolas :

Jean:

- En plus, on a presque terminé, après ce sera l'igloo.
- Ilfaut terminer toutes les activités, cvant.
- Ah, faut encore aller jusqu'au bout ?
- Oui, pour toutes les activités.

- Elle se remplit, I'eau, hein...
- IIfaut rye l'eau, elle se remplit.

Beaucoup d'enfants, en outre, souhaitent rester avec nous et poursuiwe leur
utilisation du cédérom alors que leurs camarades vont en recréation. Emeline et Jean,
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notamment, élèves ayant des difficultés importantes en mathématiques, manifestent leur
intérêt pour les activités proposées (A . 77) .

Sans avoir de but externe explicité par les enfants, l'activité semble suffrsamment
intéressante pour se faire préferer à un moment de jeu avec leurs camarades. L'activité
paraît donc se suffire à elle-même puisqu'elle justifie ce choix. D'autres éléments
cachés, certes, pourraient motiver cette décision des enfants : le fait, par exemple que
nous les percevions individuellement ou qu'ils trouvent une forme de valorisation dans
l'utilisation du cedérom. Il est diffrcile, ici, de savoir quelle et la raison exacte de leur
choix, néanmoins, ils I'ont fait: on peut conclure que l'activité, en tant que telle, peut

tout à fait être auto-télique. Rapportons aussi, pour l'anecdote, cette conversation entre
deux enfants: l'activité semble tellement procurer de plaisir par sa simple pratique
qu'elle peut surpasser d'autres activités, elles aussi, porteuses de plaisir potentiel
(A: 90) :

Malik exprime son desir de continuer à utiliser le cédérom pendant la récréation.

Emeline :

Observateur :

Emeline:

Jean:

Hasni :

Malik:

Amandine:

Plus tard :

Amandine:

Benjamin :

-J'pourrai resterici pendant la récrë ?
- Si tu veux.
- Et Jean , il ira.
- Non, moi je reste la.

- Et comment tuvas faire pour mcrnger ton goûter ?
- Ben, j'aurai pas de goûter.

- C'est moi, j'avais trouvé avanL

- C'est moi ... On I'avait tronté en même temps ...
- Non, je l'avais trouvé avant.

Quelques enfants, minoritaires, semblent pourtant avoir besoin à certains
moments de se créer leurs propres buts à l'intérieur-même de ces activités. Nicolas, par
exemple, qui domine2e I'activité puzzte mathématique au niveau moyerL met en place
une règle supplémentaire ; le but est de ne pas dire ce que représente le pvzzle avant que
celui-ci soit totalement achevé, même si on le sait et que l'on a très envie de le faire
savoir (A: 82). Amandine et Benjamin, eux" à un moment donné, mettent en place une
situation de rivalité entre eux: leur but à chacun est de declarer connaître la reponse
avant l'autre (A: 46) .

On se denrande d'ailleurs drns çelle mesure il n'a pas besoin de ce but suplémentaite pout
continuer à avoir envie de praûquer ce qui semble être devenu pour lui qui domine ce qu'il a à faire,
une activité sensoriognitive, telle que nous la definissons à la page 200.
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Plus tard :
Benjamin : - J'avais compté avant, na no nère...

Ici, il ne s'agit pas de modifier la structure des activités; l'introduction de ces buts
est liée à I'attitude adoptee par les enfants. La structure n'est-elle pas suffrsamment
auto-télique pour qu'ils puissent y trouver une raison suffisante d'y entrer ou, tout
simplement, expriment-ils ainsi leur goût naturel pour le jeu ? En ce qui concerne I'un
des cas rencontré, nous émettons I'hypothèse, qu'effectivement, le puzzle mathématique
de J'apprends à calcaler declaré comme un jeu par I'enfant, qui se révèle être plutôt un
jeu sensori-cognitifo car Nicolas domine les notions sous-jacentes, n'est peut-être pas
suffrsant, sous c€tte forme-là pour justifier d'une utilisation auto-télique. Rapidement
lassé, Nicolas a peut-être éprouvé le besoin d'ajouter un but secondaire à l'activité
pratiquée pour qu'elle reste ludique. Mais rien ici ne permet de prouver cette hypothèse.

Les buts construits par les cédéroms à un niveau interne ne correspondent pas du tout
aux buts que les enfants pourzuivent. Nous avons constaté que ces derniers font
l'activité pour la faire ou occasionnellement pour un objectif qu'ils auront choisi mais
qui restera secondaire. Si I'on en vient à la conclusion que ces activités sont auto-
téliques, la question de savoir 9e qui fait qu'elles le sont, reste entière car très peu
d'enfants ne sont, en fait, sensibles à la fiction en tant que contexte d'une quête.
D'autres éléments que le fait que I'on puisse avoir affaire à une structure ludique
expliqueraient-ils que I'on pratique I'activité simplement pour le plaisir de le faire ? Le
média technique a certainement ici son importance. Prendre plaisir à avoir un contact
avec cet objet comme le fait Julia qui declare, dans un soupir de bien-être < Ah, c'est bien
l'ordinateur... ) pourait être un des paramètres qui font que ces activités peuvent
s'apparenter au jeu pour les enfants. Cependant, nous verons qu'une activité peut être
déclarée quasi unanimement travail, même si elle est à faire avec cet outil-objet qu'est
l'ordinateur. Les enfants semblent donc bien continuer à faire la différence entre une
struc{ure ludique et non ludique, même si, nous allons le voir dans le chapitre suivant,
leur attitude ludique peut faire d'une structure non ludique un jeu, dans certaines
conditions.

Après avoir w comment les trois cédéroms du corpus construisaient leur monde
en fonction de deux paramètres que nous avons déterminé précédemment comme

æ Nous reviendrons en detail sur cette notion dans le chapitre 3, à la page 200.
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constitutifs du jeu et comment les enfants vivaient ces clôtures et gratuités relatives,
nous allons maintenant nous pencher sur d'autres caractéristiques du jeu, liée cette fois
en partie aux actions que les enfants ont à réaliser dans le cadre des activités proposées
par ces produits.



Chapitre 3

Lamanipulation du monde
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Les deux premiers chapitres nous ont montré comment pouvait s'établir la relation entre
I'utilisateur et les objets ordirnteur et cédérom ainsi qu'entre I'enfant et la structure
ludique. Dans la médiation qui s'établit entre l'apprenant et le savoir, I'outil-objet, tel
que nous I'avons défini dans I'introduction, a une place essentielle. Cela n'est pas

seulement en tant que supports de contenus que le cédérom et le jeu vont jouer un rôle
spécifique dans cette relation. L'ordinateur en tant que tel et ses ancêtres que furent les
machines à enseigner ont, matériellement, une manière particulière d'intervenir dans
I'apprentissage et ils sont, en outre, charges de bien des représentations. Dans le second
chapitre, nous avons mis en évidence que le jeu, en tant qu'activité aux caractéristiques
très specifiques, peut également, comme structure ludique, être un médiateur entre le
monde et l'enfant dès lors que ce dernier adopte une attitude ludique. Il s'agit
maintenant d'observer ces deux éléments que sont I'ordinateur et le jeu dans ce qu'ils
contiennent et dans ce qu'ils permettent de realiser. Mais avant d'observer plus
précisément ce qu'ils apportent en tant que support de contenu - ce que nous ferons dans
la seconde partie -, il reste un certain nombre de points à examiner qui se trouvent à
I'intersection de la question de I'objet et de celle du support de contenu.

En effet, nous montrerons, dans une première partie, que manipuler une realité
ludique, se servir des caractéristiques de la situation pour agir concerne à la fois la
structure ludique en tant que telle et ce qu'elle propose en terme de contenus. De
manière parallèle, dans une seconde partie, nous expliquerons que manipuler I'objet
ordinateur permet, par I'actiorq d'avoir accès à des données différentes selon les
eiléroms, support de contemrs utilisés. Ce que nous allons voir ici, c'est dans quelle
mesure, d'une part, les enfants sont familiarises avec la médiation ludique et comment,
d'autre part, ils intègrent les outils nécessaires à la médiation technique.



1. Lamanipulation d'une réalité ludique
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D'abord, il s'agira de monter comment, de manière théorique, le jeu peut, en tant que
structure, être un espace de manipulation (1.1). En effet, si I'activité proposée,
correspond aux caractéristiques mises en évidence dans les définitions données
précédemment et est bien du jeu pour les enfants, elle dewait constituer un univers
particulier dans lequel il est possible, réellement, de manipuler des représentations.
C'est donc bien encore de I'aspect du jeu comme structure ludique dont il sera question
ici, en tant qu'elle intervient c,omme médiateur sur la relation entre I'enfant et le monde.

Le jeu, comme nous I'avons vrl existe principalement grâce aux règles qui,
constituées en système lui donnent des limites dans lesquelles le joueur peut à la fois
exprimer son Moi et jouir, en apparence presque paradoxalement, d'une certaine marge
de liberté. Ce que ces règles permettent de constituer, c'est un espace de simulation dans
lequel le joueur pouna observer des conséquences sans que celles-ci ne soient ni
définitives, ni dangereuses pour son équilibre réel. Mais dans quelles conditions cette
simulation pourrat-elle être considéree comme formatrice dans un monde qui, lui, est
bien reel ?

Ensuite, en confrontant les niveaux d'analyse interne et pragmatique des
cédéroms de notre corpus (1.2) nous verrons comment, dans la realité, les enfants ont à
s'inscrire dans des règles, comment ils se positionnent par rapport à la fiction, ce qu'ils
font de la simulation" et comment l'attitude ludique intervient par rapport à la structure
pour que l'on puisse parler de jeu.

1.1. La manipulation dans le jeu

1.1.1. Le jeu permis par les règles

Dans le chapitre précédent, nous avons déjà évoqué les regles et leur aspect constitutif
du jeu. Il nous semble important d'y revenir dans la mesure où ce sont elles qui vont
spécifiquement définir le cadre dans lequel la manipulation ludique peut avoir lizu. Les
règles, en tant que système limitant les possibilités et fixant des normes panvent
paraître, a priori,limitantes, voire inhibantes pour I'individu qui doit s'y soumettre.
Mais, paradoxalement, c'est bien parce que le jeu fonctionne selon des regles que
l'individu peut y être libre. En effet, elles permettent de délimiter un espace, un lieu, des
codes de fonctionnement à I'intérieur desquels I'individu aura toute marge de
manæuwe. Comment imaginer que celui-ci puisse être libre dans un jeu, sans que celui-
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ci ne soit gouverné au moins par une règle, même très simple voire déterminée par le
joueur lui-même ? Comme le dit Roger Caillois, < tout jeu est système de règles. Celles-
ci définissent ce qui est et ce qui n'est pas du jeu, c'est-à-dire le permis et le défendu.
Ces conventions sont à la fois arbitraires, impératives et sans appel. Elles ne peuvent
être violées sous aucun prétexte, sous peine que le jeu prenne fin sur-le-champ et se
trouve détruit par le fait lui-même. Car rien ne maintient la regle que le désir de jouer,
c'est-à-dire la volonté de la respecter>> (1967: ll-12). C'est donc bien parce qu'il y a
des regles que le jeu est possible. Et l'individu, s'il devient joueur, en adoptant une
attitude ludique, accepte librement ces normes qui vont I'aider dans I'affrrmation de son
Moi.

Loin d'être gênantes, les regles permettent au contraire, à I'enfant, de s'exprimer à
I'intérieur d'un cadre bien déterminé, certainement rassurant. Pour Jean Château, << en
obéissant à la regle, I'enfant cherche encore à affirmer son Moi >> (1967: 73). < Bien
que les deux principes soient antithétiques, la soumission à la regle sociale est I'un des
moyens qu'il peut utiliser pour sa réalisation et l'affïrmation du Moi. La regle est
l'instrument de la personnalité > (Château, 1967 : 73). Pourquoi, en effet, ne pourrions
nous pas imaginer que la capacité d'adaptation au monde telle que la définit Jean Piaget
comme un equilibre entre les processus d'accommodation et d'assimilation, ne puisse
pas, à certains moments être atteint aussi par des phases où I'enfant s'accommode
volontairement de regles extérieures à lui ? Ce qui semble donc a priori contraire à la
liberté du jeu lui est en fait nécessaire et l'enfant peut se construire à travers cette
obéissance choisie. Les regles seraient donc, à ce titre, médiatrices dans la relation qui
lie I'individu et le monde qui I'entoure, même si elles n'appartiennent qu'à cette copie
du monde dans laquelle évolue le jeu. Si les regles deviennent servitudes, c'est que I'on
n'est plus tout à fait dans le jeu et que l'enfant n'éprouve plus cette liberté ludique. Mais
selon Jean Château, ( tant que je puis formuler moi-même les regles de mes actes, je
puis croire à mon autonomie ,> (1967 : 87). Comment imaginer alors un jeu, qui pounait
le rester alors même que les regles en sont dictees par un aufie, éducateur notamment ?
La reponse peut nous être fournie par l'analyse de Jean Château pour qui, I'enfant
accepte progressivement des regles étrangères et arbitraires lorsqu'il désire intégrer le
jeu d'un groupe d'enfants. Entre 5 et 8 ans, ce que l'auteur nomme < l'appel de
I'Aîné >, le pousse au ( respect mystique de la regle >, (1967 : 103). Plus encore que
l'adulte, c'est, selon Jean Château, I'enfant plus grand que lui qui aura ses faveurs et
poura lui imposer des règles, car I'enfant se laissera volontairement dicter ces lois. On
peut pourtant imaginer, qu'en I'absence d'enfants plus grands, le respect de la regle
puisse être librement consenti, même si celle-ci est donnée par l'adulte dans un jeu à
visée pédagogique. L'acceptation volontaire de la regle par I'enfant dans un jeu proposé
par un adulte peut aussi certainement être facilitée si celui-ci propose des jeux bâtis sur
le modèle de jeux courants : la regle correspondra, en effet, à des normes transmise
entre eux par les enfants, même si sa construction remonte à des générations.
Finalement, donc, <<ce qu'on appelle jeu apparaît [...J comme un ensemble de
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restrictions volontaires, acceptries de plein gré et qui établissent un ordre stable, parfois
une législation tacite dans un univers sans loi > (Caillois, 1967 . l2).Et cet ordre stable
est un des paramètres qui permet à I'enfant de grandir et de se construire dans sa
relation avec I'extérieur.

Deux étapes sont relevées par Jean Château dans la prise en compte des regles.
Les premières règles sont celles qu'il dit à l'état < embryonnaire > (1967 : 38), liées à
des modèles concrets et qui gèrent des jeux d'imitation comme lorsque les enfants
jouent à la maman, à la maîtresse... Ces regles permettraient de mettre en place ce que
Jean Piaget appelle jeu de fiaion. Les secondes sont les regles qui se détachent du
monde concret et deviennent arbitraires et sont celles qui permettraient certainement à
Jean Piaget de parler de jeu de règles. Quelle que soit sa forme, la notion de regle est en
tout cas intériorisee par I'enfant et ne semble pas être incompatible avec la liberté du
joueur qu'il est. Ce qui fait justement I'intérêt de la médiation ludique, c'est I'espace de
liberté qui est ainsi créé entre le monde et l'enfant, dans lequel celui-ci peut évoluer,
manipuler le monde simulé, en dépit des contraintes et des con@uences que ses actions
auraient dans la realiæ. Pour Roger Caillois, << le mot jeu évoque [...] une idee de
latitude, de facilité de mouvement, une liberté utile, mais non excessive, quand on parle
de jeu d'un engrenage ou quand on dit qu'un navire joue zur son ancre ,> (1967 : l2). fr,
en est dans la vie comme dans ces métaphores : I'enfant, pour grandir et évoluer, a
besoin d'un espace dans lequel il pourra se mettre momentanément à I'abri du monde
reel et manipuler des objets, des idees ou des symboles pour s'entraîner à le faire ensuite
dans la realité.

1.1.2. Jeu et simulation

RappelonsJg le jeu est en effet, < essentiellement une occupation separee,
soigneusement isolée du reste de I'existence, et accomplie en général dans des limites
précises de temps et de le lizu > (Caillois, 1967 : 37). Lejeu ne reste d'ailleurs jeu que
si la realité n'a pas de prise sur lui. On est face à un univers simulé, fictif et en celq il
est un reel médiateur entre I'enfant et le monde à en croire Wallon (cité par Leif et
Brunelle) : << Avec la fiction s'introduit dans la vie mentale I'usage des simulacres qui
sont la transition nécessaire entre l'indice, encore lié à la chose, et le symbole, support
des pures combinaisons intellectuelles > (Leif, Brunelle, 1976 :58). Le terme de fiction
renvoie, bien sûr, à de nombreux domaines dans lequel il est employé mais ce que I'on
retiendra ici du sens de cette notion, c'est le caractère non réel de ce qui dépend d'elle
mais qui n'est pourtant pits sans rapport avec la réalité. Les liens des éléments
fictionnels avec le reel peuvent être conventionnels, voire aôitraires mais existent
pourtant bien, ne serait-ce que parce qu'ils renvoient à des significations communes aux
différents membres d'une société. C'est dans ce sens que nous avons déjà employé et
que nous emploierons encore le terme de fiction lors de nos analyses.
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Cherchons, pou l'instant, à cerner le concept de simulation lorsqu'il est utilisé à
propos du jeu. Martine Mauriras Bousquet nous en donne une définition assez
complète : << Au sens le plus large, toute représentation de la realité est simulation ; et,
sous ce point de vue les langages symboliques - verbal, graphique, musical,
mathématique - constituent autant de techniques de simulation. Plus precisément,
cependant, on entend habituellement par simulation une représentation simplifiée de la
realité afin de la rendre plus aisément observable etlou manoeuwable: modèle réduit
(maquette de gægraphie, d'architecû.rre ou de mécanique), modèle agrandi (maquette de
molecule ou de chaîne génétique), modèle mathématique (série d'équations représentant
un phénomène physique, économique ou social), modèle de fonctionnement factice
(simulateur de vol, simulateur de tir). Plus strictement encore, les specialistes appellent
simulation I'expérimentation sur un modèle; on observe les conséquences qui
s'ensuivent et on deduit ce qui se passerait dans la realité sous l'effet d'actions
similaires > (Mauriras Bousquet, 1984 :93). L'auteur cite deux principaux types
d'utilisation de la simulation. On peut s'en servir pour faire des expérimentations sur
des modèles, (( sans risque, alors que l'expérimentation reelle pourrait être dangereuse

[...], impossible [...] outrop coûteuse>. Dans ce cas, il faut bien connaître la realité
afin que < le modèle [y] conesponde fidèlement >>. On peut aussi se servir de la
simulation pour mieux connaître la realité. Elle peut dans ce cas << servir à choisir entre
différents modèles de la réalité celui qui apporte I'approximation la plus satisfaisante ))
(Mauriras Bousquet, 1984 : 93). Pour l'auteur, dans les deux cas, la simulation peut êbe
utile à I'enseignement mais n'est pas toujours associée au jeu alors que pour Eugen
Fink, par exemple, le jeu lui-même est simulation au sens large du terme, tout comme
pour Jacques Henriot, il est le modèle réduit d'une situation. Pour Ovide Decroly, c'est
même une des caractéristiques qui entraîne au jzu : < Un surplus d'énergie et une
disposition structurale héréditaire, pousse I'individu à anticiper par une sorte d'activité
en réduction, de coordination simplifiée, et aussi par le recours au procedé des essais et
des erreurs, à suppleer à ce que la curiosité et I'imitation ne parviennent pas à fournir
seules > (cité par Houssayg 1995 : 128). Dans le jeu, donc, on serait face à une situation
parallèle au réel, avec les mêmes caractéristiques que lui mais zur laquelle les actions,
tout en ayant les mêmes effets, n'auraient pas les mêmes consequences car ces effets ne
sont que simulés. Dans le jeu, on peut donc tout se permettre, tout essayer, sans risque.
La créativité est à ce prix.

Mais rappelons que Martine Mauriras Bousquet n'associe pas systématiquement
jeu et simulation. Pour elle, toute simulation n'est pas jeu dans la mesure où un jouet

comme une poupée ne sera jeu de simulation que si I'enfant mime une situation reelle
en jouant, par exemple, à la maman. De la même manière, tout jeu n'est pas simulation
car un tel jeu doit < répondre à trois exigences D : ( renvoyer à une realité extérieure,

[...] permettre un certain dialogue entre le joueur et cette realité [et] avoir une
structure >. Mais quand un jeu a une logique propre, il n'est pas I'auteuç un jeu de
simulation. Cela I'amène à condamner ( - du point de we ludique - non seulement les
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jeux didactiques mais [...] tous les jeux fermés, c'est-à-dire, [...] la quasi totalité des
divertissements informatisés actuellement sur le marché et [...] la plupart des jeux de
simulation. Dans le jeu de simulation classique, en effet, la solution < correcte > du
problème est déjà contenue dans les données et les regles proposées au joueur ; le jeu ne
fait que démontrer une thèse déjà établie au départ D (1984 .7). Là où nous la
rejoignons, c'est qu'effectivement, dans ce type de situation, le joueur n'aurait pas la
possibilité de tenter des hypothèses, de faire des essais, d'utiliser ce que la simulation
met justement à sa disposition. Dans ce cas, si une activité propose simplement un
parcours tout tracé vers une solution unique, pré-déterminée s'agit-il encore waiment de
jeu ? On peut cependant imaginer, que tout en ayant à arriver à un résultat donné, les
diftrents moyens d'y parvenir soient variés, libres, à inventer par le joueur. Dire donc,
comme le fait Martine Mauriras Bousquet de tous les jeux didactiques qu'ils sont
< fermés > est généraliser un peu vite et appeler jeu ce qui n'en est pas réellement.
Atteindre un objectif donné n'est pas contraire au jeu, si le joueur peut faire preuve
d'une liberté creative dans le moyen d'y parvenir. Les analyses internes et
pragmatiques, nous permettront de savoir si les cédéroms de notre corpus se présentent
comme des jeux fermés, qu'il devient diffrcile, pour nous, de continuer à appeler jeu, ou
s'ils permettent à la simulation de jouer son rôle d'espace de liberté et de creativite dans
la construction de strategies propres à chaque utilisateur.

Parler de simulation à propos de la situation ludique ne veut pas dirg
évidemment, qu'elle ait une moins grande valeur ontologique, comme nous I'avons déjà
montré. Pour Jacques Henriot, < la simulation est tout aussi vraie que la chose simulee.
Les effets n'en sont peut-être pas les mêmes, mais la forme de conduite et les attitudes
mentales qu'elle met en æuwe ont la même effectivité que celles qu'implique la
situation à laquelle on accorde le statut de réalité originale > (1989 : 56). Autrement dit,
la démarche nécessaire à la gestion et à la manipulation de cette réalité simulég n'esL
elle, pas simulee. Cette définition de la simulation serait un argument de force pour
utiliser le jeu dans I'enseignement car les connaissances et les savoir-faire acquis lors
d'un jeu seraient eux, bien réels. La seule chose qui différencierait, pour Jacques
Henriot, le réel du jeu, c'est la nature de l'enjeu. Comme nous I'avons déjà mis en
évidence, les conséquences du jeu restent, en effet, majoritairement à I'intérieur du
monde ludique.

1.1.3. La valeur formatrice du jeu

Parler pourtant d'intérêt pédagogique à propos du jeu nécessite certainement des critères
particuliers. La structure scolaire cherche effectivement à faire atteindre un certain
nombre d'objectifs, qui ne sont pas toujours ceux d'une préoccupation éducative large.
La construction de la personnalité, l'élaboration d'un Moi equilibré dans sa relation
avec le réel sont généralement perçus comme des objectifs généraux et qui ne sont
souvent (malheureusement ?) que la préoccupation des parents. L'école, elle, a des



182

objectifs plus précis, voire plus ponctuels qui nécessitent une certaine orientation du jeu

en fonction de ce qu'il doit permettre d'atteindre. Dans ce cas, < seule I'hypothèse d'une
similitude fondant toute simulation et celle d'une homologie de structure entre le jeu et
la situation dont il se présente comme le modèle réduit peut expliquer que cette forme
d'activité [...] puisse avoir une valeur formatrice> (f{enriot, 1989:60). C'est par les
regles en cours que le monde ludique aura une homologie de structure avec le monde
réel. Dans un jeu dont l'objectif ser4 par exemple, de faire comprendre à I'enfant des
normes de taille en cours dans son réel, il faudra que les regles du jeu correspondent à
ces réferences, sans quoi le jeu ne pourrait donner lieu à des schémas cognitifs
applicables ensuite dans le monde réel. Le but pédagogrque ne serait alors pas atteint.

Ce que I'on appelle le matériel pedagogique est fondé sur cette homologie de
structure. Appartenant au réel, il ne pourrait, de toute manière correspondre à d'autre
norrnes. Des objets destinés à être comparés par leur poids ne pourraient, par exemple,
échapper à la loi de l'attraction terrestre. A masse équivalente, une plume ne pourra être
plus lourde qu'une bille car telle est la loi qui gouverne notre réalité. En revanche dans
un jeu, la simulation d'une plume pourrait sans aucun problème si le jeu en decide ainsi,
être plus lourde qu'une énorme pierre, elle aussi simulée. On comprend évidemment
comment ce sont les regles qui determinent cette homologie de structure nrScessaire au
jeu à visee pedagogique. Pourtant, même si le pedagogue André Michelet distingue jeux
instructifs et matériel educatif, rien n'interdit, selon nous, au second d'être associé à une
structure ludique. Pour I'auteur, les jeux instructifs, << issus d'une pédagogie
bienveillante mais arbitraire, [...] se révèlent être un moyen accessoire au service de
I'enseignement doctrinal >. S'ils sont effectivement cela et correspondent à ce que
Martine MaurirasBousquet appellerait des <fjeux fermés >, peut-être, en effet, ne sont-
ils pas waiment des jeux.

De la même manière, André Michelet décrit le matériel pédagogique en
expliquant qu'il <procède d'une conception diamétralement opposée t...1 il permet à
I'enfant, par sa propre expérience, l'éducation des sens et le mène peu à peu à la
découverte des idees. Il n'est pas envisagé comme un moyen pour faciliter
I'enseignement : il est I'enseignement lui-même. Manipuler, c'est apprendre >
(Michelet, 1972 .ll). Cette définition du matériel pédagogique est tout à fait
compatible avec la manière dont fonctionne le jeu et avoir beaucoup de caractère en
commun avec lui. L'utilisation de matériel éducatif peut, elle aussi, ne pas avoir de
conséquences sur la vie reelle de l'enfant qui pourra le manipuler à sa guise. Ce qui
nous apparaît en fait, c'est que si différence il y a entre jeu et matériel éducatit elle
n'est certainement pas là où l'on croit. La frontière entre les deux n'existe que parce que
chacun est associé à un type d'utilisation prescrite. Car c'est bien la structure qui fait le
jeu et non le matériau. Proposé par l'enseignant dans une structure ludique le matériel
éducatif se fera jeu dès que I'enfant adoptera une attitude ludique. Tout comme un jeu

n'en sera plus un dès lors que sa structure ne sera plus ludique et que I'on s'en servira
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par exemple comme une évaluation normative ou que l'enfant aura décidé de ne plus
jouer le jeu en n'adoptant pas une attitude ludique.

Mais la question fondamentale est de savoir comment les enfants vont, en réalité, se
situer par rapport à ces présupposés théoriques ? Que vont-ils faire, d'abord, de la
liberté qui leur est donnée par les regles ? Comment, ensuite, vont-ils percevoir et
utiliser la fiction et la simulation à l'intérieur des structures qui leur sont proposees ?

Quelle type d'attitude, finalement, les enfants vont-ils adopter en fonction de
l'inscription de la structure dans un contexte donné et dans quelle mesure vont-ils
pouvoir faire d'une structure a priori non ludique une activité auto-télique ?

L.2. Quelle manipulation possible dans les cédéroms ?

1.2.1. L'inscription dans des règles

Deux niveaux de règles

Avant touq il faut préciser qu'il y a deux grands types de regles qui correspondent
chacune au niveau de mediation que l'on observe. La mediation entre I'enfant e le
support technique obéit à un certain nombre de règles specifiques sur lesquelles nous
reviendrons plus tard. Centrons-nous, pour I'instant, sur ce qui regit la mediæion
ludique entre l'enfant et le monde. Les règles en vigueur dans le monde proposé par les
cédéroms du corpus sont annonées, au départ, comme des regles du jeu. Les enfants
n'en déduisent pas forcément pour autant qu'ils ont à faire à une structure ludique. En
effet, nous avons montré jusquelà et nous en aurons d'autres preuves dans ce troisième
chapitre que les raisons qui les font parler du jeu ne sont absolument pas arbitraires.

A I'analyse interne, il apparaît que les activités proposées par les trois céderoms
sont régies par les mêmes regles que celles qui sont en vigueur dans le monde reel. On
est donc bien face à des activités qui, si elles ne sont pas forcement ludiques, ont au
moins une homologie de structure avec la réalité, pour reprendre les termes de Jacques
Henriot, et sont donc potentiellement éducatives. Les consignes, telles qu'elles sont
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énoncées sont une forme de règles explicitées que I'enfant doit suiwe. Les autres règles,
implicites, sont celles qui déterminent le lien la réalité et son modèle, en I'occurrence,
un modèle mathématique. Ce sont toutes des règles de premier niveau - que Ludwig
Wittgenstein appellerait des règles constitutives ([1961], 1986) - qui appartiennent de
manière structurale au monde défini. Comme nous I'avons dit, elles se doivent dans
toute activité à but éducatif d'être les mêmes que les regles constitutives du monde réel.
Un second niveau de regles est également présent : il s'agit là aussi de regles implicites
qui tiendraient pour Ludwig Wittgenstein des regles d'usage. Elles correspondraient à la
manière dont les enfants auraient à raisonner, selon des nonnes induites par la façon
dont le contenu est propose; le non respect de ces règles ne renie cependant en rien les
fondements du monde simulé ou réel.

Lors de I'analyse pragmatique, nous nous sommes aperçu que les enfants ne
remettaient absolument pas en cause I'existence de regles constitutives ni leur analogie
avec celles du monde réel. Ils présupposent même qu'il existe des regles dans ce monde
proposé par le édérom car une question récurrente est << qu'est-ce qu'il faut faire ? >.
Ils ont donc, semble-t-il, intégré le fait que quelque chose determine ce qu'il y a à faire
et l'acceptent sans que cela ne constitue un problème.

Dans le cédérom Adibou 2,les regles indiquees par les consignes, sont énoncées
très clairement et c'est peut-être, notamment, cette camctéristique commune qu'elles ont
avec celles des exercices scolaires, qui se doivent d'être le plus explicites possibles, qui
fait que les enfants estiment être face à une structure non ludique.

Les consignes de J'apprends à calailer et de Yoyage interactif au Pays des
Maths, dont nous avons déjà parlé, ne sont pas toujours aussi explicites et il semble que
les enfants considèrent comme ludique le fait d'avoir, entre autres tâches, à déterminer
ces règles. Les differents essais qu'ils vont faire ne seront pas necessairement, pour eux,
destinés à trouver la reponse juste mais les aideront malgré tout à determiner la règle qui
fait que cette réponse est celle attendue par le logiciel. Nous verons dans la seconde
partie comment sont amenés à se creer des raisonnements basés sur des hypothèses
successives qui finissent pas aboutir à une conclusion exacte par rapport aux règles
constitutives. Ce que permet, ici, la structure ludique, associée aux possibilités du
support cedérom, c'est la possibilité de rechercher ces règles elles-mêmes.

Ici, le ludique permet notamment de ne pas avoir à suiwe les regles d'usage.
Chaque enfant peut en effet, comme nous le verrons, développer ses propres stratégies,
sa propre tactique de façon à aboutir à la réponse attendue. Si les activités proposees par
J'apprends à calcaler et Voyage interactif au Pays des Maths ne remettent pas en cause
les règles constitutives du monde réel et que les enfants y adhèrent sans diffïculté, elles
leur permettent en revanche de développer leur creativité dans cet espace ludique et de
construire des raisonnements qui leur sont propres et qui ne correspondent pas
forcement à une nonne preetablie, comme nous le verrons dans le chapitre 5. S'il y a
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liberté, dans certaines activités de J'apprends à calcaler et Voyage interactif au Prys
des Maths, c'est donc bien au niveau des regles d'usage parce qu'elles sont en partie à
découwir ou autorisent un certain nombre d'essais. De la même manière, s'il y a
privation de liberté dans le Pays du Savoir d'Adibou 2, c'est par des règles d'usage qui
ne laissent aucune possibilité de creativité et qui limitent les tentatives à un ou deux
essais maximum. Si effectivement, on considère que la structure ludique doit pouvoir
offrir un certain espace de liberté, peut-être est-ce bien au niveau des règles d'usage
qu'il doit se situer. Dans ce cas, on dir4 pour reprendre les expressions de Martine
Mauriras Bousquet, qu'un jeu dit didactique ne peut être < fermé r> dans la mesure où il
doit pouvoir y avoir une liberté dans le type de démarche qu'adopte le joueur. Allons
même plus loin: si aucune liberté n'est laissé à I'utilisateur au niveau des regles
constitutives ni des regles d'usage, peut-on comme elle encore parler de jeu ?
Autrement dit, parler de jeu fermé nous semble, fïnalement, désigner un type d'activité
qui, structurellement ne peut pas exister. En revanche, envisager un jev éduEtant est
tout à fait possible: à condition cependant que les regles constitutives renvoient à une
homologie de structure avec le réel mais que les regles d'usage oftAent la liberté
ludique nécessaire.

Globalement, ce qui nous semble fort intéressant à noter par rapport aux règles,
c'est qu'elles permettent effectivement, comme nous l'évoquions dans le chapitre
précedent à la page 92,une égalité desjoueurs les uns par rapport aux autres. Si dans ce
qui a déjà été dit, nous n'avons pas fait allusion au niveau scolaire des enfants qui,
pourhnq a eté un des éléments de constitution de l'échantillonnagg c'est parce que
justement, au niveau de la médiation par le jeu, ce paramàre ne nous est pas apparu
discriminant. Si les difficultés des enfants se situent au niveau de la mediation entre eux
et le monde, il semble bien qu'elles ne se retrouvent pas nécessairement ailleurs. En
effet, nous n'avons pas noté de comportements ou de propos particuliers chez les
enfants ayant des diffrcultés scolaires en mathématiques ou au contrùe chez des élèves
très à l'aise. Notre observation ne s'étant pas priotairement fixée sur la médiation avec
le monde, autrement dit sur les compétences mathématiques, nous etions face à des
joueurs. Dans ces postureslà" les diffrcultés de mediation que nous avons rencontrées
ont eté très diftrentes de celles liées au rapport avec le monde. A part des situations
très particulières, il nous semble que l'enfant face au jeu est effectivement un joueur à
égalité avec les autres, hormis un vécu singulier qui peut influencer son attitude ludique,
comme cela a été le cas pour Elodie (voir p. 134). Si, par exemple, nous observons en
particulier Emeline et JearL enfants de CEI ayant de grandes diffrcultés d'aprà leur
enseignant et suivant les séances de mathématiques avec la classe de CP, on constate
qu'ils ont montré une grande facilité à prendre place dans la médiation ludique. Outre
des attitudes ludiques qui leur ont permis de vérifïer des hypothèses qu'ils n'auraient
pas forcement tenté autrement, ils ont montré une satisfaction particulière à faire les
activités auto-téliques proposées par les cédéroms, au point de souhaiter les poursuiwe
pendant la récréation. Il nous semble que cette médiation par le jeu leur a tout au moins
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perrnis de retrouver une certaine confiance en eux qu'ils n'avaient plus, suite à des
échecs scolaires répétés, voire d'être amenés à construire des stratégies nouvelles leur
facilitant, comme nous le verrons dans le chapitre 5, leur relation avec le monde.

Nous verrons cependant plus loin que dans la médiation ludique I'enfant joueur

est waisemblablement plus égal aux autres que dans la médiation avec I'outil
informatique même si les inégalités ne sont pas forcément les mêmes que celles que
l'on retrouve dans la médiation scolaire avec le monde.

QueI type de struc'ture ludique ?

Si I'on cherche à savoir à quel type de jeu les activités proposées par les cédéroms de
notre corpus peuvent renvoyer, il apparaît bien des nuances. Nous avions à la page 103,
poshrlé que les jeux proposés par des cédéroms < ludo-éducatifs > seraient
waisemblablement plus liés à ce que Roger Caillois appelle l'Agôn voire à l'Alea qu'à
l'Iliru ou à la forme Mimicry. Ces hypothèses ne se révèlent que partiellement exactes
dans la mesure où lorsque les enfants suivent des règles prescrites, il est difficile de
parler d'Agôn lorsque l'on a du mal à déterminer quels sont leurs diftrents adversaires.
En effet, la notion d'Agôn impliquant la compétition ne permet pas toujours de décrire
les situations proposées. Aucun de ces cédéroms ne propose de configuration où I'on
peut jouer à deux dans un cadre compétitif. Dans la plupart des cas, en fait, les enfants,
en binôme, se sont alliés pour donner ensemble la bonne réponse. Seuls deux enfants
que nous avons déjà cités - à propos des buts supplémentaires qu'ils se sont créés - ont
mis en place, spontanément, une situation de compétition (voir p. 170). Mais celle-ci n'a
duré que quelques minutes et est loin d'avoir guidé l'ensemble de leurs activités. De
plus, elle a été mise en place par I'attitude ludique adoptee par les enfants et ne fait pas
partie de la structure ludique. Parler d'Agôn à ce propos semble donc difficile. On
pourrait imaginer que dans ces activités s'instaure une situation de compétition envers
l'ordinateur. Pourtant, aucune remarque des enfants ne peut permettre d'affrrmer cela.
Jamais, ils n'ont employé un vocabulaire qui peut évoquer cette idée de luffe contre un
programme ou même contre l'objet lui-même. Ce qui nous semble plus probablg c'est
que si une situation de type Agôn s'est constituée, c'est plutôt entre I'enfant et lui-même
dans le sens où son but est de réussir à se surpasser. Pourtan! dans le cadre des
cédéroms Voyage interactif au Pays des Maths et J'apprends à calculer, dans la mesure
où differents essais sont possibles, il peut s'installer des stratégies qui ne correspondent
pas à une volonté de diminution en du nombre des essais nécessaires. Lors de
I'utilisation de J'apprends à calcaler, Malilq par exemple, imagine très bien que son
camarade puisse se tromper volontairement pour pouvoir recommencer plusieurs fois et
manipuler plus longtemps la souris avant de la lui donner ou encore pour d'autres
raisons, liées à la fiction, et lui dit, notamment, < Hasni, tu fais exprès de te tromper pour
que tu n emges des glaces et des autres trucs ! r. Imaginer ici une situation d'Agôn nous
semble difiicile. En revanche, cela est tout à fait envisageable dans le Pays du Savoir du
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cédérom Adibou 2 dans la mesure où une seule tentative est possible voire deux, au

maximurn, pour certaines activités.

Lorsque les enfants n'ont pas perçu la règle constitutive de I'activité, ils réagissent

comme s'ils étaient en face d'une forme de jeu qui tiendrait de l'Alea. En effet, un
certain nombre d'entre eux, dans I'activité Peindre pm les nombres ou Puzzle

mathématiEre de J'apprends à calanler, procèdent par hasard pensant a priori que c'est
ainsi que la regle est conçue. Mais lorsqu'ils comprennent que la regle est autre et que

I'on peut trouver la bonne réponse en calculant le résultat des operations, ils choisissent

de le faire, plutôt que de continuer à jouer sous la forme de l'Alea. Amandine, par

exemple, alors qu'elle procédait au hasard dans Peindre par les nombres, finit par

comprendre, avec notre aidg qu'une règle rationnelle existe (A:27):

Obsentateur : - Si on regarde la zone, là, qu'est-ce qu'on voit ?
Amandine: - Ben, ily a 7+1.
Observateur : - Alors, qu'est-ce Et'on peut dire ?
Annndine : - 8, çafait 8.
Observateur
Amandine clique alors sur le pd 8 et réussit à renplir la zone.
Arnandine : - Oui ! ! ! Comment nsais ?
Obsewateur : - Je le sais parce que j'ai calanlé.

Lorsqu'Amandine a compris que I'on pouvait ne plus donner les réponses au
hasard, elle cherche à calculer les sommes pour pouvoir donner la réponse juste dès le
premier essai. Visiblement, alors qu'elle a finalement la possibilité de continuer à
prendre l'activité coûrme un AIea, elle ne le fait pas. Chercher à respecter la règle
qu'elle a perçu lui semble apparemment plus intéressant. L'activité devient-elle pour
autant unAgôn ? L'attitude de la fillette et ses remarques ne nous paraissent pas en être
un signe évident. Ici, une situation a priori sur le mode de I'AIea s'est donc modifiee
par une prise de conscience des regles par I'enfant. Selon que la regle soit comprise ou
non, la forme du jeu selon la classification de Roger Caillois change. Mais plutôt que la
structurg il nous semble que c'est I'attitude ludique qui est en cause dans la mesure où
d'autres enfants dans la même situation qu'Amandine ont ensuite alterné les moments
où ils répondaient par hasard et ceux où ils cherchaient les bonnes réponses par le
calcul.

Alors que nous n'imaginions pas que les structures pourraient être basées sur une
forme de Mimicry, il se trouve que les enfants ont à certains moments eu recours à cette
imitation, dans le cédérom Adibou 2, par exemple, lorsqu'ils imitent la voix du
personnage d'Adibou (A : 170) . Sans que cela ne soit constitutif des règles du jetr, cela
peut pourtant permettre de caractériser certaines réactions des enfants. Si les concept
d'Alea ou occasionnellement d' Agôn et de Mimicry nous aident à définir des situations,
il nous apparaît que, plutôt que liées aux structures qui ne semblent pas conespondre à
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ce que Roger Caillois décrit, ces formes nous renvoient, en revanche, à l'attitude
ludique des enfants. Ces modèles peuvent être utilisés mais il nous semble diffrcile de
ne les appliquer qu'aux structures comme le propose Roger Caillois : cela reviendrait à
partir du principe que les joueurs adoptent la structure telle qu'elle est prévue et non en
fonction de leur propre position. Parler uniquement des catégories de Roger Caillois en
en faisant des modèles fixes décrivant les structures consiste à nier le fait que le jeu est
avant tout affaire d'attitude.

Ce que Roger Caillois, propose pour parler de ce qu'il appelle très justement une
façon de jouer comme nous l'expliquons à la page 103, c'est de distinguer une certaine
forme de < fantaisie incontrôlee > qu'il nomme paidia et le respect de < conventions
arbitraires > dans une démarche < d'effort, de patience, d'adresse ou d'ingéniosité,
appelée ludus (1958 : 49). Nous avions émis I'hypothèse que nous rencontrerions ces
deux types d'attitudes dans la façon dont les enfants aborderaient les activités
proposées. C'est bien le constat que nous avons fait. Si ces deux catégories
correspondent effectivement à des attitudes ludiques rencontrées, elles nous semblent
pourtant insuffisantes pour decrire la diversité de la realité. Comme catégories très
générales, elles peuvent ête r€tenues mais la complexité des cas reels necessite une
observation plus fine, notamment par rapport iilD( causes qui peuvent modifier I'attitude
ludique, comme nous le ferons enzuite.

En ce qui concerne la modélisation des situations, nous avons vu que la
classification proposée par Roger Caillois pouvait faire problème et ne pas apporter
sufiisamment de nuances pour permettre de décrire.toutes les structures réelles. C'est
dans la catégorisation de Jean Piaget que nous allons pouvoir trouver des éléments
complémentaires qui vont nous aider à cerner plus précisément la realité des activités
proposées par les cédéroms de notre corpus.

En effet, Jean Piaget parle de trois grands types de jeux : le jeu d'exercice,le jeu
defiction û.le jeu de règle. Nous reviendrons dans la suite de cette réflexion zur la
question de la fiction, ainsi que sur celle du jeu d'exercice mais examinons déjà la
question du jeu de règles. Globalement, nous parlerons de jeux de règles à propos des
sifuations rencontrées dans les cédéroms. En effet, nous avons montré précedemment
que, pour qu'unjeu puisse être dit < éduquant >, les règles qui regissent ce qui s'y passe
doivent être analogues aux regles mathématiques qui modélisent le monde reel. On
rencontre bien ce type d'homologie de structure avec la réalité dans les cédéroms
analysés en ce qui est constitutif de la structure ludique. Si le concept de jeu de règles
nous aide à décrire ce que le cédérom propose, cela n'est pas pour autant que les enfants
vont avoir toujours l'attitude que les activités prévoient qu'ils aient. Les attitudes
ludiques à nouveau ne correspondront pas forcement à la façon dont les structures se
donnent à être jouées. Nous verrons en effet, dans la suite de ce chapitre que les
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attitudes peuvent transformer les structures : alors que I'activité est au départ un jeu de

règles, elle peut devenir unjeu d'exercice.

1.2.2. Fiction et simulation

La prtse en compte et I'évincernent de lafidion

La prise en compte de brtcfion

Nous avons évoqué la fiction mise en place dans les cedéroms du corpus, au cours du
chapitre précédent. Nous avons montré que pour chacun un monde fictionnel était
construit et que les personnages intervenaient régulièrement au cours de I'utilisation du
cédérom. Ce recours à la fiction semble constituer a priori un caractère important du
ludique. Les personnages proposes, de plus, en étant des animaux ou des êtres differents
des hommes, comme Adibou,l'extra-terrestre, permettent la construction d'un monde
simulé dont les caractéristiques, comme nous I'avons dit juste avant, tout en
fonctionnant globalement selon les mêmes regles que le monde réel, permettent malgré
tout un dê*alage qui se traduira par le fait que ces personnages s'expriment, ont des
fonctions précises au sein de la diégèse et peuvent agir, voire jouer, sans aucune
intervention adulte. A priori, ce monde permet une certaine liberté et doit attirer
l'attention des enfants.

Dans I'ensemble donc, lors de l'observation interne, la fiction et ses nombreuses
animations peuvent paraître constitutives de ces activités qui n'auraient d'autre objectif
qu'elles-mêmes et qui constitueraient un monde fermé. Si les enfants apparentent
certainement cela à des dessins dnimés de fiction qui contiennent leur fin en eux-mêmes
et constituent des univers clos cela n'est pas pour autant qu'ils parlent de jeu. Mais cela
ne les empêche pas non plus de rebondir souvent sur des éléments fictionnel. Les
quelques exemples suivants, choisis parmi les nombreuses citations que nous pourrions
faire, sont révélateurs de la participation des enfants à la fiction :

Dans le Pays 3 : Mesures, kploration de Voyage interactif au Pays des Maths :

Le personnage du castor :
- Brrr... Il y a des courants d'air ici. Mets plus de bûches
-ohhh ! ! !
- Ben quoi, c'est sa moison.
- C'est normal, on a pas fni, et il s'énerve...

Les enânts << construisent ) une nouvelle maison.

Laura:

Nicolas :

Laura :

Nicolas :

Laura:

- C'est à qui, cette maison ?
- Au castor.
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Dans J'apprends à calcaler :

I-e pingouin satrte sur I'ours qui a du mal à entrer dans le trou fait dans la banquise.

Amandine: - Ah ! Arrêtes de l'écrabouiller, toi !

Le pingouin : - AIIez, Boule de poils !

Amandine , répète, en riant :
- Boule de poils !

Malik , en riant : - Boule de poil ! !

Quand un gâteau apparaît derrière les pièces du pt'z"le :

Malik:

Hasni :

- Oh, c'est un gâteau !
- Humm ! II est bon le gâteau !

Les enfants montrent également leur participation à la fiction en tapant des mains
lorsque des applaudissements et des cris se font entendre après une bonne réponse.
Pourtant, cela n'est pas pour autant qu'ils associent systématiquement fiction et jeu. Il
faut être très vigilant, les manifestations de I'adhésion à la fiction ne signifient pas
nécessairement que les enfants vivent l'activité comme un jeu. En effet, lorsque l'on
cherche à connaître les raisons pour lesquelles un enfant parle d'un jeu à propos d'une
activité, on s'aperçoit, sur le graphique de la figure I ci-dessous, qu€ même si Malik et
Hasni repondent lorsqu'on leur pose la question du rapport entre ces personnages et le
jeu que < s'il n'y en avait pas, on trotnerait que c'est pas un ieu t, l'animation des
personnages et la présence de chansons fait partig pour l'ensemble des enfants, des
raisons qui ne sont que moyennement ou très peu citées, comme le montre le graphique
à la page suivante.
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De la même manière, tout en étant également sensibles au comique présent dans la
fiction et en manifestant ce qu'ils ressentent, en tant que récepteurs, par des signes de
joie, les enfants ne semblent pourtant pas confondre le rire et le jeu. En effet, beaucoup
d'entre eux ont ri de voir les personnages du pingouin et de l'ours jouer des situations
comiques. Mais tous les enfants, nous le voyons également sur lafigure.l.f, n'ont pas
pour autant cité cela comme une caractéristique du jeu. Au même titre, d'ailleurs, que
selon Huizinga (1951) le sérieux n'est pas le contraire du jeu mais du rire, le rire n'est
pas synonyme de jeu.

Si les enfants ont adhéré à la fiction, est-ce pour autant que I'on peut parler d'un
jeu de fictiorq au sens de Jean Piaget ? L'idee des concepteurs de ces produits est peut-



t92

être de permettre aux enfants une identification, mais ceux-ci ne semblent pas pour cela

être forcement dans le domaine du jeu. Si une des fonctions du jeu de fiction est définie
par Jean Piaget comme permettant de gérer des difticultés, de servir de catharsis, alors,

éventuellement, on serait dans une activité de cet ordre. Mais il nous semble plus clair

de parler, dans ce cas, d'une fonction cathartique de la mediation à la fois par le ludique

en général, - au-delà de la fiction - et de celle de la médiation technique. Réussir dans

ces relations à se réconcilier avec le monde réel, à maîtriser ces deux formes de

médiation alors qu'on ne contrôle pas bien celle avec le monde réel et que I'on est en

diffrculté scolaire, peut effectivement, nous le verrons faciliter la médiation avec le

monde réel.

L'évincement de Ia rtcfi on

Autant les enfants semblent trouver divertissant les éléments fictionnels au début de

I'utilisation lorsque s'installe le monde du cedéron1 autant, ceux-ci les gênent à certains
moments. Beaucoup de remarques exprimant la lassitude, voire I'agacement d'entendre

les personnages s'exprimer, montrent que les enfants ne sont pas toujours réceptifs à la

fiction comme le voudrait l'opinion commune :

I)ans J'apprends à calculer z
les personnages de I'ours et du pingouin dialoguent mais ces informations sont grdrites :

elles ne donnent aucrm indice sur la ftçe de pratiquer les activites (A : 53).

Emeline: - Oh, ils m'énervent.

Nous indiquons à Jean qui a la souris que s'ils souhaite interrompre cette animdion" il

faut qu'il clique quelque part et que s'il ne veut pas, il ne faut pas qu'il clique.

Jean clique immédiæement.

Apres ctraque bonne reponsg la machine à glace se remplit d'une certaine quantité; elle

sert en fait de conpteur de reponses justes (A : 89).
Hasni : - Ah, j'aime pas Ennd la machine se remplit.
Observateur

Hasni : - Parce qu'on perd du temps.

Dans Voyoge interadif au Pays dæ Moths :

Le personnage du castor dans le Pays 3 : Mesures, kploration dit : < Il y a des courants

d'air, ici ! > (A : 7l) :

Nicolas , d'un ton agacé :
- Oh, tais-toi !

Obsertateur

Nicolas

Observateur : - Tu préJërerais ne pas l'entendre ?

Nicolas : - Ouais.
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Lors de la seconde utilisation, I'obserrrateur leur explique que s'ils veulent interrompre le

générique de début ou la saynette, ils ont la possibilité de cliquer n'importe où et que s'ils

souhaitent I'entendre, il suffit de ne pas cliquer (A : 69) :

Notons, à propos de ce dernier exemple que le risque d'induction de notre part, en
tant qu'observateur participanf etait présent. Néanmoins, au vu de I'observation de
I'ensemble des retranscriptions des propos prononcés lors des expérimentations, il nous
apparaît que systématiquement les enfants affrrment leurs propres idées, en dehors des
nôtres que nous avons cherché à rendre le plus neutre possible. En effet, il arrive
souvent que lorsqu'ils souhaitent continuer une activité alors que nous souhaitons les
voir réagir face à une autre, notre proposition les laisse de marbre. Il aurait fallu
reellement insister, voire faire preuve d'autorité, pour qu'ils se laissassent influencer par
notre position. Nous sommes donc en mesure de pouvoir parler d'influence très limitee
en ce qui concerne la relation entre nous, observateur participant et les enfants. En
revanche, si processus d'influence il y 4 c'est waisemblablement beaucoup plus entre
les enfants eux-mêmes.

En ce qui concerne les reactions des enfants, il apparaît donc que l'intervention
d'éléments fictionnels n'est pas toujours souhaitée, voire est évitee par I'action de
cliquer. L'explication qui nous semble la plus waisemblable à cet &at de fait, c'est que
les enfants savent qu'ils disposent d'un temps limité pour utiliser le cedérom. Ils sont de
plus à deux face à un poste et ils estiment que les animations, lorsqu'elles sont gratuites,
leur font perdre du temps sur leurs possibilités d'action. Ils sont , en fait, dans une
situation où ils utilisent ce Qu9 Jacques Peniault appelle un < média synchrone >3r
1998 I l3). mais dont l'usage est limité dans le temps, ce qui modifie leur perception de
la fiction. Les propos de Nicolas rézument cela très bien, lorsqu'il dit (A : 39) :

Laura :

Nicolas:

Obserttateur:

Nicolas :

Observateur :

Nicolas :

[æs medias synchrone < reagissent
1998:  l l3 ) .

- Non, j'veux pas entendre la chanson.
- Moi, j'veux y aller tout de suite.

- Ca vous amuse de voir les personnages ou vous voudriez plutôtfaire

tout de suite les activités ?
- Si on a pas le temps, d'accord, mais si on a Ie temps...
- Si tu as le temps, tu préjères qu'ils soient là ?
- Ouais. Enfin, eux c'est bien, parce qu'eux, ils nous expliquent au

moins.

aux sollicitations de I'utilisateur en temps Éel > (Perriault,
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Nous veffons dans le chapitre 5 que les enfants réagissent face à un crSdérom en
fonction d'un présupposé qui implique une action de leur part. Dans le cadre d'un temps
limité, ils choisiront d'agir, même lorsque les personnages donnent des indications qui
peuvent les aider dans leurs actions. De fait, il semble bien que Nicolas soit un cas
particulier lorsqu'il prend en compte le fait que les personnages donnent des
informations utiles, car la plupart des enfants prennent tout ce qui vient des personnages
de la fiction comme gratuit et n'écoutent pas leurs propos, au risque de passer à côtés
d'éléments informatifs importants. Nous reviendrons plus longuement ensuite sur cette
question.

La seconde hypothèse que nous formulerions à propos des raisons de
l'évincement de la fiction est lié à la structure elle-même. Dans I'ensemble, c'est plutôt
lorsqu'ils ont déjà un peu utilise le cédérom que les enfants manifestent ce manque
d'intérêt par rapport à la fiction. Les enfants auraient besoin d'éléments fictionnels
comme indices d'un jeu potentiel pour adopter une attitude ludique favorable à
I'appréhension d'une structure. Iorsqu'ils auraient perçu qu'ils ont effectivement à faire
à une structure ludiqug ces éléments fictionnels seraient devenus inutiles au jetr, la
structure suffisant à faire adopter une attitude ludique. Il ne s'agit néanmoins d'une
hypothèse qui serait à vérifier lors de nouvelles observations. Des pistes de réponses,
pourtant peuvent déjà se dessiner : dans les activités du Parys du Savoir d'Adibou 2,les
éléments fictionnels sont moins nombreux que dans les deux autres cédéroms. Une
chansorç chantee par Adibou est après un certain nombre de bonnes réponses, présentee
cornme une récompense pour l'utilisateur. Aucun des enfants qui a eu accès à cette
chanson n'a souhaité l'écourter. Ils semblent I'avoir efiFectivement pris comme un
élément ludique précieux dans une structure qui, globalement, ne leur apparaît pas
cornme telle (voir p. la0). Poursuiwe les investigations serait cependant necessaire à
l'établissement d'une conclusion définitive.

Le recourt à In simulotion

Lorsqu'il s'agit de justifier des raisons qui leur font parler de jeu ou de travail, les
enfants évoquent également ce qui a trait à la simulation. Nous aurions pu consacrer une
partie équivalente à celle consacrée à la clôture du monde ou à la gratuité, à cette notion
de simulation dans le chapitre 2 consacré au jeu en tant que structure, mais il nous
semble qu'elle n'apparaît, finalement, que dans la façon dont les enfants perçoivent les
situations proposees. En effet, dans les documents d'accompagnement, rien ne fait
allusion à des possibilités supplémentaires qui seraient données grâce à la simulation
permise par le ludique. Au cours de I'analyse interne, nous nous sommes aperçu qu'un
certain nombre de potentialités liées à la simulation étaient en effet mise en æuwe mais
que si elle tenaient effectivement du ludique, elles étaient surtout possibles grâce aux
aspects techniques du support. Nous évoquerons donc ces confrgurations dans la
seconde partie, lorsque nous traiterons notamment des processus d'action/reaction
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permettant aux enfants d'aboutir à des conclusions par hypothèses successives. Les cas
de figure que nous allons évoquer par rapport à la simulation reviennent en fait à parler
de conséquences d'actes qui restent internes au monde ludique. Nous avons montré de
façon théorique, que I'utilisateur d'un cédérom < ludo-éducatif> a la possibilité de
tenter un certain nombre d'hypothèses car ses actions, tout en ayant des conséquencesz
ne portent pas atteinte à sa vie reelle. Dans ce monde clos, il devient possible de
s'entraîner à maîtriser les évenements en toute impunité. Ce qu'il faut mettre en
évidence, ici, c'est que le fait que les situations soient simulées a une importance reelle
sur la constitution d'un univers ludique et est une des caractéristiques du jeu qui ont été
relevées par les enfants.

Beaucoup d'entre eux ont expliqué qu'ils etaient face à un jeu en parlant de la
simulation à deux niveaux. Dans un cas, ils se situent par rapport au fait que l'on est
bien face à une simulation. Ils ont conscience qu'il font semblant de faire quelque chose
mais ne pensent pas à utiliser ce terme spontanément. De fait, ils oscillent pendant
I'activité entre la position ludiçe qui consiste à pénétrer le jeu et la position réelle,
sollicitee par nos questions qui les amène à s'observer en train de jouer. On se retrouve
face à une situation où coilrme le dit Johan Huizing4 la conscience qu'ils ont de
< seulement jouer ) passe en arrière plan pour qu'ils puissent se laisser envahir par la
joie de jouer (1951 : 46). Ils n'en restent pas moins conscients qu'ils jouent et rappelons
que cette conscience, selon Jacques Henriot résulte d'un apprentissage qui" selon nous
est indispensable pour que les enfants puissent passer sans difficulté d'un monde à
I'autre, sans pour autant devenir schizophrènes. Nicolas, dans sa reaction, met très bien
ce double positionnement en évidence (A: 60) :

Nicolas:

Observateur :

Nicolas:

Observateur :

Nicolas et Lqura :

Observateur :

Nicolas :

- On joue àfabriquer des trucs.
- Mais est:e qu'on la constntit vraiment, lo maison ?
- Non. Ou| otri, on la construit vraiment. On prend Ie bois, c'est nous

qu'on lefait et...
- Mais est+e qu'on la construit dans la réalité ?
- Non.
- Onfait quoi, alors ?
- Je sais plus comment on dit.

En effet, dans le jeu, la maison se construit réellement mais par rapport à la vie
réelle, il s'agit d'une simulation. Si les enfants en ont conscience, ils ne pensent pas à le
formuler. Nous avions a priori émis I'hypothèse qu'ils diraient souvent qu'ils font
semblant de faire quelque chose. En fait, aucune expression de ce type n'a été évoquee à
part par Nicolas qui répond lorsqu'on lui demande à quoi il joue '. < Ben, on joue à la
pizo, comme si c'étaitfaux mais on joue quand même t (A : 60). Les enfants ont conscience
du caractère simulatoire du jeu, mais ils continuent souvent à répondre à nos quesions
depuis le jeu. Cette constatation nous permet en fait de légitimer I'usage du terme jeu.
Car si selon Jacques Henriot, on ne peut pas parler de jeu en I'observant de I'extérizur et
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donc en décrivant uniquement une structure ludique, ici, ce sont les enfants eux-mêmes,
en tant que joueurs qui nous parlent de leur attitude qui fait de I'activité un jeu. Que cela
soit les enfants qui témoignent depuis leur position de joueur en prenant du recul
- voire, depuis la sphère ludique elle-même -, nous autorise à affrrmer qu'il s'agit de jeu

pour un eux.
Puisque ce qui se passe est en fait < la mise en action d'un modèle à des fins

d'expérimentation ou de démonstration > dans la mesure où un certain nombre de

donnees vont être utilisees comme des variables qui permettront ou non d'aboutir à ce
qui est recherché, on est également dans le cadre large de ce que Martine Mauriras
Bousquet appelle simulation (1984: 95). Le fait que l'on simule une activité de la vie

réelle est déjà la raison qui fait parler de jeu aux enfants de manière largement
majoritaire. Pour eu:i; même s'ils ne le formulent pas ainsi, faire semblant de construire
une maison, de faire la cuisine, de faire de la couture... est un élément qui sufiit à parler

de jeu. Dans le graphique delafigure 12 présenté à la page suivante, nous avons mis
cette fois, en évidence les raisons qui font que les enfants parlent de jeu ou de travail
qui sont liees au caractère simulatoire ou non simulatoire des activités.
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Certains enfants considèrent une activité comme un jeu parce que ce que les
actions simulées renvoient directement à du jeu dans la ræ;lité, comme Pauline ou
d'autres qui disent qu'ils vont faire de la peinture, faire un puzzle ou danser. Pour
avancer cel4 les enfants se situent dans le monde réel et non dans la sphère ludique.
Gardant le même positionnement, des enfants nous ont dit à I'inverse, que certaines
activités représentees, simulées, étaient en fait du travail dans la realité et à ce titre, ont
parlé de travail à propos de ce qu'ils avaient à faire eux-mêmes. Ils seraient, semble-t-il
moins entrés dans le jeu que les autres puisqu'ils ont observé la structure proposée
depuis le monde réel, en la transferant telle quelle dans la realité, sans prendre en
compte son caractère simulatoire comme le fait Matthieu (A: 140) .



199

Matthieu:

Observateur :

Matthieu :

- Oui, je disais que c'était du travail parce que Ia couture, en fait, tu

dois plus soigner pour pas qu'il y ait de trous, de choses comme ça.
- Et toi, avec I'ordinsteur, en déplaçant les morceaux, tu as fait du

travail ou du jeu, toi ?

- Euh... duieu.

Cependant s'il définit d'abord I'activité qui est simulée comme du travail, il a

conscience que comme elle est simulée, elle consiste malgré tout, pour lui, en un jeu.

Cela n'empêche que c'est le premier critère qui lui sert à determiner si I'activité est un
jeu ou non et qui entre dans les réponses données ayant servi à construire les

graphiques.

Sur ces graphiques des figures 12 et 13, il apparaît également que le fait de

pouvoir renouveler les réponses sans avoir à subir de correction immédiate est un des

critères du jeu, de même que l'absence de possibilités de manipuler des représentations

est signe de travail. Un seul enfant a trouvé que cette caractéristique était au contraire ce

qui faisait d'une des activités d'Adibou 2 un jan. Visiblement, c€tte fillette a du jan une

représentation du tlpe question/reponsdvalidation qui fait qu'elle ne considère pas

comme du jeu le fait d'avoir à donner une nouvelle reponse si la première n'est pas

exacte. Mais son cas est unique, toutes les autres réponses donnees à propos de cette

caractéristique en font un élément ludiqug qui, nous le verrons dans la seconde partie

est également une caractéristique fondamentale d'une démarche par hypothèses

successives. Le cédérom Pays du fuvoir d'Adibou 2 a d'ailleurs été perçu cofilme un

travail, principalement à cause de cette possibilité inexistante de renouveler ses

réponses. Les reactions de I'ordinateur, qui sont dans d'autres cas prises comme des

aides, sont reçues là comme des signaux d'échec qui constituent des fautes pour les

enfants, lorsqu'elles donnent directement une correction. Cette caractéristique qui fait

que sur les activités testées d'Adibou 2, I'utilisateur ne peut faire qu'une seule réponse

semble être par nature non ludique dans la mesure où elle renvoie certainement à

I'activité scolaire.
Signalons aussi que dans l'ensemble des cédéroms, les enfants ne parlent pas de

jeu forément parce que leur action est suivie d'une réussite, et de travail parce qu'elle

donne lieu à un échec. En effet, ils n'associent pas toujours le jeu avec la réussite et

declarent par exemple que dans les jeux vidéos auxquels ils jouent, il leur arrive de

perdre également, car leurs < vies D sont comptees.

Nous avions, à la page 102, émis I'hypothèse que la structure ludique pouvait être

atteinte par une présence trop prégnante des concepteurs qui se seraient trop manifestés

et auraient trop ( organisé > le jeu. Rappelons que pour Donald W. Winnicoff, un jeu

mené par des adultes risque fort d'empêcher la creativité ludique. Nous avons constaté
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que, dans I'ensemble des jeux, les concepteurs s'effaçaient derrière la structure. A

aucun moment, les enfants n'ont posé de questions par rapport aux auteurs de I'activité.

Ils ont finalement eu la même réaction que beaucoup d'utilisateurs de cédéroms qui

derrière les processus d'actior/réaction permanents ont la sensation d'avoir affaire à une

reelle interactivité sans pour autant se demander avec qui ils sont en relation. La

présence des concepteurs des cédéroms du corpus est peu apparente pour les utilisateurs

dans la mesure où tout est fait pour qu'un monde fictionnel soit mis en place. Les

enfants voient en ces produits majoritairement I'outil-objet qui leur permet de les

utiliser, en oubliant très souvent qu'une intervention humaine importante a eu lieu et

que le support de contenus n'existerait pas sans elle.

Les remarques des enfants par rapport aux réactions du logiciel sont indicatives de

ce qu'ils imaginent de leur interlocateur. Certains enfants, comme Matthieu a une

perception du logiciel impersonnelle lorsqu'il dit que lorsqu'on se trompe, < on te dit
"essaie encore" > (A : 140). Pour lui, tout comme quelques autres, I'instance qui reagit à

ses actions est une figure inconnue, anonyme mais qu'ils considèrent ainsi sans jamais

chercher à en savoir plus. D'autres enfants entrent dans la configuration d'énonciation

mise en place par les concepteurs en attribuant l'origine de la parole aux personnages de

la fiction. Pauline, par exemple, à la suite d'un certain nombre d'actions inappropriees,

voit s'affïcher des lignes qui doivent I'aider à placer correctement les figures

géométriques dans I'activité Exploration du Pays I : Formes et motifs. Elle s'exclame
r Ah ouois. Elle est trop sympa ! Merci beaucoup l (A : 128). Pour Pauline, c'est le

personnage de Poussy Ia choae qui a reagi à qui elle renvoie à son tour une réaction.

Enfin, une troisième façon d'appréhender I'instance de production est celle d'Hasni
pour qui c'est l'ordinateur, en tant qu'outil-objet qui lui communique des informations.

Il ne fait pas de distinction entre objet et support de contenus. Tout cornme d'autres, il

parle de la source de la reaction comme d'une personne ou d'une chose en employant la

troisième personne du singulier : < C'est lui qui les place ou c'est ern ? r. Mais il envisage

également que cela puisse être les personnages de la fiction qui reagissent. Au moment

où le petit garçon pose cette question, le personnage est représenté sur l'écran mais

n'émet aucun signe en tant qu'émetteur. La vobi; en étant effectivement censee être

celle du personnage peut prendre alors un double statut : celle de voix d' - si I'enfant

I'associe au personnage de l'ours - ou celle de voix over - si I'origine de la voix ne peut

pas être determinée par le récepteur.

La médiation technique semble faire oublier, ou même ne pas faire apparaître à

I'utilisateur qu'il y a des adultes derrière le produit qu'ils utilisent. La structure ludique

lorsqu'elle existe n'est donc pas modifiée par la présence des concepteurs qui paraît

transparente alors que c'est bien eux qui mènent le jeu !

" Pour reprendre des termes propres à I'analyse du cinéma.
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1.2.3. Le rôle de I'attitude ludique par rapport à la structure

Le statut des conséquenaes

Nous avons montré que les buts internes de tous ces logiciels sont assez éloignés pour

les enfants qui ne cherchent pas à les atteindre, voire qui ne les ont même pas identifiés

clairement. Ceci étant, cela ne les empêche pas de jouer et de se construire leurs propres

buts : prendre simplement du plaisir à jouer, à repondre plus vite que son co-utilisateur,

à garder le secret de la signification d'un dessin... Les buts internes explicites proposés

par les produits ne semblent donc pas indispensables, voire, pour beaucoup d'enfants ne

sont même pas perçus. En revanche, on observe une transformation de la configuration

en fonction des conditions d'utilisation. Il apparaît que, lorsque les enfants savent que

les conséquences des actes poses à l'intérieur de ce monde du cedérom atteignent la

réalité,les buts ne sont plus internes et les enfants ne parlent plus de jeu. En effet, si

I'on demande aux enfants qui ont declaré avoir affaire à du jeu par rapport à des

activités s'ils viwaient les choses autrement si leurs actes servaient à I'enseignant à les

évaluer, ils répondent, dans la plus grande majorité des cas, qu'ils seraient alors face à

un travail, comme le montre lafigure /y' ci-dessous.

E L'aclivité reste un jeu

lL'activité devient un travail

trL'activité est en partie du jeu mais surtout un travail

Fig. 14. Elfas dæ consQuencæ de I'adivîté dans le monde ertérieur, sur la

Iaçon dont cell*cî serait poçue

Si certains d'entre eux" malgré tout, declarent qu'il s'agirait toujours d'un jeu, ils

sentent dans ce changement de nature des consequences une ambiguilé qui transparaît

dans leur réponse. Nicolas, par exemple, semble vouloir dire que s'il y a effectivement
un changement, il ne se sifuerait pas au niveau de la structure ludique '. < J'crois que ça
serait du... C'est toujours un jeu mais c'est toujours un jeu. Si elle nous met une note, le jeu il

va pas changer avec de la magie n (A: 38). En revanche, ce qui risque de changer, et ce
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que la plupart des autres enfants expriment, c'est l'attitude ludique de I'utilisateur.

Nicolas exprime cela en expliquant (A'.22)

Nicolas:

Obsenateur:
Nicolas:

- Je saurais que c'est pas unieu.

- Ce serait pas un jeu ?

- Si c'est un jeu, mais ...

La question de I'attitude ludique est clairement au centre de sa problématique. Le
jeu reste un jeu mais, lui, ne le viwait pas comme tel. C'est son attitude ludique qui se

verrait modifiée par un certain type d'utilisation par I'enseignant, comme nous en

avions émis I'hypothèse. Nous irions même plus loin en nous demandant si, de fait, la

structure du jeu elle-même ne peut pas être transformée par la façon dont il s'inscrit

dans la realité. Si effectivement, I'enseignant fait de l'activité zur cédérom un moyen

d'évaluatiorç la structure de cette activité qui en dehors de cette utilisation est ludique,

deviendrait alors non ludique.
Il nous semble donc qu'au-delà de I'attitude des enfants qui est susceptible de

changer, c'est bien la structure en elle-même qui en serait transformée, puisque I'on

donne une finalité à I'activité. Cela serait même parce que cette structure ne serait plus

ludique que les enfants n'adopteraient pas d'attitude.ludique. Beaucoup d'enfants, en

effet, déclarent que ça ne serait plus un jeu, comme Julia pour qui r si ça serait noté sur
20, ce serait un excrcice > (A : 153). En revanche, comme nous I'avons montré à la page

135, les enfants n'excluent absolument pas le fait que d'autres consequences puissent

avoir lieu sur leurs connaissances ou leurs compétences. L'aspect tautologique de
réponses comme < jouer, des fois on peut apprendre des choses > (A : 108) renvoie en fait à
la caractéristique auto'télique du jeu. Tant que des conséquences cognitives ne sont pas

visées par I'activité en tant que telle et ne deviennent pas un but, le fait d?apprendre par

le jeu ne semble pas poser de pfoblème aux enfants. Mais l'activité doit rester græuite

pour eux et le plaisir pris au jeu doit suffire à en faire sa raison d'être.

En revanche, il apparaît que si, dans une grande majorité des cas, le jeu peut voir

sa structure transformée en fonction du statut des conséquences des actes, le travail lui,

ne devient pas forcement jeu, sou pretexte que les conditions d'utilisation changent.

Nous avons demandé aux enfants qui avaient parlé de travail à propos de certaines

activités, de nous dire ce qu'elles seraient pour eux, si elles étaient præiquées à la

maison. La moitié d'entre eux, pour qui le contexte d'utilisation a visiblement une

influence importante - comme nous I'avons montré dans le premier chapitre et qui

seraient donc susceptible d'adopter une attitude ludique - declare que l'activité resterait

un travail, comme cela apparaît s,n lafigure 15.
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E L'activiÉ devient un ieu I L'activité reste un travail

Fig. 15. Elfds dæ consQuences de l'aaivité qui rætaaîent internes, sur Ia

façon dont celle-ci seruit peryue

Une structure non ludique n'est donc pas être forcément transformée en structure
ludique de par I'adoption d'une attitude ludique. Il semble qu'il faille que certaines
conditions soient réunies pour qu'une structure non ludique puisse devenir je.u grâce à

une attitude ludique.

L' attitude ludique 4 Ie jeu sensori<ognitif

Les enfants semblent avoir conscience de ce qu'est une attitude ludique. En efiFet, ils

font souvent allusion à ce qu'ils ont vécu cornme étant un avis subjectif et relatif. Des

expreSSiOns Comme, K pour notn c'est un jeu 4 OU ( pour moi, oui t, mettent bien en
évidence cette relativité liée à la subjectivité de la perception. Deux éléments qui

permettent de considérer ce parametre comme légitime et objectivable, nous paraissent

importants à signaler. D'un côtg chaque enfant fait preuve d'une attitude ludique très
stable d'une séance à I'autre eû du début à la fin de chaque seance et d'une séance à
l'autre. On retrouve en effet des reactions qui montrent une cohérence dans le type

d'attitude adopé et qui peuvent être liees, notamment, aux représentations qu'ils ont du
jeu et de I'ordinateur que nous avons cernées dans le premier chapitre. De l'autre, les
enfants sont en mesure d'expliquer les raisons qui leur font avoir cette attitude et ces
justifications nous permettent de faire une analyse sur des critères, certes subjectifs car
exprimés par les zujets eux-mêmes mais transformables en catégories objectives.

Nous avons noté en particulier deux types de situation dans lesquelles I'attitude
ludique permettait de faire un jeu de ce qui avait globalement une structure non ludique.

Un critère qui semble modifier I'attitude des enfants face à une situation est ce qu'ils

nomme < l'habitude r. En effet, certains d'entre eux expliquent que ce qui était au départ

un travail est devenu jeu pour eux parce qu'ils avaient pris I'habitude de le faire. On
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peut penser en particulier à Nicolas qui explique qu'il avait parlé de travail à propos

d'une activité '. < mais maintenant je crois pas que c'est du travail parce que Ie ieu a

commencé alors j'ai un peu t'lnbitude, alors maintenant je crois que c'est du ieu t (A : 20).

Gauthier, lui, possede le cédérom Adibou 2 àla maison et parle de jeu alors que

tous ses camarades parlent de travail à propos des activités du Pays du Savoir. Pour lui,

il s'agit d'un jeu parce qu'il n Ie [connaîtJ par cæur r. La maîtrise des règles de mediation

avec le céderom tout au moins, semble être la raison de la perception de ces activités

comme du jeu même s'il ne domine pas forcement la médiation avec le monde. Une

seconde situation nous renvoie au même type d'analyse. A I'observation interne, le

édérom Adiboa 2, dans son application Pays du Savoir ne paraissait pas avoir une

structure ludique. De façon à confirmer cette hypothèse, nous avons propose aux enfants

de CP, d'une des trois écoles de I'utiliser et de nous dire comment ils percevaient les

activités proposees. Les neuf enfants concernés, à I'exception de Gauthier, cité juste

avant, ont parlé de travail à propos de ce logiciel (vok la figure 3). Nous souhaitions

voir, cette fois, comment la maîtrise des règles de médiation avec le monde pouvait

transformer une structure au départ non ludique en un jeu. Notre hypothèse était que des

enfants qui dominerait le savoir nécessaire aux réponses à donner pourraient considérer

ces situations comme ludiques. Nous avons donc propose aux trois enfants de CEI de la

même classe - puisqu'il s'agissait d'une classe double - d'utiliser ce édérom et de nous

dire s'ils percevaient les activités comme du jeu ou du travail. Les trois enfants

declarent avoir affaire à du jeu. Leur maîtrise des notions sous-tendues par les activités

est évoquée de diftrentes manieres mais à chaque fois, il apparaît la notion de facilité.

Pour les enfants, c'est du jeu clr * c'est toutfacile D, { c'est bébé tt--.
Ici, le jeu est en fait lié au plaisir de dominer une partie de la mediation entre eux

et le monde: il est ce que nous allons appeler en réference à Jean Piaget un jeu

d'exercice sensori+ognitif. Si Jean Piaget parle, de façon parallèle au jeu d'exercice

sensori-motear de jeu d'exercice de Ia pensée, nous préferons malgré tout constituer

cette nouvelle expression dans la mezure où il faut associer à ce qui se passe au niveau

de la réflexiorL ce qui se joue au niveau des sens des enfants, même si l'aspect moteur

qui passe en seconde plan continue d'être important, notamment dans la manipulation

de I'outil technique. Le fait que cette activité soit auto-télique vient du plaisir que les

enfants ont à dominer les regles de mediation avec le monde voire, comme pour

Gauthier, celles qui gèrent la relation au média. Cette facilité fait qu'ils adoptent une

auitude ludique qui transforrne ce qu'ils font en un jeu.

Ce qu'il s'agit en revanche de déterminer, c'est si les différentes types de jeux

sensori-moteurs que decrit Jean Piaget peuvent entrer en résonance avec ce que nous

appelons le jeu sensori+ognitif. Ce que I'on peut déjà retrouver dans les situations

proposees aux enfants par les cedéroms étudiés, c'est I'idée de jeu de combinaisons

avec but ou .rrms but dont nous parlons à la page 134. !æn Piaget explique que le jeu

d'exercice sensori-moteur peut avoir ou non un but pour les enfants qui le pratiquent.

Ici, on peut imaginer qu'au départ, I'attitude que les enfants adoptent est sans objectif
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prealable car ils découwent le cedérom et s'y adaptent comme ils le peuvent. Ensuite, le

jeu peut avoir comme objectif pour eux de satisfaire leur ego, de leur donner confiance

en eux-mêmes en éprouvant le fait qu'ils dominent des activités qu'ils ne dominaient

pas lorsqu'ils étaient plus petits (A: 174) .

Aujourd'hui, il en sait plus, il sait comment < trouve[r] un criminel > et peut

certainement éprouver un plaisir ludique lié à cette capacité nouvelle et à la conscience

qu'il en a.

Le fait qu'ils dominent les activités fait waisemblablement qu'ils n'ont pas

I'impression d'avoir affaire à un monde ouvert, en contact avec le reel. Ils parlent

d'< opératiotts ) sans pour autant parler de travail. Leur aisance dans la médiation avec le

monde fait atrssi qu'ils entrent beaucoup plus facilement dans la fiction que les enfants

de CP observés. Ils reprennent par exemple, des expressions dites par le personnage

d'Adibou à leur COmpte comme < J'suis un artiste ! >, < J'suis une star > (A: 170 sqq)---

tout en imitant la voix du personnage. Il semble qu'ici, la facilité qu'ils ont pour ces

activités leur laisse une certaine disponibilité pour la fiction que n'ont pas les enfants à

qui la médiation avec le monde pose plus de problèmes. Faut-il en conclure que la

fiction pourrait ête la cause d'une surchage cognitive ? Il serait certainement rapide

d'en arriver à affirmer cela sans effectuer d'observations complémentaires. Néanmoins,

on ne peut ici que mettre cette observation en relation avec le peu d'intérêt que les

enfants expriment globalement pour les éléments fictionnels.

Le fait qu'une activité a priori structurellement non ludique soit potentiellement

un jeu sensori+ognitif pour les enfants de CEI fait donc que ceux-ci adoptent

effectivement une attitude ludique. Il n'y a cependant pas que le fait qu'une activité soit

aisément faisable par I'enfant qui fait qu'une aftitude ludique peut faire d'un exercice un

jeu. Juliarq I'un de ces enfants de CEI a particulièrement bien expliqué ce processus

(A :  173) :

Julian :

t l
Julian:

Julian:

Obserttateur :

- Par exemple, nous on peut Pas iouer aux ieux des grands parce que

c'est un peu dificile- Comme quand j'avais trois ans je pouvais pas

jouer au Cluedo.

-Moi Etnnd j'avais trois ans au Cluedo, ie comprenais de plus en

plus. Je comprenais qu'il fallait trouver une arme et qu'il fallait

trouver un criminel mais par contre comment, ça je le savais pas,

comment le faire.

- Moi les calcals, c'est quelque chose qui m'amuse.

- Les calcals, toi, c'est quelque chose qui t'amuse ?



Julian:

Observateur :

Julian :

Observateur :

Julian :
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- Ouais, j'aime bien.
- Et quand tu les fais à I'école les calculs, c'est du ieu aussi ?

- Des fois, pour moi, oui.

- Des fois, pour toi, oui. Pourquoi ?

- Parce j'aime bien les calcals. J'adore les matlu, i'crois que c'est ma

matière que j'aime le plus.

Pour Juliarq faire des mathématiques peut être une activité ludique en soi. Il

déclare < adore[r] les maths >. Faire des maths est pour lui, une activité qui peut-être

auto-télique et qui lui permet d'adopter une attitude ludique. C'est cette attitude qui,

waisemblablement va lui faire oublier que cette activité est hétéro-télique - dans la

mesure où elle est effectuée dans le cadre scolaire et qu'elle est, de plus, susceptible

d'avoir des consequences sur son monde réel. Son aisance face à cette matière contribue

certainement à lui faire adopter cette attitude ludique, sans qu'il ait pour autant affaire

forcément à un jeu sensori-cognitif. l'Jiors que lorsqu'on lui demande pourquoi les

mathématiques sont parfois un jeu, il déclare que c'est ( parce que c'est facile r, il

explique que des jeux peuvent être diffrciles. Lorsque nous lui demandons ce qui fait

que I'activité pratiquee est un jeu ou un travail, il répond : < euh, moi ça dépend de ce que

j'ai dans Ia tête t (A:174).Il est donc bien question d'attitude face à une situation qui

peut dépendre de son humeur selon Juliarq qui reprend un terme que nous avons évoqué

quelques minutes plus tôt.

L'attitude ludique est donc une réalité que nous avons pu mettre en évidence et

qui, d'une part, comme nous I'avions envisagé, est bien indispensable au jeu alors que

la structure ludique ne I'est pas et, d'autre par! va pouvoir permettre à une structure non

ludique de devenir momentanément jeu, sans pour autant la transformer en structure

ludique.

Dire qu'une activité est un jeu est bien plus complexe qu'il n'y pa^raît. On ne peut se

contenter d'observations extérieures. Ce que l'on peut retirer de I'examen des données

recueillies est que les enfants ont des critères très précis pour parler du jeu. Notre

conclusiorq d'abord, est qu'une structure ludique peut exister en dehors de la fictior;

tout comme la fiction existe en dehors du jeu. En revanche, la simulation, elle, semble

être un élément constitutif du jeu, dans la mesure, où quel que soit son niveau, elle met

en place un monde à part, aux règles identiques à celles du monde réel et permet d'agir



207

sans que les conséquences n'affeignent le monde réel. Enfin, si la façon dont une

activité à structure ludique est proposee peut la transformer de manière structurelle en

activité objectivement non ludique, parce que, par exemple, les conséquences des

actions ne seraient plus internes au jeu, I'attitude ludique, elle, ne peut que modifier en

sarface une structure ludique de façon temporaire et subjective.



2. L'apprentissage par I'action
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2.1. La nécessité de l'action dans I'apprentissage

La pédagogie dite active, si elle paraît aujourd'hui évidente et fréquemment pratiquée

par les enseignants, n'a pas toujours été de mise. Pour une certaine conception

traditionnelle de I'enseignement,I'action de I'enfant était considérée comme néfaste. Ce

sont les défenseurs de la pedagogie nouvelle qui, contre des conceptions figées de

I'enseignement, ont montré, dans leur credo pour une pédagogie de I'action, la nécessité

de manipuler pour apprendre.

2.1.1. La conception traditionnelle de l'enseignement

Si Alain émet des doutes sur I'efficacité d'un enseignement magistral, il ne prône pas

pour autant I'action de I'enfant, au sens où I'entend la pedagogie nouvelle. Pour lui,

I'action est nécessaire mais elle se limite à la lecture et au recopiage des leçons par

I'enfant : << D'une leçon magistrale, il ne reste presque rien après huit jours, et après

quinze jours il ne reste plus rien du tout. C'est en récitant, en lisant, en copiant et

recopiant que I'enfant retient à la fin quelque chose > (Alain, U9321,1986 : 93). Cette

conc€ption de I'action n'a rien à voir avec celles que défendent les pédagogues de la

pedagogie nouvelle pour qui, nous le verrons, l'action permet la construction de la

notion par l'enfant. Lire et copier plusieurs fois, ne permet pas I'acquisition reelle mais

est en fait un simple processus de mémorisation qui a fait ses preuves mais qui est loin

de signifier que I'enfant possède effectivement la notion. La conception d'Alain se

limite en fait à faire faire quelque chose à l'élève sans pour autant que cela tienne de la

manipulation concrète qui conduit à la pensée. Pour lui, ( [...] Nul ne s'instruit en

écoutant ; c'est en lisant qu'on s'instruit > (Alain, 119321,1986 : 107). Cette formule, on

ne peut plus péremptoire serait certainement remise en question par les chercheurs qui

travaillent sur les profils cognitifs: quelqu'un qui serait de façon dominante un

< auditif > s'instruirait certainement plus en ecoutant qu'en lisant et cela serait I'inverse

pour un < visuel > @e la Garanderie,1982 : 54).
Lorsqu'Alain parle d'actiorq il exclut justement ce que prônent Jean Piaget €t

d'autres en disant qu'< il faut viser I'attention intellectuelle, et non I'attention ouwière >

(Alaia [1963], 1986: 27q. n limite en effet ce qu'il nomme action à I'activité

intellectuelle qui, d'après lui, est le seul moyen d'un apprentissage efftcace auquel serait

néfaste une activité corporelle car ( il faut que I'enfant arrive à I'attention presque

immobile, c'est-à-dire en surmontant à la fois l'émotion et le besoin d'agir > (Alairu

[963], 1986 : 273).I-a part de I'affectif et du moteur est donc, chez Alain, totalemert

ignorée, au profit exclusif du cognitif. La pedagogie nouvelle, elle, s'oppose à ce type

de conception en prenant en compte, justement, l'ensemble de ces facteurs dans le type

de mediation qu'elle envisage entre I'enfant et le monde qui l'entoure.
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2.1.2. La critique de la pédagogie traditionnelle

Pour Ovide Decroly, ce qui ne peut pas fonctionner dans la pédagogie traditionnelle,

c'est que < le maître est force [d'] administrer [à I'enfant] à dose plus ou moins massive

un programme de matières imposees, en se servant uniquement de la voie auditive ; gare

si les mains bougent [...] les yeux ne peuvent rien voir que les lèwes du professeur ou

les feuillets de l'éternel livre de lecture. Les doigts sont condamnés à I'immobilité, le

corps doit rester pétrifré. Consequence: les deux autres sens principauL la vue et le

sens des mouvements, dorment pendant ce temps, ils sont proscrits, pour eux rien ou

presque rien ? Or ce sont precisément chez l'enfant ceux qui sont le plus aptes à

fonctionner et ceux dont il a le plus besoin pour acquérir les notions indispensables sur

le monde extérieur> Qloussaye, 1995:134). Ici I'enseignant qui n'applique pas les

méthodes nouvelles est vu comme un énonciateur qui ne tient pas réellement compte

des specificités du TU interpreûant qu'il a en face de lui dans la construction du TU

destinataire.

Nous avons vu dans le premier chapitre - par I'exposition rapide des outils

sémiolinguistiques que nous adaptons à notre propos - que le TU pour lequel est

construit le discours (dit Ttl destinataire par Pærick Charaudeau) et le TU qui

I'interprete reellement (le TU interpétant) sont detrx stahrts diftrents d'un même

recepteur. De la même manière, Patrick Charaudeau voit une double face au monde

extérieur. Le monde est, d'une part, une realité extérieure à I'individu qu'il appelle ILx,

et d'autre part, un ILo, c'est-à{ire une représentation particulière de cette râlité propre

à chaque TU intelpretant. Notre analyse communicationnelle de I'apprentissage met en

évidence que le processus de mediation consiste à permettre à I'enfant de rapprocher sa

représentation du monde de celle en vigueur et donc de chercher une quasi identité entre

son IL" et le ILx. L'action perriettrait à l'enfant d'aller progressivement du ILx vers le

ILo, dans ce que Jean Piaget qualifierait de processus d'accommodation.

Dans la description d'Ovide Decroly, lorsque les matières sont imposées tel qu'il

le decrit, il y a un risque important, au contraire, que l'élève ait des diffrcultes à ajuster

le ILo au ILx. Célestin Freine! lui, met en évidence, sans le formuler aussi clairement

l'importance de la prise en compte des particularités des individus en termes de profils
pedagogiques. Nous verrons plus tard dans la seconde partie de ce travail, que la

multiplicité des canaux auxquels donne accès le support cédérom peut répondre de

manière particulièrement fine à cette necessité. Les supports pedagogiques traditionnels
paraissent d'ailleurs insuffrsants sur ce plan- ainsi que sur le recours à I'action - à Luc

Guen qui travaille sur la formation par les outils multimédia,lorsque celui-ci constate
qu'encore au moment où il écrit, < [']on favorise plus l'écoute que l'observation et la

pratique >r (Guen, 1993 : l4).
Selon Eric Bruillild, ( I'explication verbale et la démonstration theorique sont

[également pour Célestin Freinet,] souvent inopérantes, surtout distribuees

magistralement et collectivement. Il faut dépasser le verbalisme, ce n'est pas en parlant
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mais en agissant, en travaillant qu'on apprend > (Bruillard, 1997 : 43). Ce qui pose

problème, en terme de mediation, lorsque I'on a affaire à un discours magistral et

collectif, c'est la distance inévitable qui va séparer le TU destinataire des TU

interprétants, plus ou moins nombreux. Par un discours magistral, d'une part, un

énonciateur ne prend pas en compte les specificités du TU interpretant. C'est à ce

dernier de s'adapter au TU destinataire construit. Dans un discours collectif, d'autre

part, un enseignant-émetteur ne peut prévoir plusieurs TU destinataires alors même qu'il

a en face de lui plusieurs TU interpretants. Le risque d'une mauvaise adaptation du TU

destinataire au TU interpretant, déjà présent dans toute médiation humaine se voit donc

forcément decuplé. Célestin Freinet parle aussi de la nécessité de dépasser le

< verbalisme >. Notre hypothèse est que par I'action, on court-circuite effectivement

l'étape du passage par le langage qui consiste en un codage supplémentaire et qui, dans

une première phase, semble alourdir l'appréhension de la notion. Par la manipulatiorq

on fait travailler I'enfant directement sur les notions, concrètement, avant d'en passer

par l'étape de la conceptualisatiorq qui nécessite beaucoup plus d'outils cognitifs et de

maturité. En effet, selon Jean Piaget, le fait que l'enfant ne soit capable d'abstraction
qu'après le staf,e formel atteint entre ll et 14 ans nécessite déjà un apprentissage
concret. De plus, pour Monique Linard, ne pas passer par le concret, I'action, la

manipulation et ( privilégier I'abstraction à l'excès, c'est développer le seul soucis de la

cohérence interne aux dépens de celui de la validation externe par l'épreuve du reel;

c'est faire de I'intelligence un estropié mégalomane, potentiellement dangeranx >

(Linard, 1996: 188).

2.1.3. Pour une pédagogie de I'action

L'enfant aurait, de toute façoq selon Jean Château un goût naturel pour I'ordre lié à la

peur de ce qui n'est pas familier et qui I'amènerait à I'action. Car < I'objet mis en ordre,

c'est un objet que nous pouvons retrouver, oomme I'objet familier est un objet avec
lequel nous savons comment agir. L'ordre facilite donc I'action par laquelle le Moi

s'exprime et s'affirme >. Pour lui, << mettre de I'ordre dans le monde, c'est donc

disposer le monde en fonction de [ses] gestes futurs, I'approprier à [ses] actes, [se]
I'assimiler >. Agir permettrait donc de faire sien le monde extérieur et si I'on entend le

terme d'assimilation dans le sens dans lequel Jean Piaget l'utilise, de renforcer le

processus d'assimilation du reel au Moi, en vue d'une accommodation future ouwant
frnalement sur une adaptation, un equilibre entre le Moi et le monde. On ne peut gue

songer à ce qui se passe dans le monde ludique lorsque I'enfant modèle I'univers à sa
guise pour mieux se I'approprier. Lorsque Ovide Decroly dit qu'un des besoins
fondamentaux de I'enfant est < d'agir et de retravailler, de se recréer et de s'améliorer >

(Houssaye, 1995:137), on peut imaginer que s'il peut agir sur le monde et le

remodeler, cela lui permettra de se construire en rapport avec cet extérieurlà.
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Certaines démarches, destinés à soutenir I'enfant dans cette élaboration du savoir
sont en fait totalement contraires à I'esprit de la méthode active. Il s'agit, selon Janine
Beaudichon qui travaille sur les processus de communicatiorç des interactions qu'elle
qualifie de < tutelle > et qui < consiste à enrôler I'enfant dans la tâche et maintenir son
attention, à réduire les degrés de liberté à l'égard de la résolution" par exemple, en

subdivisant la résolution en étapes successives, à, confirmer les bonnes directions, à
contrôler la frustration occasionnée par l'échec, encourager les réussites par des
renforcemenrs positifs > @eaudichon, 1999 . 152). Si a priori, cette façon d'exercer
<< un réel étayage de la progression de I'enfant > peut s'associer à un processus où celui-

ci agit, elle n'en sera pas pour autant une démarche active et s'y opposera même par le
peu de crâtivité et par le peu de temps de recherche et d'expérimentation laissé à
I'enfant. L'éducation dite nouvelle met bien l'accent, elle, sur la necessité de
I'apprentissage par I'action dans la mesure où elle privilégie << I'expérimentation active
qui conduit à la découverte > @ufoyer, 1988 : 66). Elle favorise I'initiative de I'enfant
car elle est porteuse de < capacites génératives quand on leur permet de les développer
et de les épanouir > @ufoyer, 1988 : 90). Nous verons dans la seconde partie comment
la médiation que les produits du corpus mettent en place, peut ouwir cet espace de
découverte.

Ovide Decroly insiste en particulier sur I'importance de la méthode active en ce
qui concerne l'apprentissage du calcul qui < se rattache étroitement t...] à I'observation,

sous la forme d'abord d'exercice de comparaison, puis de mezure avec des unités
naturelles, et enfin de mesure avec des unités conventionnelles > (floussaye,
1995 : 139). L'action prend ici toute sa place parce que ( I'enfant peut observer non
passivement mais activement, grâce aux matériaux multiples qui sont nécessaires pour
permettre les comparaisons et qu'ainsi les notions peuvent se fixer par I'intervention de
tous les éléments capables de la preciser et de la différencier > Qloussaye, 1995: 139).
De la même manièrg en géométrie I'action semble essentielle à la pedagogue Maria
Montessori, citée par André Michelet, lorsqu'elle explique I'intérêt du matériel
pedagogique qu'elle a mis en place : << Il n'est pas nécessaire que l'enfant connaisse
déjà la correspondance des dimensions, il voit les pieces d'emboîtement rouges et
jaunes et simplement les déplace en les introduisant dans les creux de I'emboîtement ;
c'est la pénétration matérielle qui donne à I'enfant la possibilité de raisonner le
théorèmg et non la connaissance abstraite des conespondances entre les dimensions des
côtés et des hauteurs des figures. Cela montre comment manipuler c'est apprendre,
même à un degré élevé de I'abstraction, et comment la manipulation permet d'aborder
pratiquement, mais logiquement, à des enfants encore jeunes, le domaine des
mathématiques > (Michelet, 1972 : 92).

La question que l'on va évidemment se poser @ncerne le type d'action qu'il est
possible d'avoir en utilisant l'outil-objet ordinateur. Car, frnalement, I'exffience
motrice que l'enfant pourrait avoir avec une situation comme celle décrite par Maria
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Montessori proposee par un céderom proposant des activités mathématiques serait tout à
fait différente de celle qu'il vit en manipulant les objets. Face à un ordinateur, sa seule
action réside dans le maniement de la souris qu'il déplace dans un plan en deux

dimensions et zur laquelle il peut cliquer ou double-cliquer. Comment alors parler de
pédagogie active lorsque I'action se limite à ces quelques gestes, récurrents quelles que

soient les situations proposees ? Quant à la manipulatio4 il ne s'agit déjà plus tout à fait

d'un stade strictement concret dans la mesure où ce qui est manipulé, ce sont dejà des

représentations. Rien ne dit pourtant que cette forme d'action qui peut être proposee par

I'outil-objet ne peut pas rernplir des fonctions à la fois en partie similaires et

complémentaires à celles de la manipulation concrète. L'utilisation d'un cédérom
n'exclut pas I'action directe sur les objets par ailleurs et pourquoi I'action, même
médiatisée par une technique, ne pourrait-elle pas avoir des effets au moins
partiellement similaires à ceux obtenus par une intervention matérielle de I'enfant. Sans
prescrire évidemment le remplacement systématique du geste concret par I'utilisation du
cedérom, on peut très bien imaginer un renforcement d'acquis obtenus par des actions
prealables ou même des découvertes realisees par des manipulations si complexes ou
nombreuses qu'elles n'auraient pu être faites dans la realité.

Ces actions realisæs par simulation - à la fois au sens ludique et au sens
techniqug sur lequel nous reviendrons - sont bien une forme d'intermédiaire entre le

monde et I'apprenant qui peuven! théoriquement, fiouver une place dans la structure
ludique et s'associer de manière enrichissante au jeu, espace de manipulation,
d'adaptatioq de transformation, d'accommodation d'une realité simulee. Mais pour que

la mediation technique puisse intervenir à ce niveau-là il faut avant tout qu'elle ne soit
pas un obstacle en tant que telle. Après avoir cerné le type de représentations que les
enfants ont de leur premier contact avec ce type de médiation particulier, nous allons
voir comment ils maîtrisent les outils qui permettent d'entrer en médiation et les
procédures à zuiwe pour que les actions qu'ils ont aboutissent aux réactions du logiciel
qu'ils attendent. Une fois ces outils devenus familiers, dans quelle mesure les enfants
les mettent ils ensuite, concretement, au service de leur pensee ?

2.2. Quelle action dans l'utilisation des cédéroms ?

Après s'être interrogé sur les processus de médiation qui se mettent en place entre
I'enfant et le monde dans le jeu, il faut maintenant examiner le type de médiation qui se
cree lorsque la technique intervient dans la'médiation. En effet, pour pouvoir nous
pencher, comme nous le ferons dans la seconde partie sur la façon dont le support peut
intervenir au niveau de la relation entre l'enfant et le monde, il faut avant se poser la
question fondamentale de la médiation technique. Car, en effet, si I'on pense qu'elle
peut apporter des possibilités zupplémentaires, ne risque-t-elle pas, aussi, de compliquer
tant les regles que les difficultés deviendraient telles que la médiation en serait
impossible ?
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Lorsqu'une technique pénètre ainsi une relation, elle instaure de nouvelles règles

de fonctionnement, qu'elle impose, ainsi que de nouveaux codes dont nous parlerons

dans la seconde partie. Quel souvenir les enfants ont-ils de leur premier rapport avec

cette technique ? Leur a-t-elle semblé très étrangère ou au contraire familière ?

2.2.1. Les représentations du premier contact avec la technique

Nous avons interrogé les enfants de façon à savoir quel souvenir ils gardaient de leur

première utilisation d'un ordinateur. Pour un certain nombre d'entre eux, la première

expérience s'est déroulee dans le cadre de l'école ; pour d'autres, elle s'est faite à la

maison. De façon à avoir une vision globale de la proportion d'enfants à posséder et à

utiliser au moins de temps en temps un ordinateur chez eux, nous avons regroupé ces

données sous la forme d'un graphique. Sans chercher à tirer quelque règle ou

explication sociologiçe que ce soit, il nous a paru intéressant, à titre informati{, de

séparer les résultats obtenus en fonction du type de classification de l'école par rapport à

des caractéristiques socioprofessionnelles dont nous avons parlé en introduction33 :

60%
In'ont pas

d'ordinateur

ont un ordinateurÆolo

Tnne Zone nrrale Pro'portion
sensible totale

Fîg. 16. hoportion dæ enfants possédant un ordînateur à domicile

Ce que nous pouvons déduire de ce graphique, c'est que, dans la mesure où les

enfants de I'ecole enZone d'Education Prioritaire (æP), ne sont que 16 % à posseder

un ordinateur chez eux" c'est à l'école qu'ils ont, dans la plupart des cas, des contacts

avec I'ordinateur. Lorsque I'on prend en compte les deux autres zones, on arrive à un

chifte qui indique une proportions légèrement dominante des enfants qui ont un

ordinateur chez eux sur ceux qui n'en possedent pas. Le souvenir que gardent les

tt Rappelons que cette chssification est établie en fonction des caraaéristiques socio-professionælles

&s familles dont les enfrnts ftquentent l'établissement scolaire.
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enfants de leur première expérience ne semble pas varier en fonction des critères qui
interviennent ici.

Notre but, en posant des questions sur ce premier contact avec la technique était
de voir comment les enfants avaient eté amenés à se positionner en tant qu'utilisateurs
dans la mediation mise en place par I'outil informatique. En effet, s'il nous a semblé
évident au cours de la réflexion théorique sur le jeu que la médiation ludique était
spontanée pour I'enfant - il ne nous est d'ailleurs pas venu à l'esprit de leur demander
de nous parler de leur première expérience ludique -, la médiation technique mise en
place par I'ordinateur et de fait, par les logiciels auxquels il permet d'avoir accès est
certainement plus problématique. Cette mediation technique nécessite d'être apprise et
nous souhaitions savoir comment les enfants avaient abordé cet apprentissage et quelles
diffrcultés ils avaient pu y rencontrer. De manière à poser une question suftisamment
large et n'induisant pas des réponses stéreorypees, nous leur avons demandé ce qu'ils
avaient pensé lorsqu'ils avaient utilisé un ordinateur pour la première fois.

La plupart des réponses portent spontanément sur le souvenir de la représentation
qu'ils se faisaient alors de la technique. Cette image est certainement associee avec celle
qu'ils s'en font aujourd'hui. Elle est globalement positive: ils ont touvé que ( c'était
bien t. Lnrsque I'on cherche à approfondir la question et qu'on leur demande si le fait de
se servir d'un ordinateur a eté diffrcile ou norL ils declarent pour la majorité avoir trouvé
cela un (un peu dfficile ) parce qu'ils n'avaient pas ( trop l'habitude L Aujourd'hui,
après un nombre d'heures d'utilisation et un certain type d'encadrement que nous ne
sommes pas en mesure de définir, ils disent avoir < l'habitude un peu L Néanmoins, une
aide extérieure est souvent évoquee comme un moyen de faire face aux premières
difficultés, comme pour Julia qui dit < moi, mes parents, il m'a aidé alors ça a été tout seul v
(A : I 19) ou encore pour Claire, à qui nous demandons si elle savait comment se servir
de I'ordinateur et qui repond r ben, mr début pas trop mais mon frère, il savait > (A : 132).
Dans I'ensemble, ils font référence à une initiation comme Lucile qui explique'. ( ça a
étë un peu dur au début parce qu'6tec Ia souris on avait du mal à lafaire bouger. IÀ monfrère
il a 4 ans et il commence à jouer et il a du mal un peu > (A: 80). Si la mediation semble
nécessiter un apprentissage, cela ne paraît pas anormal aux enfants interrogés qui en
parlent comme ils le feraient de tous les apprentissages qu'ils ont fait ou qu'ils sont en
train de faire.

Cet apprentissage lié à la médiation par I'outil cédérom semble pour la plupart des
enfants bien avané. Si certains d'entre eux ont parfois des diffrcultés motrices zur
lesquelles nous reviendrons, tous ont un minimum de connaissance du vocabulaire
technique. Ils parlent par exemple spontanément de la souris, du clavier et de l'écran
tout en sachant très bien à quel objet réel cela correspond et ce que cela permet de faire.
Ils ont donc conscience du rôle des différents périphériques et ont tous le réflexe, dà
qu'ils s'installent devant I'ordinateur de poser leur main sur la souris et de regarder
I'tlcran. Certains vérifient même que les hauts-parleurs sont allumés. Plus qu'un
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automatisme, ces actions sont selon nous le fruit d'une certaine connaissance des

procédures à effectuer pour utiliser en mediation avec la technique. Ces enfants, c'est

wai, ont déjà tous eu affaire à un ordinateur, il serait intéressant de voir quel

comportement adoptent des enfants qui sont encore vierges de toute utilisation mais qui

sont certainement déjà empreints des représentations de I'utilisation de l'outil qui

appartiennent aux discours communs, aux images médiatiques...

2.2.2. La compréhension des règles de médiation

La manipulation des outils de la médiation

L'intérêt pour la mantrulation

Dès qu'ils se trouvent face à I'ordinateur, qu'il s'agisse de la première ou de la seconde

séance de tesl et avant même que le cédérom ne soit lancg les enfants cherchent à

s'approprier la souris. Ils ont intégré, waisemblablement à la zuite d'autres utilisations

de cette technique, que cet objet permet d'agir et de faire en sorte que l'ordinateur

reagisse. Lorsque le cedérom est lané, il arrive fréquemment que les enfants se

disputent la souris. L'échange srivant entre Manuella et férôme n'est qu'un exemple

parmi de nombreux autres de ce désir qu'ils ont d'agir (A : 98) :

Jérôme :

Manuella:

- Je fais, je fais.
- Non, c'est moi.

Au delà du simple fait de pratiquer I'activité ou de jouer, lorsque les enfants
perçoivent I'activité comme du jan, ils sont attirés, déja, par la simple manipulation de
la souris. Cette manipulation pourrait-elle être en tant que telle une activité auto-
télique ? Notre I'hypothèse est qu'elle pourrait l'être mais dans un temps
waisemblablement limité. Il resterait à le vérifier.

Ce qui est certairg c'est que les enfants, de manière consciente ou inconsciente
attribuent bien à ce périphérique la fonction du pouvoir, au sens strict du'terme. Ils
savent que c'est grâce à cet outil qu'ils pourront agir et nous velrons dans la seconde
partie dans quelle mesure cela constitue pour eux une caractéristique du mode de
médiation qu'ils auront avec cet objet technique. Ils semblent prendre en tout cas un
plaisir certain à avoir un contact tac{ile avec la souris, à la manipuler, voire à avoir en
main les cédéroms. Cet aurait pour les aspects techniques correspond d'ailleurs bien à la
reaction qu'ils ont eu quand nous leur avons demandé s'il n'avaient pas eu peur
d'utiliser un ordinateur pour la première fois. Tous ont répondu négativement et
l'étonnement de certains par rapport à la question a mis en évidence leur positionnement
face à I'objet technique. L'expression de leur regard ou le ton de leur voix montrait
qu'ils s'interrogeaient sur les raisons pour lesquelles ils auraient pu avoir peur. Notre
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questiorL nous en étions consciente, aurait pu induire un certain type de réponse que les

enfants n'ont pas faites. Ils ont, d'une part, montré à nouveau leur autonomie par

rapport à des inductions éventuelles de notre part et ont clairement, d'autre part,

exprimé leur rapport à I'outil, fondé sur une attirance et non sur une crainte ou une

méfiance.

Les enfants de CEI à qui nous avons proposé d'utiliser le Pays du Savoir

d'Adibou 2 ont eux aussi fait preuve d'une connaissance de la technique assez élaborée.

Par exemple, lorsque nous avons mis le cédérom dans le lecteur et essayé de cliquer sur

I'icône représentant le lecteur de cédérom dans le poste de travail sous I'environnement

Windows afin de le lancer, I'application n'était pas accessible alors que le disque était

bien dans le lecteur. Julian a tout de suite émis I'hypothèse, qui s'est révélée juste que

nous avions mis le cédérom trop tôt dans le lecteur. La pertinence de son hypothèse est

la preuve d'une certaine connaissance des procédures que la technique nécessite de
respecter. De la même manière, lorsque Jean sort le cédérom du lecteur - après nous en

avoir demandé I'autorisation dans une sorte d'excitation - Emeline le met en garde

contre la fragilité de I'objet en lui disant : < Attention, il a un côté fragile, Jean , il a un côté

fragile ! r (A : 52). Ie,anmanipule le cédérom en ne touchant que par la tranche, comme il

convient de le faire et dès que nous avons place un autre cédérom dans le lecteur, il

appuie de lui-même sur le petit bouton en dessous qui permet de le fermer. Ces deux

enfants, qui sont aussi en CEl, même si leur niveau mathématique est évalué par leur

enseignant oomme celui atteint en classe de CP, font pretrve d'une intelligence

technique remarquable.

Facilités et difrcaltés

Lorsqu'il s'agit d'inscrire leurs noms dans J'qprends à calcttler, les enfants ont

immédiatement le réflexe de le faire via le clavier. Ils ont donc intégré le fait que le

clavier était un périphérique qui permettait de communiquer des informations à
I'ordinateur. En ce qui concerne I'inscription des noms dans Voyage interactif au Pays

des Maths, nous verons ensuite que I'utilisation du clavier est très particulière dans la
mesure où la représentation d'un clavier est disponible sur l'écran et que les enfants
peuvent aussi cliquer sur ces lettres-là pour qu'elles soient affichées dans la zone

d'indcription.

Les enfants, tout comme ils savent que c'est principalement la souris qui permet

I'action, ont une connaissance de la façon dont elle fonctionne, même s'ils formulent

cela maladroitement comme Hasni qui explique qu'il faut < prendre la flèche et la mettre

sur la souris > (A: S7). S'ils n'ont pas forcément conceptualisé le mode de

fonctionnement, ils sont en mesure de le mettre en æuwe. En effet, tous les enfants

savent que la souris doit être déplacée dans un plan en deux dimensions horizontal pour
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faire bouger un curseur sur l'écran dans un plan à deux dimensions vertical, dans les
configurations courantes. Dans la pratique, la dissociation occulo-manuelle qui decoule
de ce type de fonctionnement peut poser un certain nombre de problèmes. En
particulier, il arrive parfois aux enfants de ne plus pouvoir repérer sur l'écran le curseur
ou de ne pas réussir à le déplacer comme ils le veulent, gênés par des diffïcultés
motrices. Ils sont alors en diffrcultés et demandent, comme Malik < Où elle est Ia
souris ? r (A : 86). En fait, le petit garçon demande où se trouve le curseur mais son
expression malhabile prouve qu'il a totalement intégré qu'il y avait un rapport entre les
deux, même s'il a du mal à le maîtriser. Notre intervention a été ponctuellement
nécessaire pour permettre aux enfants de sortir d'une situation où ils étaient en difficulté
depuis un moment; ils ne savaient plus comment procéder pour continuer à avoir une
action. Sans notre aide, il est diffrcile de savoir comment ils auraient pu trouver un
moyen de remédier à ces obstacles techniques. Notre temps d'observation étant pour
chaque groupe limité, nous avons choisi délibérément de leur donner des indications
afin qu'ils puissent continuer à agtr et que nous puissions observer I'ensemble des
éléments que nous souhaitions analyser. Mener plus loin la réflexion sur la façon dont la
mfiiation technique peut être un obstacle total pour certains enfants ou peut les amener
à des démarches de recherche afin de comprendre son fonctionnement aurait eté très
intéressant mais cela aurait dû faire l'objet d'une étude en tant que telle. Dans le temps
d'observation qui nous é*art imparti, nous avons préferé avoir la possibilité
d' approfondir d' autres pistes.

Iæs diftrentes manipulations qui sont permises par la souris sont très souvent
connues des enfants qui ont le réflexe, sans aucune indication de notre part d'appuyer
zur le bouton gauche de la souris pour cliquer. Si certains se trompent de bouton et
cliquent avec le bouton droit, Ia plupart, malgré tout, arrivent à avoir l'action qu'ils
souhaitent avotr via cette procédure. Remarquons ici que les souris des ordinateurs de
plate-forme PC sont plus difliciles à manipuler que celles des Macintosch - qui n'ont,
elles, qu'un seul bouton -, qar une bonne latéralisation des enfants est nécessaire pour
que la médiation puisse fonctionner. Les diffrcultés liées au bouton sur lequel il
convient de cliquer ou au déplacement de la souris sont souvent dues au fait que certains
enfants la prennent avec la main gauche alors qu'ils sont droitiers ou inversement. Cela
indique, en tout cas, qu'il n'y a pas d'analogie pour eux avec l'utilisation d'un stylo en
tant qu'outil à manipuler dans la relation avec le monde vial'écrit, même si, il est wai, à
cet âge les enfants ont encore un peu tendance à hesiter par rapport à la main dont ils
vont se servir pour écrire. Il nous semble donc que I'outil peut être abordé de façon
autonome et ne renvoie pas forcement à un autre type de médiation.

De la même manière, un certain nombre d'enfants maîtrisent le principe du
double-clic ainsi que celui du cliqué-glisse. Un nombre relativement élevé de diffrcultés
se posent lorsqu'il s'agit de déplacer des objets de petite surface par un cliqué-glissé.
Dans I'activité I. Additionfacile deJ'apprends à calcaler, en particulier, les enfants ont
généralement du mal à manipuler les représentations de certains objets car cela necessite
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une habileté sensori-motrice déjà très fine qui doit permettre de placer le curseur sur une

zone sensible de surface peu importante.

12 Ecran de I. Additionfacile de J'apprends à calculer

Ici, par exemple, les carottes sont très peu larges et beaucoup d'enfants
rencontrent des difficultés à les déplacer de la zone du bas à la case qui clignote et qui,

là, est encore vide. La difiiculté que I'enfant peut avoir à faire cette activité peut être
interprétée sornme étant liée à la médiation avec le monde - modélisé par les

mathématiques - alors qu'il s'agit en fait de problèmes liés à la mediation technique.
Nous verons plus loin que certaines ereurs peuvent effectivement être causées par une
maîtrise inzuffrsante des outils de la mediation qui risque de devenir alors une entrave
au bon fonctionnement de la mediation entre I'enfant et le monde.

L'échange suivant entre deux enfants est très révélateur des deux mediations
diftrentes qui peuvent être en cause lors de diffrcultés (A: 19) :

Laura:

Nicolas:

Laura :

- Oh, j'en qi marre. J'arrive pas bien à cliquer dessus.
- Tu préJères plusfacile ou quoi ?
- Mais non, c'est pas ça.

La diftïculté de cette manipulation peut être un frein à I'attitude ludique des
enfants si ceux-ci en ont adopté une. Ils risquent de se décourager à la suite de
difficultés répétees simplement parce que la mediation technique est trop complexe pour
eux alors qu'ils sont en mesure de maîtriser la part de la mediation avec le monde qu'on

leur propose. Si la manipulation peut parfois permettre, comme nous le verons dans la
seconde partie, de faciliter la mediation avec le monde elle peut aussi, inversement,
ajouter des parametres qui la compliquent. Lorsquo, pt exemple, Amandine se montre
agae,e,e par la précision du geste nécessaire et dit en parlant de la représentation de
I'objet sur laquelle elle doit cliquer < A.h, tu veux bien venir ! r (A : 29), elle se trouve dans
une situation où - nous I'avons vérifié -, elle maîtrise la relation avec le monde réel
puisqu'elle connaît la réponse. Mais agir pour que le logiciel la prenne en compte
nécessite de passer par une procedure qui s'avère longue et fastidieuse. C'est la
médiation technique qui pose problème d'autant plus que la taille des objets est
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inversement proportionnelle à leur nombre. En effet, lorsqu'il n'y a que les

représentations de deux canards dans chaque case ceux-ci sont relativement grands (voir

écran I3).En revanche, quant I'utilisateur doit placer, comme dans le cas ci-dessus, un
nombre important d'objets correspondant à la somme de deux nombres assez élevés, la
manipulation en devient très fastidieuse. Même si notre hypothèse est que l'écran est
présenté ainsi simplement pour des raisons de gestion de I'espace, on peut

éventuellement pensé que les concepteurs peuvent chercher à entraîner l'habileté

sensori-motrice. Mais si c'est le cas, deux objectifs de cette importance et de deux
ordres très diftrents peuvent diffrcilement être associés ainsi. L'enfant risque d'avoir

beaucoup de mal à en atteindre un s'il doit, en même temps, en atteindre un autre.

13. Eoan de I. Additionfacile de J'apprends à calculerrproposant peu de
représentations à deplaco d ayant une surface ass4large

Là où la médiation par la technique peut poser un certain nombre de diffrcultés et
même compliquer la relation âvec le monde, elle peut aussi, d'un point de rnre
strictement manipulatoire la simplifier et nous verrons dans la seconde partie qu'elle
intervient encore à d'autres niveaux.

Si, parfois, on se rend compte, comme 14 que les activités nécessitent pour être
réalisées correctement des compétences à la fois cognitives et sensori-motrices
importantes ou cherchent à faire atteindre plusieurs objectifs en même temps, elles
peuvent aussi, inversement, faire traiter separément des activités qui sont associées dans
le cadre de la médiation scolaire traditionnelle. Dans I'activité Exploration du Pays I
Formes et motifs (voir écran 19) du cedérom Voyage au Pays des Maths, par exemple,
le fait que I'ordinateur colorise les formes symétriques de la même manière permet aux
enfants de visualiser la notion de symétrie tout leur en évitant d'avoir à colorier eux-
mêmes. Les objectifs liés au travail graphique que les enseignants peuvent avoir
également lorsqu'ils font faire une activité où les enfants doivent colorier etlou coller
des pieces de façon symétrique sont traités en même temps que l'objectif mathématique
lié à la symétrie. Chaque objectif ne souffre-t-il pas de son association avec I'autre ? Les
enfants qui manipulent des formes qui se coloriseront immédiatement de façon à mettre
en évidence la symétrie ne vont-ils pas pouvoir, dans le même temps, faire plus de
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tentatives, de manipulations que s'ils avaient à le faire eux-mêmes sans que cette
realisation ne soit simulée ? De la même manière, les activités d'arts plastiques ne sont-
elles pas plus enrichissantes si I'attention de I'enfant n'est pas occupée par un autre
paramètre ?

Gauthier et Julia mettent bien cette caractéristique en évidence (A: l2l) :

Gauthier:

Julia :

Gauthier:

Julia:

- Et puis aussi, c'est pas trop long. Parce qu'[à la mainJ il faut
colorier, ilfaut découper et tout ça...
-IÀ, c'est déjà colorié à l'ordinateur, mais quand c'est à Ia main,

c'est pas coloié.
- Il faut couper, il faut coller, il faut mettTe des couleurs, et puis ça
prend beaucoup de temps.
- Comme ça, on perd ùt temps. Et là, on perd pas de temps avec

I'ordinoteur.

Nous ferons ici I'hypothèse qu'ils peuvent avoir I'esprit plus disponible à la
compréhension d'une regle qui modélise leur realité. Vérifier cependant cette hypothèse
nécessiterait de proceder à une étude comparative de façon à voir comment la médiation
scolaire et la médiation technique permettent à la médiation avec le monde de s'établir.

Globalement, si les enfants qui savent que des manipulations particulières comme
le double-clic ou le cliquéglissé peuvent avoir des fonctions precises sont moins
nombreux que tout ceux qui ont intégré I'emploi du clic unique, ils sont malgré tout une
majorité à maîtriser au moins I'une de ces deux procédures.

La conpréhension da procéduræ

Un premier type de problème peut se poser à propos du vocabulaire employé par le
logiciel. L'exemple de I'activité Exploration du Prys I : Formes et motifs de Voyage
interactif au Pays de Maths est très explicite. Le personnage de Poussy la chaue
annonce aux utilisateurs qu'ils ont la possibilité de faire pivoter les formes sur elles-
mêmes en appuyant sur la bare d'espacement. Si pour certains enfants cette procédure
est immédiatement comprise et mise en (Euwe, pour d'autres se pose le problème de la
signification des termes barre d'espacemenl. Lorsqu'ils ne savent pas ce qu'est la barre
d'espacement, rien ne leur permet de trouver la façon de faire tourner les formes sur
elles-mêmes. Alors qu'ils pourraient savoir quelle forme peut être placée correctement,
la mediation technique les empêche de le faire. En revanche, lorsqu'ils savent à quoi
correspond la barre d'espacement ou lorsque nous le leur avons indiqué, même si
quelques uns ont du mal à faire pivoter les formes suffisamment lentement pour pouvoir
arrêter de le faire au moment où ils le souhaitent, la procédure de la manipulation est
rapidement possedee.
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Une situation très intéressante par rapport à I'utilisation des differents
périphériques dans le cadre d'une procédure donnée s'est présentee à plusieurs reprises.

Dans Voyage interactif au Pays des Maths, les enfants ont deux possibilités pour

indiquer leur nom. Ils peuvent le taper sur le clavier qui est branché à I'ordinateur ou

cliquer, grâce à la souris, sur les différentes lettres du clavier représenté à l'écran :

14. Eqan d'insoîption deVoyage intaadîf au Poys des Maths

Aucune indication sonore n'est donnée sur la procédure à suiwe pour s'inscrire.
Spontanément, environ la moitié des enfants entre son nom en se servant du
péripherique clavier. L'autre moitié se sert de la représentation du clavier à l'écran mais
lorsque il s'agit de mettre un espace pour séparer les noms des deux membres du
binôme, ils tapent tous sur la barre d'espacement du clavier puis entrent le second nom
en se servant à nouveau de la souris. Ils n'ont visiblement pas vu comment ils pouvaient
insérer un espace en utilisant la souris - alors qu'il leur suffrsait de cliquer zur la touche
où rien n'est écrit, que nous avons encadré en rouge sur l'écran 14 -; ils ont donc
spontanément eu recours à une fonction du clavier qu'ils connaissaient. Il resterait à
essayer de comprendre, en faisant une recherche specifique, pourquoi les uns utilisent le
clavier et les atrtres la souris. Plusieurs hypothèses sont possibles. Les enfants qui
utilisent le clavier spontanément et de manière aisée sont peut4tre habitués plus que les
autres à se servir de logiciels de traitement de texte. Ceux qui cliquent sur les lettres
représentées à l'écran associeraient I'utilisation d'un logiciel à la souris et excluraient,
sauf cas particuliers comme I'insertion de I'espace, I'utilisation d'autres périphériques.
Cela n'est pas pour autant qu'utiliser le clavier pour s'identifier dans J'apprends à
calailer leur pose des difiicultés. Ils ne peuvent dans ce dernier cas qu'agir via cæ
péripherique comme le leur suggère I'ours dont les propos sont repris dans la consigne
ecrite, lorsqu'il leur explique qu'il faut qu'ils tapent leur nom. Mais quand ils ont le
choix, ils privilégient I'usage du même outil pour permettre la médiation.
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15. Ecran d'inscription de J)apprends à calculer

Nous avons vu que les manipulations des périphériques sont relativement bien
maîtrisées par les enfants qui, en revanche, ont plus de diffrcultés à savoir à quel
moment il faut utiliser telle procedure pour que I'action qu'ils veulent réaliser soit
efficiente.

L'ordre des actions à effectuer ne semble pas être un problème majeur. Dans
I'activité Peinùe avec les nombres de J'apprends à calculer, par exemple, la plupart
des enfants trouvent tout de suite qu'il faut d'abord cliquer sur le pot de peinture puis
cliquer sur la zone à remplir.
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16. Esan de Peindre par les nombres de Jttpprends à calculer

En revanche, ce qui pose plus de difÏicultés, c'est que les enfants ne s'aperçoivent
pas forcément que lorsqu'ils cliquent sur un pinceau et qu'ils le sélectionnent ainsi, la
flèche de la souris se transforme en un petit pinceau et que le pinceau n'est plus dans le
pot - comme c'est le cas ci-dessus mais la copie d'écran ne permet pas de faire figurer le
curseur transformé en pinceau. S'ils cliquent une seconde fois après avoir déjà
sélectionné le pinceau, ils le désélectionnent et lorsqu'ils cliquent ensuite sur une zone
du dessin, celle-ci ne se remplit pas.
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Dans le même cédérom, I'activité 4. Puzzle mathématiqze impose une procédure
de manipulation particulière. C'est par un cliqué-glissé que les enfants doivent déplacer
la pièce qui se situe en haut à gruche sur le puzzle.

Ce geste est le moins familier de tous pour les enfants mais cela n'est pas pour
autant qu'ils ne le connaissent pas. Certains d'entre eux manipulent immédiatement la
souris correctement et réussissent, dès la première activité nécessitant cette procédure, à
agir comme ils le souhaitent. Cela est d'autant plus inattendu que la manipulation à
effectuer etait différente lors de I'activité précédente qu'ils ont pratiqué et que rien, dans
la consigne ne donne d'indication par rapport à celle qui doit être adoptée ici. Nous
faisons I'hypothèse que, tout comme les autres manipulations, celle-ci a déjà été
prealablement pratiquée par les enfants lors de I'utilisation de cédéroms. Mais la
question que nous nous posons concerne les raisons qui font que Ncolas, entre autres
utilisateurs, a tout de suite pense à utiliser cette procédure alors qv'a priori rien ne
I'indiquait. Ce mode de médiation a-t-il été trouvé par hasard par I'enfant où y a-t-il
quelque chose qui, dans l'écran, a induit cette procédure ? Il serait fort intéressant dans
un autre travail de pousser plus loin cette recherche sémio-pragmatique spécifique, de
manière à identifier les types d'indices qui peuvent amener I'utilisateur à utiliser telle ou
telle procédure. S'il se révélait qu'il y a effectivement des indices graphiques,
spatiaux... du type de procédure à suiwe, ils auraient, évidemment, une place
fondamentale dans la mediation entre I'outil et I'enfant.

Dans l'activité décrite, dès qu'ils ont selectionné la piece en haut à gauche, les
enfants doivent maintenir leur doigt appuyé sur le bouton gauche de la souris et la
déplacer en même temps. Sur la copie d'écrarç la piece a été sélectionnée par un clic et
est en train d'être glissé par le deplacement de la souris.
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17. Ecran de 4 htzzJe mathématique de J'epprends à calculer

Cette action nécessite déjà une grande habilité dans la coordination. En effet, il
faut être capable de réaliser les deux types de gestes en même temps. Certains enfants
ont besoin de quelques manipulations pour réussir à procéder correctement. Seuls deux
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enfants, à la suite des deux séances d'utilisatioq éprouvent encore beaucoup de

diffïcultés dans l'exécution de ce geste. Les autres le maîtrisent plutôt bien.

En outrg un enfant a fait une remarque qui fait preuve d'une très bonne

connaissance de la médiation technique, soit parce qu'il a I'habitude d'utiliser des
cédéroms qui font intervenir le même type de procédure soit parce qu'il a rapidement

déduit de sa pratique son fonctionnement. En effet, Hasni dit à son camarade qui a la

souris en main et qui place très precautionneusement et très precisément la piece sur
I'emplacement du pttzrle qui lui est réservé : < Mais tu peux le mettre n'importe comment.
Sinon on perd du temps t (A : 109). Hasni, qui le montre par sa propre pratique, a compris
que la zone sensible est plus large que la piece elle-même €t que même si la piece n'est
pas exactement superposr5e sur la zone, elle sera malgré tout prise en compte par le

logiciel. Peut-être est-ce son envie de répondre le plus vite possible, pour faire un
maximum de manipulations, qui lui a fait comprendre cette caractéristique technique ?

Ce qu'il nous semble également important de signaler, c'est que malgré la
médiation technique et les procedures que les enfants doivent intégrer afin de pouvoir la
faire fonctionneç ils n'en oublient pas pour autant des manipulations qu'ils ont
I'habitude de pratiquer en dehors de la présence de I'outil. Beaucoup d'entre eux
pointent lar doigt zur l'écrar4 voire le touchent, afin de repérer les différents éléments.
Ils se servent de lanrs doigts pour dénombrer les objets, même si certains ont besoin
d'une autorisation pour le faire comme Nicolas qui demande < On a le droit de compter
sur ses doigts, non? t (A: I8). Cette demande ne nous paraît pas liée à la mediation
specifique avec le monde via le cédérom mais plutôt à celle qu'il entretient avec les
mathématiques dans le cadre de la mediation scolaire dont il a I'expérience.

A part Nicolas - qui une fois l'autorisation obtenue se met à compter sur ses
doigts - les enfants n'hésitent pas à recourir à cette manipulation qu'ils ont I'habitude de
faire et qui les aide dans leur rapport au monde conrme Latrra qui en justifie

indirectement I'intérêt en disant à son camarade'. << Ouais, compte sur tes doigts, Nicolas,
comme ça parce Et'après tu peux te planter... > (A : 16).

Devoir suiwe certaines procédures techniques pour pouvoir établir une mediation
ne les empêche absolument pas d'avoir recours à d'autres formes de manipulations avec
le monde que I'on pourrait qualifier de plus directes car mediées uniquement par leur
corps. Certains enfants, en outre, se servent des outils mis à disposition par la technique
non pas pour permettre la médiation avec le logiciel mais pour faciliter celle avec le
monde. Ils utilisent en efiFet le curseur de la souris qu'ils déplacent pour repérer une à
une les représentations qu'ils dénombrent. Ceci est finalement un exemple clù de la
façon dont, comme le dit Jacques Perriault (1989), les utilisateurs d'une technique
peuvent en detourner les usages ou au moins en inventer d'autres que ceu( prévus
initialement par les concepteurs.
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Le statut de l'erreur

Les eneurs liées à Ia maniwlation

Nous avons expliqué ci-dessus la procédure que requérait I'activité Peindre par les

nombres de J'apprends à calculer. Lorsque les enfants cliquent deux fois avec la souris

alors qu'ils n'ont pas encore atteint la zone du dessin, ils font souvent cette manæuwe

sans se rendre compte de I'effet qu'elle produit et ne perçoivent pas que si la zone ne se

remplit pas, ce n'est pas parce qu'ils ont choisi le mauvais pinceau - et donc qu'ils se

sont trompés dans leur calcul - mais simplement parce qu'ils n'ont pas manipulé

correctement la souris. Les conclusions qu'ils sont susceptibles de tirer à la suite de la

réaction de I'ordinateur peuvent les induire en elTeur et leur faire mettre en doute

certaines certitudes quant à la relation avec le monde. Nous avons constaté que cela se

produisait aussi à plusieurs reprises lors de I'activité 3 Additions et soustractions de

J'apprends ù calcaler. Les enfants doivent cliquer sur une boule sur laquelle est ecrit le

résultat de I'opération proposee.

t& Esan de 3. Addition et soustraction de J'apprends à calculer

Le fait que ces boules - que nous avons encadrées en rouge - bougent peut poser

un problème. En effet, certains enfants ont cru qu'ils cliquaient sur la bonne réponse

mais en fait ont cliqué sur une autre boule. La réponse donnée est donc déclarée erronée
mais les enfants ne comprennent pas pourquoi. Dans la mezure où, comme nous le

verons dans la seconde partie, ils partent du principe que toute relation entre leur action

et la réaction de I'ordinateur a un sens, et qu'ils n'envisagent pas avoir pu se

tromper - en cliquant ailleurs que là où ils en avaient I'intention -, ils risquent

réellement de remetfe en question ce qu'ils pensaient savoir du monde. Ils n'ont pas la
possibilité d'avoir réellement acces à la réponse qu'il ont réellement donnée car si celle-

ci est fausse, elle n'apparaît qu'une petite seconde, temps bien insuffrsant pour que les

enfants puissent construire un raisonnement destiné à comprendre la reaction du logiciel

et à envisager diftrentes significations de la relation entre I'action et la réaction
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Dans I'activité Puzzle mathématique de J'apprends à calcaler,les enfants, nous
l'avons dit, rencontrent pour la plupart des difÏicultés dans la manipulation de la souris.
Le fait, par exemple, de relâcher trop tôt le bouton fait que I'action de I'enfant est
considérée comme ne convenant pas et a pour conséquence une réaction du logiciel qui
est la même que celle qui est liee au placement d'une pièce à un mauvais endroit. Les
enfants peuvent alors ne pas savoir à quoi est liée ceffe reaction. Ils n'ont pas forcement
conscience de la maladresse de leur manipulation et peuvent tout à fait interpréter le fait
que rien ne se passe comme le signal d'une mauvaise hypothèse. Cette situation est
d'autant plus gênante que l'enfant ne peut vérifier la justesse de son hypothèse ni en
faire une autre puisque la pièce à placer ensuite n'est plus la même. Nous reviendrons
sur cet exemple particulier lorsque, dans la seconde partie, nous parlerons des stratégies
que les enfants peuvent mettre en æuwe grâce aux specificités du support cédérom.

Cependant, même si les procédures ne sont pas forcément immédiatement perçues
par les enfants, il leur suffrt généralement d'une seule explicitation de notre part pour
être ensuite capable de la reproduire, y compris lors de la seconde séance. Comme nous
I'avons expliqué, nous n'avons pas cherché à savoir comment les enfants réagiraient
sans aucune information complémentaire. Ceci dewait faire I'objet d'une observation
specifique. Des interventions adultes ponctuelles, au moins lors de la premiere
utilisation des cedéroms nous semblent, en tout cas, être precieuses de façon à ce que les
procédures de mediation ne posent pas trop de difficultés et qu'elles ne deviennent pits
un obstacle dans la relation de I'enfant avec le monde alors que la technique est
justement censée la simplifier et I'enrichir. Seuls quelques enfants observés ont eu
besoin d'une aide plus systématique car ils ont eu du mal à mémoriser les procédures ou
à executer les gestes nécessaires. Si ces diflicultés liées à la médiation technique sont
rencontrées plus fréquemment chez des enfants également en difficultés dans leur
relation avec le monde et ses modélisations, nous avons pourtant observé une aisance
particulière chez certains enfants signalés comme ayant un niveau faible en
mathématiques. Emeline, par exemple a montré une telle aisance dans le choix des
procédures que nous lui avons fait confirmer qu'elle n'avait jamais utilisé ces céderoms.
Mediation technique et médiation avec le reel sont donc bien situées à deux niveaux
différents. Il n'est pas question, bien sûr, de pretendre que la médiation technique est
maîtrisée par tous de la même manière et que les inégalités rencontrées dans d'autres
formes de médiation ne se retrouvent pas. Mais on peut faire I'hypothèse, malgré tout,
que la technique peut parfois permettre de les réduire un peu comme nous avons montré
que le jeu pouvait le faire. Pour Emeline, en tout cas, la situation et les habitudes
familiales ne semblent pas intervenir dans sa maîtrise de la mediation technique dans la
mesure où elle ne possède pas d'ordinateur chez elle.
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La médiation technique, nous I'avons vtr peut poser un certain nombre de problèmes à
I'enfant qui doit s'adapter à des procédures particulières qui lui sont imposees par le
média. Cependant, dans les édéroms étudiés, les erreurs qui peuvent être liées à une
mauvaise manipulation pourraient être signalées spécifrquement comme telles de façon
à ce que l'utilisateur puisse savoir à laquelle des médiation entre lui et le monde ou lui
et la technique est concernée par une action inappropriée. On pourrait en effet imaginer
des produits qui indiquent à l'enfant lorsque celui-ci lâche trop tôt la pièce du pttz'-le
que son erreur est due à un problème de manipulation. Selon certaines modalités, la
médiation technique pourrait, en étant clairement identifiée, consister simplement en un
apprentissage qui, une fois realisé, permettrait aux enfants de bénéficier dans les
meilleurs conditions possibles, des apports que certaines manipulations specifiques à la
médiation technique permettent. Cette médiation, par rapport à une médiation scolaire
traditionnelle, a au moins I'avantage d'être considérée comme nouvelle et de devoir
souvent faire l'objet d'explicitations des procédures, contrùement à la médiation
scolaire dont les règles de fonctionnement restent très souvent implicites. Alors qu'elles
pourraient de la même manière être explicitees, celles-ci, parce qu'elles passent
généralement par la médiation de la langue maternelle de I'enfant, semblent évidentes à
beaucoup d'enseignants alors que comme toute médiatiorç elle fait I'objet de procédures

specifiques, voire d'habitudes de fonctionnement liées particulierement à la médiation
avec le monde viaun individu-enseignant qui se révèle souvent problématique.



Deuxième partie

Lamédiationpar
1' outil-support de contenus
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Dans la première partie de ce fiavail, nous avons mis I'accent sur le jeu en tant que

structure ludique et sur I'ordinateur et le cedérom en tant qu'outils-objets. Nous avons
vu qu'ils étaient tous chargés de certaines représentations et qu'ils mettaient en place

des médiations particulières. La mediation ludique permet au joueur d'évoluer dans un
monde simulé, dans lequel I'expérimentation est possible puisque les conséquences des

actions donnent lieu à des reactions qui restent internes au jeu. Si la médiation technique
semble nécessiter un apprentissage particulier permettant d'éviter qu'elle ne devienne

un obstacle à la médiation entre l'enfant et le monde, elle offre, en revanche, des
possibilités specifiques que nous allons explorer ici.

Dans cette seconde partie, nous allons nous pencher principalement sur le
cédérom en tant que support de contenus. Dans la relation triangulaire construite entre
I'utilisateur et le monde par I'intermediaire du média, trois niveaux sont à considérer.

Dans un premier chapitre, nous allons voir comment les spécificités du support
font que le media peut intégrer de manière particulière, I'utilisateur en prenant en
compte de façon plus importante que les autres médias, ses particularités d'individu (l).

Ensuite, dans un mouvement inverse concernant cette même relation entre le média et
l'enfant, nous verons comment I'utilisateur se positionne par rapport à cette médiation
et à ses regles de fonctionnement (2). Enfin, dans un troisième chapitre, nous
montrerons comment la mediation par le cedérom intervient sur la relation entre I'enfant
et le monde, en permettant une appropriation originale du savoir par I'apprenant (3).

L'ensemble des potentialités techniques que nous allons analyser dans cette
seconde partie repose, fondamentalement, sur le principe de ce que I'on appelle dans le
langage courant I'interactivité. Ce terme est très souvent évoqué pour decrire des
realités differentes et complexes et il nous semble important, dans cette introduction,
après avoir fait un petit tour d'horizon des différentes définitions que peuvent donner de
ce terme les chercheurs qui travaillent sur les technologies de I'information et de la
communicatiorq d'expliciter le cadre dans lequel nous inscrivons, nous, cette notion.

Même si le terme a été beaucoup manipulé et parfois employé trop largement
comme une caution de qualité des produits et des techniques des nouveaux médias,
Jean-Louis Weissberg estime que la notion ne doit pas pour autant être considérée
comme < inopérante >. Il affrrme qu'<< aucun concept n'est venu substituer son caractère
général >. Pour lui, < I'interactivité, comme forme générale, rewe et corrigée, est un

concept toujours productif > (1999). Au niveau de la médiation, il se passe quelque

chose d'intéressant dans la mesure où I'action de l'ordinateur provoque une réaction de
I'enfant qui, lui aussi, par son actiorq va engendrer une reaction de la machine. Pour
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Eric Bruillard, << du côté de I'utilisateur, manipuler un dispositif informatique consiste à

déclencher des actions en interprétant des illusions construites. Une sorte de cycle
perception/action se déroule, la machine assurant les traitements demandés par les

actions déclenchées par I'utilisateur et restituant un état par le déclenchement des
actions suivantes )) (1999 .200). Cette description pourrait constituer une bonne
définition de ce que I'on appelle couramment I'interactivité. Mais le terme aujourd'hui
nous paraît donner lieu à une telle pluralité d'interprétations que nous préferons en
revenir à une terminologie peut-être un peu réductrice mais qui a au moins le mérite de
ne pas être chargée de multiples niveaux de significations, en parlant de processus

d'action/réaction.
En ce qui concerne ce qui se passe lors de I'utilisation d'un cédérorn, le terme

d'interactivité, s'il est toujours utilise, n'est pas le mieux adapté : il implique une
équivalence de position dans la médiation entre le concepteur et I'utilisateufo. Or, une
communication, comme celle proposee par le cédéronq même si elle n'en a pas
l'apparence, reste différée même si la forme que prend la médiation a I'aspect de
l'échange humain-humain35. n y q tels des tours de parole, des moments successifs où
chacun << a la main > et où une action de I'utilisateur est suivie d'une réaction du
cédérom. La reaction de I'ordinateur est cependant limitée par la programmation et, tout
en laissant penser à un echange direct, elle ne propose qu'un va et vient diffFeré. Si un
réajustement du sens du message reçu peut avoir lieu, cela n'est que dans un sens. Seul
I'utilisateur poura tenter de réinterpreter des signes dont il peut prendre conscience de
les avoir mal interprétés. La machine, elle, en revanche, à défaut d'être geree par de
l'intelligence artificielle ne peut pas s'adapter à I'utilisateur au-delà de ce qui est prévu
par les concepteurs.

En revanche, il sera tout à fait adaÉe pour qualifier un echange direct enre deux indiviôt

communiquant sur un salon de discussiorU via Internet.
Evidemmen! il ne s'agit pas ici d'<<hypostasier>r @reton, Prouhq 19t39:243) le cedérom et

I'ordinateur qui permet de I'utiliser en le transformant une substance nrais & tenter d'en comprendre
le fonctionnement par des comparaisons formelles avec des modèles @nnus.



Chapitre 4

L' adaptation à I' utilisateur



1. La prise en compte de I'apprenant
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Le courant des pédagogies nouvelles que nous avons déjà évoqué dans la première
partie affrrme la nécessité de centrer son attention sur I'enfant lui-même qui doit être
considéré comme un individu singulier. Dans cette conceptiorq il n'est plus l'objet qu'il
est pour les béhavioristes dont le but consiste à transformer ses comportements sans se
préoccuper de ce qui peut se passer dans son esprit. n n'est plus non plus,
théoriquement, le réceptacle d'un savoir déversé par un enseignant savant qui, par sa
seule parole, est cense lui communiquer un savoir. Les questionnements actuels sur les
nouvelles technologies se placent dans cette ligne de pensée, dans la mesure où
I'apprenant est pris en compte comme un utilisateur. Si la nécessité de considérer
l'enfant dans son individualité et ses spécificités est depuis longtemps prônée (l.l), la
médiation technique cherche elle aussi, à construire une figure de I'utilisateur qui puisse
prendre en compte la diversité de la realité (1.2).

1.1. Considérer I'enfant dans son individualité

Si, dans les systèmes à embranchements de Norman A Crowder, on commençait à
envisager plusieurs cheminements possibles, on etait encore bien loin de pouvoir parler
d'individualisation. En particulier, Nous avons avancé l'idée que puisque seules des
diffFerences de rythme étaient possibles, il fallait parler d'apprentisvge individuel et non
individualise. Gérard Bossuet souligne également l'importance de cette distinction en
disant que I'apprentissage individuel concerne effectivement une personne unique mais
qui doit faire les mêmes acquisitions que lès rurtres; séuls les rythmes propres peuvent
être respectés. L'apprentissage individualisé, lui, permet << le développement des
potentialités de chaque individu > @ossuet, 1982: 35-36). n poursuit cette
différenciation par rapport à I'usage qui est fait de I'ordinateur. Pour lui, les bases de
donnees et les jeux informatisés renvoient à un apprentissage par hétérostructuration36
alors que les programmes interactifs de simulatiorq en permettant la découverte par
observation, rendent possibles une autostnrcturation. Généraliser cette affirmation nous
semble délicat, en particulier en ce qui concerne la façon dont fonctionnent les jeux; non
pas ceux qui n'en n'ont que le nom, mais ceux qui sont structurellement ludiques. Nous

t Selon Lnuis NoL deux grardes positions antinomiques s'aftontent. Certaines methodes se basent sur

une h&érostructuration de la connaissance alors que d'autres considèrent que la connaissance fait

I'objet d'une arûostructuration Cette opposition nous semble fondamentale. Pour les premières, c'est

I'objet qui est premier et la connaissance est en quelçe sorte extérieure à I'apprerant alors çe celui-

ci est I'acteur de la strucnration pour les secondes (Not, 1970).
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verrons en effet dans la suite de cette partie que la médiation ludique associée à la
médiation technique peut perrnettre, justement, une appropriation du savoir par
I'apprenant, telle que la conçoit I'approche constructiviste. Accepter et prendre en
compte le fait que les enfants soient différents les uns des autres est bien sûr beaucoup
plus compliqué que de les considérer tous conformes à un modèle unique. Pourtant, les
progrès de la mediation pedagogique sont à ce prix et il faut, selon Lawler (cité par
Linard, 1996), << accepter une fois pour toutes, l'évidence de la dispersion des
représentations et des processus cognitifs entre les individus rrtt. Un certain nombre de
travaux sur ce thème mettent bien en évidence la singularité de chaque individu dans sa
façon de fonctionner par rapport au savoir, comme ceux d'Antoine de la Garanderie qui

définissent la notion de profils pédagogiques sur lesquels nous reviendrons à propos de
la pluralité des médias.

Si l'on ne peut donc faire I'impasse sur ce que la psychologie cognitive nornme
aujourd'hui styles cognitifs lorsqu'elle parle des différents fonctionnements, il faut aussi
penser, dans cette même perspective, I'enfant cofirme ayant sa logique propre, différente
de celle des adultes qui conçoivent pour eux des démarches pedagogiques. Gérard
Puimaffo, qui mène des recherches sur le multimédia et la formatioq explique que,
selon les psychologues, une progression doit être adequate à la propre évolution
cognitive et affective de I'enfant qui ne peut pas nécessairement s'adapter à une
construction logique formelle d'adulte (Puimatto, 1995 : l0l). Des 1959, le pedagogue
Roger Cousinet, met lui aussi cela en évidence et parle bien d'individualisation lorsqu'il
affrrme la nécessité de respecter les différents stades d'évolution de I'enfant : < Il y a
des périodes sensibles, dit Mme Montessori, il faut en tenir compte, ne vouloir ni
commencer trop tot, ni vouloir aller trop vite - ni vouloir aller. Ce n'est pas le maître qui
doit vouloir aller, c'est l'écolier qui ira où il veut, et à l'allure qu'il peut > (CousineÇ in
Houssaye, 1995 - 199). Les pedagogies nouvelles prennent en compte I'apprenant dans
son originalité et tiennent compte du rythme propre à I'enfant qui n'est plus consideré
comme un adulte en miniature (Resweber, 1986 : 3). D'autres travaux, plus actuels,
poursuivent dans cette voie. Par exemple, pour Hélène Trocmé-Fabre, parler
d'apprentissage, c'est nécessairement parler de différences et de fonctionnements
biologiques particuliers. L'auteur défend donc I'idee qu'il faut absolument tenir compe
des particularités de chacun. ryttune et à leur fonctionnement neurobiologique. Les
individus auxquels s'adressent les formes de pédagogie les plus repandues sont
considérés, dit-elle, comme tous identiques ou en tout cas comme fonctionnant tous zur
le même modèle. Elle preconise ainsi la recherche d'un développement mærimum des
potentialités du cerveau d'un individu pour permettre une < compréhension
multidimensionnelle >. L'enseignant doit donc proposer une même information sous
différentes formes, sollicitant ainsi les diftrents systèmes sensoriels et aires cerébrales
et multipliant ainsi les capacités des individus. Une information riche, multimodale,

tt R l:wler, Comprter Experience and Cognitive Dwelopment: a child's learning in a comp.ner
culture, Ellis Horwoo{ Chichester, 1985.
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- sollicitant le plus de sens possible - serait donc souhaitable, voire indispensable si I'on

veut waiment mettre à profit les potentialités du cerveau humain. Le cedérorn, même

s'il ne s'adresse pas encore ni au goût ni à I'odorat, peut, malgré tout, permettre cette

multiplication de la nature des informations.

Parler d'individualité ne signifie pas seulement s'intéresser aux caractéristiques

propres à I'individu mais également lui donner la possibilité de suiwe un cheminement

qui, lui aussi, serait particulier. On voit mal en effet comment des apprenants si

différents pourraient toujours, avec succès, suiwe la même progression construisant un

TU destinataire unique. Pour Hélène Trocmé-Fabre, un parcourstt d'apprentissage ( ne

dewait être totalement determiné ni par I'enseignant, ni par I'apprenant lui-même >

(1987 : 148). < Laisser se faire > I'apprentissage est, dans une perspective

constructiviste un processus < stochastique > dans lequel << un courant d'événements

aleatoires se conjugue avec un processus de sélection qui, lui, ne se fait p.rs au hasard >.

Ce concept d'itinérance peut trouver sa place dans la médiation par le cédérom qui, par

sa structure hypertextuelle, propose une pluralité de parcours possibles et permet

notamment de < faire lâcher prise à la linéarité D (1987 : 148).

Cette prise en compte des différences individuelles peut sembler a priori contradictoire
avec I'utilisation d'une machine qui paraît justement uniformiser les progressions et les
processus cognitifs à mettre en æuwe pour les suiwe. Mais c'est là que tout se joue. Si
c,omme outil-objet, le cédérom fonctionne selon une médiation technique qui doit se
plier à des règles strictes, c,omme outil-support de contenus, il peut envisager ces
diftrences comme nous allons le voir. Nous attacher à decrire les differents tlpes de
modèles d'utilisateurs que peuvent mettre en place les travaux - notamment ceux zur
I'Intelligence Artificielle - necessiterait une approche sous I'angle de la sphère de
production. Mais c'est du point de vue de I'utilisation que nous avons souhaité nous
placer tout au long de ce travail. Voyons donc comment la diversité des actions des
enfants qui dépendent de leur individualité sont prises en compte dans la mediæion et
donnent lieu à des reactions spécifiques.

tt lci, signalons bien le sens dynamiçe que I'auteur donne à ce mot, qui implique que I'apenam est

bien actant de son apprentissage. On ne peut pas non plus ne pas relever I'rtrilisation ôr terræ
( Frcours > utilise également pour decrire I'utilisation d'un cédérom par un irdividr
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L.2. La prise en compte réelle de l'utilisateur par les cédéroms

1.2.1. La médiation par le cédérom : instrument de la confiance en soi

Globalement, comme nous I'avons montré, les enfants ont une perception positive de
I'outil-objet qui va permettre d'accéder à I'outil-support de contenus. La médiation en
elle-même a donc des chances d'être abordee par les enfants avec des a priori positifs.
Cependant, il faut aller plus loin afin de voir comment, dans les faits, les enfants se
construisent une image d'eux-mêmes à travers cette médiation.

Nous avons constaté que, lorsqu'on laisse aux enfants la possibilité de naviguer
librement à travers les cédéroms, comme nous avions choisi de le faire dans le cadre de
I'expérimentation, ils peuvent être amenés à cliquer successivement sur différentes
activités sans les faire. Cela correspondrait à ce que nous pourrions appeler un
phénomène de zapping, pour faire un parallèle avec le média télévisuel. Jean et
Emeline, par exemple, qui sont en diffrculté dans la médiation scolaire avec le monde
font preuve d'attitudes très parlantes. En effet, ils ont des reactions de fuite par rapport à
ce qu'ils perçoivent des situations proposees par le cédérom. Notre hypothèse est que,
lorsqu'ils pensent qu'ils risquent de se retrouver en diffrculté dans la relation avec le
monde qui est déjà bien problématique pour eux, ils ont une action qu'ils ne peuvent pas
avoir aussi directement dans le cadre de la mediation scolaire. En effet, refuser une
activité proposee par I'enseignant au sein de la classe est diffrcilement envisageable ou
si elle l'est, c'est au péril de la relation avec lui. Avec la médiation technique, s'ils sont
obligés de s'adapter à certaines regles très precises qui elles seules la rendent possible,
ils ne sont pas, en revanche, obligés de répondre à des nonnes fixees par I'extérieur.
Dans les deux cédéroms Voyage interactif au Pays des Maths û. J'apprends à calcaler
que Jean et Emeline ont utilises, ils ont eu Ia possibilité de quitter un module sans avoir
eu d'action dans le cadre strict d'une activité. Ce phénomène de fuite devant des
situations qui renvoient certainement les enfants face à leurs faiblesses est particulier.
Jearç par exemple, se trouve dans I'une des activités de J'qprends à calcaler face à la
représentation d'une dizaine objets. Sans même chercher à savoir ce qu'il peut faire, il
quitte cette activité. La simple visualisation d'un nombre relativement important
d'objets a suffi à le faire reculer et à lui faire adopter une attitude qu'il ne peut avoir en
classe : ignorer la diffrculté pour la contourner. Emeline éagit de la même manière face
à d'autres situations qui lui semblent problématiques. Deux hypothèses peuvent être
émises ici.

Elèves en difficulté dans leur rapport scolaire avec le monde, Emeline et Jean ont
certainement besoin de se rassurer en réussissant ce qu'ils entreprennent et la crainte de
ne pas pouvoir donner la bonne réponse tout de suite peut les décourager avant même la
première tentative. Dans ce cas, leur reaction pourrait être liee à un type de médiation
avec le monde auquel ils sont habitués et qui ne permet pas de tenter des hypothèses
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sans aucun risque. On peut extrapoler en disant que ce mode de médiation sur lequel ils
se basent pour se construire des réferents - qu'ils n'ont peut-être pas par rapport à une
médiation technique comme celle avec le cedérom - laisse waisemblablement peu de
liberté au niveau des regles d'usage. Si les enfants partent, au vu de leur expérience, du
principe qu'ils ne sauront pas trouver le moyen d'arriver au résultat qui est attendu, ils
ne sont effectivement pas en mesure d'agir. Si, dans le cédéronq tout comme dans la
médiation scolairg les regles constitutives établissent une base de normalisation
nécessaire, les regles d'usage, elles, ne fixent pas, en l'occurrence, de démarche unique
à suiwe. Evidemment, il ne s'agit pas d'une specificité de ce support de contenus dans
la mesure où I'on peut très bien envisager que les regles d'usages puissent ne pas être
suivies dans une activité scolaire et que celle-ci permette malgré tout de comprendre les
regles constitutives.

Mais ce qui est quand même particulier à la médiation par le cédérom, réside dans
la nature de la reaction du logiciel dont nous reparlerons par la suite. Immédiate,
pouvant même être illimité, eæ feed-back ne renvoie pas forcement à la relation à
I'adulte. En effet, même si elle correspond à une évaluation de leur actiorq elle ne paraît
pas chargee de valeur moralisatrice. Dans le cédérom Voyage interactif au Pays des
Maths, c'est la voix attribuée au personnage de Poussy Ia chatte qui véhicule cette
reaction. Ce rôle est attribué à Ours Blsnc darc J'apprends à calanler. Même si la
tonalité grave de sa voix peut renvoyer à une idee d'autorité, celle-ci est très atténuée
par le contenu des commentaires. Nous reviendrons zur cette question lorsque nous
analyserons la gestion de I'erreur. Des sons évoquant I'idée de chute, par exemple, ou
des images qui leur sont associees et qui évoquent une explosion sont perçus par les
enfants comme amusants. Le fait que la reaction à leur action ne soit pas
particulièrement chargée affectivement leur permet de prendre un certain nombre de
libertés par rapport aux règles d'usage. Par exemple, lorsqu'en répondant par hasard,
Jean rârssit à donner une bonne réponse, il se montre satisfait et nous demande < Je peta
en faire trois ? r alors qug juste avant, il changeait constamment d'activité. il a
visiblement retrouvé une certaine confiance en lui, car lorsque nous lui proposons de
faire les mêmes activités, mais à un niveau plus diffrcile, il accepte en disant < moi
j'arrive, les très dificiles * Letype de mediation qu'il a rencontré I'amène visiblement à
avoir une image positive de lui, indépendante de son image scolaire. De la même
manière, Emeline a montré une maîtrise particulierement importante des différentes
proédures liees à la mediation technique. Dans cette mediatiorç elle devient une
utilisatrice à I'aise et n'est plus la << mauvaise élève > qui rencontre des diflïcultés dans
la médiation scolaire.

On peut également émettre une autre hypothèse pour expliquer le comportement
de zapping des enfants. Ceux-ci n'ont peut-être pas envie, à ce moment-li de réfléchir
et ils préferent transformer cette activité en jeu d'exercice sensori-cognifif. h raison
pourrait très bien être la même que celle évoquée juste avant : ils auraient besoin de se
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rassurer, de se valoriser par le plaisir éprouvé à savoir faire quelque chose. Ils
préfereraient donc pratiquer ce qu'ils savent pratiquer, en I'occurrence, cliquer et aller
d'activité en activité.

Tout en évitant une généralisation qui ne peut se faire à partir de l'observation
d'un nombre limité d'enfants, il nous semble pourtant qu'une médiation technique qui
obéissant à des procrSdures specifiques - tout en n'obligeant pas à suivre des règles
d'usage strictes -, peut permettre aux enfants de se situer différemment par rapport à la
relation avec le monde. Dans le cas de Jean et d'Emeline, en particulier, la prise de
confiance est notable.

1.2.2. Le rôle spécifique de I'aide

S'il peut contribuer à déplacer la charge affective associée dans la médiation scolaire à
la << mauvaise > réponse - en la plaçant dans I'univers fictionnel -, le fait que les
réactions qui font suite aux actions soient véhiculées notamment par les propos des
personnages de Ia fiction facilite certainement le rapport aux informations
complémentaires qui sont apportées. En effet, si I'on part de I'hypothèse que l'enfant
s'implique moins de manière émotionnelle dans la réaction du logiciel - ou en tout cas à
un autre niveau - qu'il ne le ferait face à un retour de I'enseignant, on peut imaginer que
I'utilisateur sera plus réceptif à I'aide qui lui sera apportée, dans la mezure où il n'y
verra qu'une assistance et non un modèle à suiwe venant de I'adulte. En tout cas, le fait
que cette aide soit portee par les personnages de la fiction favorise son intégration dans
la mediation parce qu'elle semble perdre, à ce niveau, son caractère normatif. Citons
Pauline qui, après avoir donné plusieurs réponses incorrectes dans le cadre de l'activité
Exploration du Pays I : Formes et motifs de Voyage interactif au Pays des Maths, voit
apparaître des lignes susceptibles de faciliter ses actions. Elle s'exclame, comme nous
I'avons déjà dit : < ah ouais! Elle est trop sympa ! Merci beaucoup L Là où elle pourrait
avoir en retour une image d'elle en situation diffrcile par rapport à la mediation avec le
monde, elle ne voit en fait qu'une complicité du personnage de la fiction qui la rejouit.

Le recours automatique à I'aide est intéressant dans cette activité. En effet,
beaucoup d'enfants ont des diffrcultés à placer correctement les pièces car cela nécessite
déjà une maîtrise importante de I'espace comme nous pouvons le voir sur l'écran
suivant :
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19. Ecran inîtial de l'adivité Exploration du Pays 1 : Formes et motifs de
Voyage interactif au Pays des Maths

Si I'enfant procede à trois manipulations sans aucun succès, des lignes grises
apparaissent, indiquant où placer les formes sur le côté gris :

20. Iignæ d'aîde allichézs sur l'ésan de I'adîvité Exploration du Pays
I : Formes et motifs deYoyage interactif au Pays des Maths

Même si la reaction du logiciel qui affrche les lignes d'aide est liee à une suite
d'actions de I'enfant, celui-ci n'en a pas conscience. Il prend cette aide positivement car
il n'y voit pas un retour de sa propre action. Cette aide est donc la bienvenue; elle est
efficace. Beaucoup d'enfants, en voyant ces lignes s'afficher comprennent le type
d'action que I'on attend d'eux et reproduisent correctement ensuite le symétrique du
dessin proposé. La plupart du temps, lorsque la deuxième situation - sur le même
modèle que celle-ci - leur est présentee, ils agissent corectement et ne provoquent plus
I'affrchage de ces lignes d'aide.

Le fait que cette aide soit imposée aux enfants est intéressant dans la mesure où
cela permet de débloquer une situation dont ils ne sauraient pas forcement se sortir en
sollicitant une aide de façon spontanée. Ainsi avons-nous constaté que les aides
accessibles ne sont que tres rarement utilisées. Il semblerait que les enfants ne pensent
pas à avoir une action, qu'ils feraient dans premier temps, de façon à pouvoir, dans un
second temps, avoir une action adaptee à ce que I'on attend d'eux. Cette démarche que



241

I'on pourrait qualifier de méta+ommunicationnelle ne fait pas partie de celles

auxquelles les enfants ont recours. Nous veffons qu'ils se servent plutôt du processus

d'action/réaction.

Ce type d'aide imposé permet effectivement une certaine adaptation à I'utilisateur
dans la mesure où elle n'apparaît qu'après un certain nombre de réponses incorrectes.

Cependant, ce qu'elle ne distingue pas, c'est la nature de ces mauvaises réponses.

Celles-ci peuvent être liées effectivement à des diffrcultés de médiation avec le monde
- dans ce cas, I'aide imposee est très adapee -, mais elles peuvent aussi être liees à une

mauvaise maîtrise des processus de médiation technique déjà évoquee. Dans ce dernier

cas, elle n'est d'une part pas adaptée - il faudrait par exemple, que des indications plus
précises soient données sur la façon dont il convient de manipuler le périphérique

souris -, et elle peut être, d'autre part, limitante dans le tlpe de réflexion qu'un enfant
pourrait mener, en diminuant brusquement le niveau de diffrculté, sans raison justifiée.

A part ce de figure specifique, il peut se présenter différents types d'aide selon les

cédéroms. Dans Volnge interactif au Pays des Maths, on peut relever deux grandes
formes d'aide.

Au niveau de l'écran-sommairg conrme dans chaque module, I'utilisateur a la
possibilité, de cliquer sur le personnage de la souris qui tient une feuille sur laquelle est
inscrit un point d'interrogation - évoquant I'idée de questionnement. Cet indice fait

d'ailleurs I'objet d'une sorte de normalisation implicite dans les interfaces des produits

multimédia et est tres souvent intégré aux icônes donnant accès aux fonctions d'aide :

21. Pqsonnage de Io sourk pomdtant d'accédq à l'aide

dquis l'éoan-somtnaire (voir Eoan 6)

Peu d'enfants se sont intéresses à cette partie de l'écran. Ceux qui l'ont ignoree
ont-ils pensé que cette souris était simplement intégree à la fiction et n'avait pas de
fonction particulière ? Ou ont-ils été attirés directement par l'étoile qui clignote sur le
premier Pays fus Maths ? Nous reviendrons sur la fonction de cette etoile clignotante
lorsque nous parlerons de la navigation. S'ils avaient cliqué sur cette souris, ils auraient
eu accès à des informations complémentaires de deux ordres: des bulles d'aide sont
visibles et lisibles, et leur contenu peut être entendu. En effet, la souris leur aurait dit :
< Clique sur les bulles d'aide et je te lirai les messages à voix hnute t. Finalement, on a accès
à une aide à propos de l'aide qui se révélerait certainement adaptée à des enfants de CP
dans la mesure où ils ne maîtrisent pas encore le langage ecrit. Un problème de

vocabulaire lié à la médiation technique peut néanmoins se poser à différents niveaux.
Amandine, qui a cliqué sur le personnage de la souris, n'a pas compris le terme de
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bulle . elle repète, dubitative, < Ies bulles ... bêtes ? D (A : 74). Visiblement, elle n'a

perçu la fonction de ces bulles. Nicolas, lui aussi, a cliqué sur le personnage de la souris
- encadré en rouge sur l'écran 22 - présent également sur l'écran-sommaire du Pays I

tout comme il l'est sur I'écran-sommaire de chaque Pays:

22. Eçan-sommaîre da Pays I : Formes et noûfs de Voyage interadif au
Poys des Mahs

Nicolas clique zur le personnage du chat et entend < clique sur Pousry la chatte et
elle te reconduira à la carte des wlnges r. Le petit garçon prend cette phrase non pas
comme une explication mais plutôt oomme une consigne qui lui indiquerait ce qu'il faut
qu'il fasse. Il dit, d'un ton contrarié : < J'vetn pas aller à la urte des wlnges, j'vetæfaire

un truc, qu'est+e Et'on peutfaire ? r (A: 56/. Nicolas clique enzuite sur une autre bulle et
entend que s'il clique sur le perconn4ge de Top il accédera à la carte des voyages, aux
opions, ou qu'il poura quitter. Il clique sur le personnage et accede au tableau de
progression. Il ne sait pas à quoi cela correspond et arrive simplement à reconnaître son
nom. Nous intervenons alors pour donner des explications complémentaires. Nul ne
peut savoir ce qui se serait passé sans cette aide humaine. Mais notre hypothèse est que
les enfants auraient eu des diffrcultés à se servir effrcacement de cefte aide qui, jusque

li plus que les aider a semblé, paradoxalement, les faire se perdre dans I'aôorescence.
Dans la me$re ou, soit elle n'est pas utilisee, soit elle ne cree pas I'effet

recherché lorsqu'elle I'est, ce type d'aide de Voyage interactif au Pays des Maths ne
nous paraît pas effrcace et ne pallie pas les difticultés rencontrées par les enfants dans la
médiation avec le support.

La seconde forme d'aide à laquelle I'utilisateur peut avoir accès a un caractère
commun avec celle imposee par le logiciel qui affiche des lignes dans I'activité
Exploration du Pays /, dans la mesure où elle n'est pas reellement obtenue par une
action destinee à la solliciter mais plutôt par une non-action - ce qui peut être d'ailleurs
considéree comme une forme d'action. En effet, le personnage de la souris ne donne
d'indications sur les processus de médiation avec la technique qug dans la mesure où
l'enfant n'a encore rien tenté et est resté inactif. Nous avons w dans le chapitre
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précédent que les enfants prenaient un plaisir certain à manipuler la souris et nous
verrons dans la suite de cette deuxième partie que, dans la plupart des cas, ils agissent
rapidement. Diffrcile alors d'imaginer qu'ils auront accès fréquemment à ce tlpe d'aide.
Pourtant, cela n'est pas parc€ qu'ils utilisent la souris qu'il savent forcément quoi en
faire. En tout cas, aucun des enfants observé n'est resté suffisamment longtemps inactif
pour déclencher une reaction de ce type de la part du logiciel. Seule une petite fille qui
n'a commené à agir qu'apres notre sollicitation aurait pu trouver une aide efficace en
situation d'autonomie totale.

Dans le Pays ùt Savoir d'Adibou 2, I'aide est également accessible en
permanence et se retrouve à deux niveaux.

Son accès est possible lorsque l'on clique, là aussi, sur un point d'interrogation
qui est place dans la bane d'outils et qui est fictionnalisé par les yeux et la bouche qui
lui sont attribués.

Si I'enfant clique sur le point d'interrogation, le curseur se transforme lui-même
en un point d'interrogation et est accompagné d'une fleche désignant l'élément sur
lequel on en saura plus si on le sélectionne. Lors de l'utilisation de ce cédérom les
enfants n'ont pas sollicité cette forme d'aide. Peut-être en aurait-il eté autrement en
dehors de notre présence ?

Dans le cas suivant, par exemple, si I'on clique sur I'icône du pouce placee dans la
barre d'outils, on entendra le personnage d'Adibou dte: < fumd tu joues dans une
applicano4 dès Ete tu as choisi ta réponse, il faut Ia valider en cliqnnt ce pouce. Les

mauvaises réponses apparoissent en rouge et les corrections en vert. Si u te trompes, écoute

bien Ie commentaire d'erreur, il t'aidera à comprendre pourEtoi tu t'es trompé r. Signalons

simplement, à titre indicatifl, que ce discours évoque bien explicitement le jeu et
rappelons que les enfants ont considéré les activités de ce cédérom comme du travail.
Notons également que cette information porte, d'une parÇ sur une procédure technique
de la médiation avec I'outil et, d'autre part, sur des éléments du code qui concernent
cette même médiation. On cherche à reproduire le code cense être en vigueur dans la
médiation scolaire.

23. Bane d'outils p&ente en permanenoe en bos de l'ésan
dans le Pays du San,oîr d'Adibou 2
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24. Cuneur transformé en point d'întærogation à placer sur l'élémcnt à
prop6 ùtquel on souhaite avoir des informations complémentairæ.

Ce qui est nommé commentaire d'erreur correspond également à une aide, qui
cette fois est imposee, dans la mesure où le personnage d'Adibou donne des explications
à I'utilisateur qui diffèrent en fonction des réponses incorrectes donnees. Prenons un
exemple : dans l'activité Opération Chenille déjà citée à propos de la formulation de la
consigne, il se passe deux choses à la fois lorsque I'enfant donne une réponse incorrecte.
D'un côtg la chenille qu'il avait sélectionnée est entouree de rouge et celle qu'il fallait
choisir de vert, comme le montre l'écran ci-dessous :

25. Ecran de l'adivité Operation Chenille d'Adibou 2
t aprb une répnse Înærrede

D'un autre côte, une explication orale est donnée à I'enfant et son contenu dépend du

tlpe d'erreur qu'il a faite. S'il a choisi une chenille portant la reponse 5+7 (comme c'est

le cas ici), il entend '. < Aie, il y æait un piège. Cette opération est l'addition du chifre des

dimines avec celui des unités et ne peut ps donner le bon résultat >. Les concepteurs ont

présuppose que si I'utilisateur cliquait sur cette opératioq c'est qu'il n'avait pas tenu

compte des unités et des dizaines - ce qui est une eneur fréquente à ce stade de

l'apprentissage des mathématiques. Si l'utilisateur a cliqué sur une chenille dont le

résultat etait trop élevé par rapport un nombre annoncé, il entend : < Si tu recomptais les

dimines, tu verrais qu'il y en a un peu trop. Cette addition a un résultat plus élevé. Fais blen tes

comptes la prochaine fois >. Inversement, si le résultat de I'opération est inferieur au

résultat attendu, Adibou lui dit < St tu recomptais les dizaines, tu verrais Et'il n'y en a pas

assez. Cette addition a un résultat moins élevé. Fais mieur tes comptes Ia proclnine fois >. On
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est donc bien face à une adaptation de I'aide qui tente des prendre en compte les
différents types d'erreurs que I'apprenant est susceptible de faire.

Cependant, deux questions importantes sont à poser. D'une part, des discours
oraux relativement longs comme ceux-ci sont-ils les mieux adaptés à des enfants de cet
âge ? Ne pourrait-on pas, par exemple, mettre à profit les différents canaux disponibles
pour exploiter les potentiels d'un support multimédia. En effet, n'est-on pas, d'autre
part face à un cas de figure qui ne fait que reproduire la mediation scolaire entre le
monde et I'enfant via l'enseignant ? Icr, le multimédia ne semble rien apporter de
spécifique dans la mesure où on calque le principe de la médiation technique sur celle
déjà disponible en utilisant notamment des formulations très normatives. A part être un
répétiteur patient qui lui renvoie une forme d'aide cherchant à s'adapter à l'erreur mais
qui n'autorise qu'une seule réponse, dans quelle mesure ce produit cree-t-il reellement
une médiation nouvelle ? On est finalement assez peu éloigné du type de mediation mis
en place par les premières machines à enseigner, à une nuance près, celle d'une
recherche d'adaptation à I'utilisateur plus fine. Mais cette forme de mediation ne
dépend-elle pas surtout de la situation proposée ? Une seule tentative est possible. Les
règles d'usage ne laissent donc pas de liberté: comment envisager alors une médiation
innovante ? Nous reviendrons à nouveau sur cette question fondamentale.

Dans le cedérom J'qprends à ælcaler,l'aide prand une forme particulière en
consistant en une animation commentée qui utilise plusieurs canaux. Nous reviendrons
sur cet aspect multimodal de I'aide juste après, mais ce qui nous intéresse ici, c'est la
façon dont les enfants la perçoivent. L'aide est en permanence accessible depuis cette
barre d'outils sous la forme de I'icône nommée Montre-moi, que nous avons encadré en
rouge.

@
Porents

26. Bane d'outils de Jttpprends à calculer

Si certains enfants ont bien compris qu'ils n'étaient pas obligés de cliquer sur
cette icône, d'autres sollicitent systématiquement la fonction d'aide. Hasni, par
exemple, au début de chaque activité, clique systématiquement sur I'icône qui clignote
lorsque le personnage de l'ours dit n si tu as besoin d'aide, clique sur "montre-moi" >.

Le petit garçon, tout en n'ayant pas besoin de cette aide car il maîtrise les
procédures de médiation technique rencontrées auparavant, clique pourtant sur cette

Ë
Quitter
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icône. Le fait qu'elle clignote l'incite certainement à le faire, et il n'a pas pris
conscience du caractère optionnel de cette fonction. La façon dont I'aide - qui consiste à
une démonstration visuelle associee à un commentaire - se présente dans J'apprends à
cslcaler est, de plus, parfois deconcertante pour les enfants. Le fait que I'on assiste à un
déplacement des objets sans action de la part de I'utilisateur, puisque celle-ci est
simulée par le logiciel, déroute Malilq par exemple. Il a la souris en main et ne se rend
pas compte que ce n'est pas son action qui provoque des réactions de la part du
cédérom. Il se met presque à paniquer en cherchant à faire avec la souris les
mouvements, après que les déplacements du curseur ont eu lieu sur l'écran. Ce réflexe
est paradoxal dans la mesure où le petit garçon semble bien avoir compris le principe de
la médiation technique basé sur le processus d'action/réaction. Mais il ne comprend pas
comment il peut y avoir de réaction sans action de sa part et souhaite être à I'origine des
réactions du logiciel. Il déclare : t C'est qui qui .fait ça ? Moi je veux faire tout seul ! >
(A: 90).

Si d'autres enfants ont perçu le rôle de I'aide, ils ne pensent pas pour autant à la
solliciter lorsqu'ils se trouvent en difiiculté. Notre présence peut, là jouer un rôle
prépondérant qui, si elle peut induire un certain type de comportement chez les enfants,
en dit aussi long sur leur rapport avec la médiation technique. En effet, quand ils ont
besoin d'aide, ils se tournent vers nous et ne recourent pas à I'aide disponible zur le
logiciel. Il n'y a que si nous ne leur donnons aucune information qu'ils essaient de la
trouver par eux-mêmes; mais ils font souvent des tentatives hasardeuses plutôt que de
cliquer sur I'aide.

Penser que les utilisateurs auront suffisamment de recul par rapport à leur action
pour solliciter de I'information à un niveau méta-communicationnel ne semble pas
judicieux lorsqu'il s'agit d'enfants de cet âge. Si, dans I'absolu, au niveau d'une analyse
interne, I'aide est effectivement relativement adaptative et prend en compte des
difiicultés potentielles, elle n'atteint pas son objectif dans la pratique, dans la mesure où
les enfants ne I'utilisent pas comme elle se donne à l'être. A nouveau, on est en
présence d'une logique d'usage non envisagée par les concepteurs. Si les aides que nous
avons qualifiées d'imposées sont certainement plus adaptées au type d'utilisation des
enfants, elles dewaient chercher à intégrer plus les besoins distincts qui peuvent se
présenter en fonction des utilisateurs. Les ereurs liées à la médiation avec le monde et
celles causées par des procedures techniques non maîtrisées donnent lieu au même type
d'aide. Une spécification pourrait être envisagée et prévoir ces deux niveaux. Même si
les critères liés à l'action de I'enfant qui orienteraient vers telle ou telle réaction du
logiciel pourraient être parfois diffrciles à définir, ils auraient au moins le mérite de
tenter une meilleure adaptation au destinataire.
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1.2.3. Le respect de la liberté à I'intérieur des regles constitutives

Nous aborderons plus longuement c€t aspect dans la suite de ce travail mais nous
voulons déjà amorcer la réflexion, dans la mesure où la prise en compte de la singularité
des utilisateurs passe aussi de façon importante par une liberté respectée à I'intérieur des
regles constitutives, rendue possible par des regles d'usage non limitantes. En effet, si
comme nous l'avons déjà dit, les regles constitutives se doivent de se fonder sur une
analogie avec celles du monde réel, ce qui peut constituer un élément fondamental du
caractère innovant de la mediatiorq c'est la liberté à I'intérieur des règles d'usage qui,
grâce au processus d'action/réaction permet à chacun de trouver sa façon de se plier aux
regles constitutives. Dans I'activité Exploration du Pays 3 : Mesures de Voyage
interactif au Pays des Maths, Ncolas fait preuve d'une stratégie qui lui est propre et qui
peut présenter autant d'intérêt qu'une autre. Si les regles constitutives ne sont pas
remises en questiorq les regles d'usage, en revanche, ne le forcent pas à entrer dans une
démarche toute pré-construite par des pensees adultes qui ne correspond pas forcement
à son mode de pensee. En efFet, Nicolas a coupé une bûche d'une longueur d'une unité
qui est trop petite par rapport à I'emplacement sur lequel il voulait la mettre. Il recycle
le bois en le mettant dans < la machine à sciure > (voir la partie de l'écran encadrée en
rouge) et ne pense absolument pas qu'il pourrait le placer et en ajouter une second pour

compléter I'espace à remplir.

27. Esan de I'activité Erploration duPays 3 : Mesures de Voyage interactif
au Pays des Maths. La bûche s'apprde à ëre placee par l'utilisateur dans la

< machine à sciure >

La façon de faire de Nicolas va lui permettre de s'entraîner à avoir une
appreciation juste des longueurs. En effet, il dit à sa camarade : < là faut faire : 3. 4, 5.
1,2,3, ça ça.fait 3. 3 mètres > (A: 70). S'il nomme, de façon incorrecte, mètre cette unité
de mesure arbitraire, il a malgré tout pensé en terme d'unités de longueur. D'autres
enfants observés associent plusieurs morceaux plus petits pour remplir un emplacement
long : ils appréhenderont, eux, la notion de mesure via l'association de différentes
longueurs qui s'additionnent. Chaque approche est intéressante. Il serait riche de trouver
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un moyen de faire en sorte que les deux aspects puissent être développés. Dans certaines
situations, le programme pourrait par exemple, ne pas accepter une bûche petite dans un
emplacement long ou, au contraire, obliger à y mettre au moins deux bûches. Ce type de
paramétrage pourrait être fait par I'enseignant qui I'adapterait aux diffïcultés et aux
besoins de I'enfant, tout en partant de la façon qu'a ce dernier de concevoir I'activité.

Respecter la liberté des utilisateurs à I'intérieur des règles constitutives par des
regles d'usage très larges permet de prendre en compte, de manière très profonde, les
spécificités de chaque enfant. En fait, notre hypothèse est que le positionnement des
concepteurs peut être particulier par rapport aux règles d'usage. Il ne s'agit pas
d'envisager diftrentes règles possibles: ceci reviendrait à imaginer des tournures de
pensée, certes multiples mais toujours fondées sur un raisonnement adulte. En fait, il est
possible d'avoir une démarche inverse : construire les regles pour éviter des démarches
qui, plus que par leur manque d'effrcacité, risqueraient, par une forme d'incohérence, de
remettre en cause les règles constitutives en vigueur dans le cédérom - voire de
déstabiliser les enfants par rapport à la mediation avec le monde.



2. La pluralité des médias
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Si les regles d'usage peuvent permettre une certaine liberté aux utilisateurs qui

construisent ainsi des stratégies propres, c'est parce qu'ils ont accès à des informations
qui sont de nature variee. En effet, le propre de la médiation par le cédérom est d'être

multimodale ou comme le dit Bernard Lamizet < multimédiatée > : << La communication
multimédiatée désigne I'ensemble des formes et des stratégies mises en æuwe au cours

de Ia production de signification par un ensemble articulé des donnees informatisées

inscrites dans plusieurs formes de diffusiorL structurée sans l'espace et les structures

d'un réseau > (Lamizet, 1998 : dl). Après avoir vu comment, théoriquement, le

cédérom peut permettre d'envisager plus de TU destinataires que la mediation scolaire
(2.1), nous verrons comment les produits du corpus mettent à profit les différentes
possibilités qui leur sont donnees de proposer I'information de manière variée et
comment les enfants s'en servent (2.2).

2.1. Des individus singuliers

2.1.1. Une prise en compte limitée des singularités par la médiation scolaire

En observant la situation scolaire sous I'angle de la médiation qu'elle instaure apparaît
un problème fondamental : la grande diffrculté pour I'enseignant-émetteur de prendre en
compte I'ensemble des'TU inteqpretants, dans la mezure où il se trouve seul face à un
groupe. En effet, le contenu du message du pédagogue ne construit, au mieux, que
quelques TU destinataires distincts. Si I'enseignant peut reformuler son discours et
utiliser à différents moments le canal visuel ou auditif, il ne pourra en aucun cas
envisager chaque TU interprétant dans sa singularité. Cela reviendrait à construire un
TU destinataire pour chacun.

La situation de mediation entre individus ne peut, de fait, se soustraire à ce
principe: l'émetteur n'est pas en mesure de proposer autant de discours, construits
chacun pour un TU destinataire particulier, qu'il y a de TU interpretants. Bien sûr, en
pratique, ce que les pedagogues appellent la pédagogie différenciée cherche à remédier
à ces difFrcultés, inhérentes à la mediation humaine en s'associant souvent un certain
nombre d'outils tels que des fichiers individualisés, une organisation par ateliers. Il n'en
reste pas moins que si I'on cherche effectivement à adapter le mieux possible le TU
destinataire au TU interprêtant, on ne fera jamais, à moins d'un enseignement
totalement individuel, que de caractériser les TU interprétants pour les regrouper de
façon à pouvoir construire un TU destinataire relativement proche d'eux. On ne poulra
jamais que trouver le plus petit commun dénominateur dans un groupe, certes
relativement peu hétérogène mais constitué, malgré tout, d'éléments distincts.
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2.1.2. La construction de TU destinataires multiples

Le support cédérom par la médiation particulière entre I'apprenant et le savoir dans
laquelle il s'inscrit, echappe à cette règle. Si le multimédia en soi n'est pas nouveau,
puisque I'on a pas attendu I'outil informatique pour associer différents médias, la
nouveauté réside dans << le stockage, sur un même support et accessible en temps réel,
d'une grande quantité d'informations de nature différente> (Jacquinot, 1996b: lll).
L'aspect multimédiatique3e du cedérom contribue en fait fortement à la construction de
TU destinataires multiples et variés. Pour Bernard Lamizet, << c'est cette multiplicité de
formes d'information qui constitue ce que I'on peut appeler polphonie multimédiatée,
la tâche de I'information et de la lecture consistant, dans ce cas, à articuler les uns aux
autres les différents lieux de lisibilité de I'information ainsi produits >> (Lamiz-et,
1998 :aE).

Il est important de noter que cette caractéristique du cédérom rend possible I'accès
aux informations multimédiatées de manière relativement libre pour I'utilisateur. En
cliquant sur un bouton qui declenchera un discours oral, l'apprenant n'utilisera pas les
mêmes schèmes cognitifs que s'il a accès à des images animées. Le fait d'intégrer sur
un support des donnees identiques mais modalisees diftremment est déjà le signe de la
part des concepteurs d'une prise en compte de la pluralité des profils pedagogiçes.
Gérard Puimaffo signale, lui arssi, la necessité de multiplier les accès à I'information en
parlant de la <diversification des modalités de la communicationD (1995: 153). Les
TU interprétants ont en effet tout à gagner à voir se diversifier les médias utilisés sur un
même support et à être aussi en face de situations variées de médiatiorL dont I'utilisation
d'un cédérom ne serait que I'une d'entre elles, complémentaire des autres.

Comme un certain nombre de chercheurs en Sciences de I'Education, qui prônent
la prise en compte des différences individuelles au-delà d'un simple respect du rythme
de chacurq Antoine de la Garanderie, met en évidence le fait que les individus ont ce
qu'il appelle des < profils pedagogiques > diftrents. Certains, en effet, ont plus de
facilité pour interpreter et mémoriser une information s'ils la perçoivent par le canal
auditi{, d'autres si c'est par le canal visuel. Bien sûr, chacun utilise les deux canaux à la
fois mais l'un d'eux est généralement, pour la plupart des individus, celui qui
fonctionne le plus et le mieux. A moins de capacités particulières ou d'entraînement à
développer I'usage de I'autre canal, il sera donc plus facile pour quelqu'un qui a un
profil pedagogique plus visuel de percevoir I'information, de la traiter et de la garder en
mémoire pour un usage futur lorsque celle-ci se présente sous une forme iconique
comme pourrait l'être un graphique, un schéma ou un texte ecrit. Un autre individu dont
le profil serait plus celui d'un auditif sera lui plus sensible à une explication verbale

3e Notons bien çe lorsque I'on prle aujourd'hui de multimédia on exclut tout sumort çi permeurait

d'avoir acces à des informatons via les canaux visuel et auditif en même tempg mais çr ne seraient
pas numérisées et intégês sur un même suport. Un diaporama commenté, par exemple. bien
qu'utilisant plusieurs médias ne sera pas qualifié & multimedia
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(de la Garanderie, 1982). Depuis les travaux d'Antoine de la Garanderie, on parle même

de profil kinéstésique, de profil différent selon la réaction face à l'erreur... Il est clair
que le but n'est pas ici de créer des catégories fixes, réductrices voire normalisantes

mais, au contraire, de tenter de mieux comprendre le fonctionnement de chacun pour

tenir compte, dans la médiatiorç de ces singularités.

Ce que le cédérom apporte de particulièrement riche, c'est la possibilité pour le

TU interpr&ant de choisir lui-même le type de média qui, à tel moment, sera porteur de

données qu'il sera en mesure d'interpréter. Ce qui est novateur, dans la pluralité de la

nature de l'information disponible, c'est la possibilité pour les concepteurs de prévoir

une pluralité de TU destinataires. En effet, en prévoyant plusieurs modes sensoriels
d'accès à l'informatiorq les concepteurs envisagent qu'il y a des TU interprétants

diftrents dans leurs profils pédagogiques respectifs. Le fait, ensuite, que ce soit
l'utilisateur lui-même qui puisse sélectionner le type d'information qui construit tel ou
tel TU destinataire, lui permet certainement d'être plus proche du TU interprétant qu'il

est que ne le serait d'un TTJ destinataire fixe et unique. Un TU interprétant qui peut

choisir, parmi plusieurs TU destinataires, celui qui lui correspond le mieux, a d'autant
plus de chances de réduire la distance qui le séparera de ce TU destinataire. Et donc de
voir se realiser correctement le processus d'interprétation. Des TU interpretants

appartenant à un groupe hétérogène en termes de profils pedagogiques vont, par la
médiation d'un même support, percevoir et comprendre des données identiques, mais de
nature diftrente.

Bien sûr, ces possibilités du cedérom sont loin d'être toujours exploitees. Certaines
réticences envers ce tlpe de support peuvent d'ailleurs être explicables par des titres
existants peu innovants. Si le produit, outil-support de contenus, ne met pas à profit
cette capacité à donner accès à des donnees multimédiatiques et qu'il ne recourt pas non
plus à l'hypertextualisation dont nous parlerons ensuite, il ne présente pas plus d'intérêt
qu'un autre média. L'outil-objet ordinateur paraît alors << bien luxueux pour faire
tourner les pages d'un livre> @ossuet,1982:70). On peut dans ce cas se demander
légitimement quelle est I'utilité d'avoir recours à ce type de support si cela n'est pas
pour exploiter la nouvelle forme de mediation possible. Si le support informatique
n'apporte pas toujours < grand chose de plus qu'une leçon écrite dans un liwe >
(Dufoyer, 1988 . 170), il est nécessaire de chercher à exploiter, comme commencent à le
faire des concepteurs, les potentialités du support en réflechissant waiment à une



253

nouvelle forme d'écriture. Cela permettrait certainement d'éviter au cédérom de

rencontrer les mêmes écueils que la télévision scolaire des années 1980 qui s'est

confrontée selon Geneviève Jacquinot à < I'incapacité de la pedagogie à produire de

nouveaux modèles de relation au savoir, en exploitant les potentialités propres de

l'image et du son... D (1985 : 72). C'est le rôle d'une réflexion communicationnelle que

de penser ceffe nouvelle forme d'ecrifure nécessaire au cédérom pour qu'il puisse

s'affirmer comme un produit bien spécifique.

2.2. La prise en compte réelle du profil pédagogique de I'utilisateur

Nous allons ici observer particulièrement les cédéroms Voyage interactif au Pays des
Maths et J'apprends à calcaler, en laissant de côté le cédérom Adibou 2. En effet,
puisque nous cherchons à comprendre comment les sources d'information peuvent
varier et comment les enfants se servent de l'une plutôt que de I'autre, nous avons
besoin de fonder nos conclusions sur des observations nombreuses. Le cedérom
Adibou 2 ayant été propose aux enfants principalement pour tenter de cerner la notion
de jeu, nous ne souhaitons pas prendre en compte les donnees que nous avons à son
propos, à quelques exemples près qui ne seront pas partie des donnees chiffrées4.

2.2.1. Identification des médias proposés et utilisés

hécisions mdh odologiqu es

De façon à pouvoir réfléchir à.partir de donnees chiffrées et non par rapport à des
impressions globales qui n'auraient rien de scientifique, nous avons procedé à une
analyse en trois étapes. D'abord, nous avons repertorié, dans le cadre d'une analyse
interne, les differentes formes sous lesquelles les informations sont proposees par les
cédéroms. Ensuite, nous avons représenté ces données en terme de proportionnalité.
Enfin, de manière à voir si les enfants sollicitaient effectivement ces informations en
proportion âquivalente à leur disponibilité, nous avons relevé à partir des
retranscriptions des séances expérimentales les types d'information qu'ils utilisent
prioritairement. En effet, il n'est pas question ici de dire que les utilisateurs ne se
servent que d'une seule source d'information mais de mettre en évidence le type
d'information dont ils se servent d'abord, avant d'autres. Diftrencier ainsi I'utilisation
des formes d'information pourrait conduire à avoir une vision réductrice de la
complexité de I'association des différents médias; mais il ne s'agit ici que d'une étape

* Nous ne prenons en effet pas en compte ces donnees dans les resultag chiffres dans la mesure où elles
n'ont pas été recueillies &ns le cadre de I'ensemble ôr pnotocole experimental
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d'analyse nécessaire à la compréhension des usages, permettant de mieux aborder,
ensuite, le fonctionnement de ce que I'on appelle trop généralement le multimédia.

De façon à expliciter la démarche de la collecte d'informations et de leur
traitement, il est important d'expliquer comment nous avons procédé pour recueillir les
chiffres qui sont représentés par la figure 3 et la figure 6. Nous avons, évidemment,
operé de la même manière pour les deux produits analysés. Lors de I'utilisation des
cédéroms, les enfants ont répondu à des questions que nous leur avons posées par
rapport à la nature de I'information qui leur était le plus utile à la compréhension.

Si certains d'entre eux ont fait preuve d'une analyse très juste de leur propre
fonctionnement par rapport à cæs différentes source d'informatioq il a été nécessaire,
pourtant de vérifier leurs dires. En effet, en les observant, en contrôlant grâce à
certaines procédures quelle était, de façon précise, la source d'information essentielle
pour eux, nous avons constaté que nous limiter à leurs impressions n'était pas toujours
suffrsant. Citons, par exemple, le cas de Laura qui pense a priori se servir de ce qui est
accessible au niveau visuel alors qu'en fait, c'est le nombre prononcé qu'elle perçoit et
traite en priorité (A : 42) :

Dans I'activité 3 .Addition et soustraction de J'apprends à calcaler, Laura trouve les
réponses des le premier essai à chaque situationar proposée.

Aptes une première situatio'q elle déclare s'&re servie de I'opération écrite en chiftes
pour trouver la bonne rironse alors que lors d'une seconde siùution, elle dit avoir û:outé
les nombres annoncés par I'ours et effectué e,nsuite le calcul demandé.
Elle muhiplierait donc les sources d'information et en privilégierait I'une ou I'autre.
Mais a priori, en I'observant, m peut émettre I'hlpothèse qu'elle privilégie rnalgré tout
I'information sqrore car lorsqu'elle n'entend pas bien ce qui a eté dit par I'ours, elle
demande << combien il y en a ? >>.
Obseryateur

Laura:

avait dil ?
- Ben, j'aurais compté.

[.ors d'rme nouvelle sihration :
Obseryateur

Inura: - Ben, j'écoute ou je regarde.

Observateur : - Qu'est-ce qui t'aide Ie plus, écouter ou regarder ?

Laura: - Regarder.
Obseryateur

L'obserrrateur veut en savoir plus sur le type d'information auquel elle a recours : @uper

le son lui permettra de savoir si, effectivement, elle ne se sert pas prioritairement du

nombre annoncé.

Laura n'entend donc plus le nombre et se trouve face à un écran de ce t1pe, sans entendre

ce que I'ours dit : < Il y a trois robds, ajoutes+n se,pt autres )) :

4r Nous apelons ici nowelle situation une activité qui se renowelle avec des variables différents.
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2& Ec,ran de I'adivité 3. Addition d soustradian de J'apprends à calculer

Obseryateur

Laura : - Je ne sais pas.

Laura cherche un moyen de savoir combien il y a d'objets représentés.
Elle observe la collection. Elle clique sur la boule qui comporte le nombre total.
Observateur : - Comment tu as fait pour savoir combien il y en avait ?
Laura : - Ben, j'ai compté.

Observateur : - Il n'y avait pas un autre moyen, aussi ?

Laura : - C'est écrit la.

Obseryateur : - Alors pourEtoi tu n'as pas regardé Ià ?

Laura : - Parce que c'est mieux de compter.

La vérification a effectivement permis de voir que Laura n'utilise pas le tlpe
d'information qu'elle pense. Alors qu'elle est en mesure de donner la réponse tres vite
en entendant les nombres à additionner, elle a beaucoup plus de diffrculté à le faire
lorsqu'elle ne les entend pas. Lorsqu'elle n'a pas accès à I'information sonore, elle est
obligee de repasser par le dénombrement de la collection représentée, alors qu'elle
pourrait avoir le même raisonnnement par rapport à I'addition ecrite que celui qu'elle a
par rapport à ce qu'elle entend.

Dans la façon dont nous obtenons les chiffres qui suivent et qui sont représentés
dans les graphiques 3 et 6, nous ne nous basons donc que sur ce qui a pu être vérifié et
nous ne comptabilisons pas ce qui n'a pu faire I'objet d'un contrôle rigoureux.

Læ differents types d'infomtatiut dans Yoyage interactif au Pays des Maths

De façon à pouvoir analyser en détail les différents types d'information disponibles,
voici un tableau qui les récapitule, activité par activité, dans I'ensemble des modules.
Nous n'avons pas noté ici, ni pris en compte dans les chiffres représentés par les figures
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2 et 3,les modules Clurwon qui figurent dans les cinq premiers Pays dans la mesure où
elles ne sont pas représentatives de I'utilisation des enfants. Les enfants ne choisissent
pas fréquemment de cliquer sur Chanson qui leur propose une sorte de petit clip, car ils
souhaitent agir, comme nous le verrons plus loin. Les deux sources d'informations y
sont, au niveau sonore, la voix et la musique et au niveau visuel, le dessin animé. Mais
les faire intervenir, ici, dans les sources d'information proposées, et rendre compte ainsi
de la réalité de I'ensemble du cédérom ne nous permettrait pas de les comparer avec
ceux utilisés par les enfants. Nous ne prendrons considérerons donc que la partie du
produit que les utilisateurs observés mobilisent.

Dans le tableau de la figure 17, qui suit, nous avons rçertorié la nature des
informations présentes dans les activités de Voyage interactif au Pays des Maths- Ces
mêmes données sont représentées sous une forme proportionnelle sur lafigure /8 et les
types d'informations tels qu'ils sont utilisés par les enfants apparaissent sx lafigure 19.



o

cÉ
E
v,(u

E
aÀ

qt
È
=
ql

=
a,€
L
c)

. ;
è0€
o

t
\.Eà
Ëqt
al
Ë
SrË
Ë
çâ
È
€
Ês
\ls
€.
1s'
\
I
È
g
s
:b

€
Is
€
t
N

;$\

t

x x x x x x x x ( x x x x x x K x (

o

ù ( )
ô - k
Æ o

x x ( x x x x

k
(J'(.)

o
o c )
H K

F ( u
O a
z6

x X (

.Ë
8B
eË
Ê €
O t
z6

x x X x x ( x x x x x x x

(l)
'tr
o'(.)
(.)
Ê
blt
o
tro()

( x x ,< x

()
É
o

oa
x x X ( X

x x x x ( ( ,< x X

()
E
o
0)

6
6

o()

( x x x r< x x x ( ( x ( x x x x ( x x x

g
=
Ei()

o
6(l

o
0.
x
E]

g
gi()

É
o

Eo
ax
tq

g
=
E()

o

Eo
Êx
E]

0)
H

()

É
o

Eo
E.x
tq

c)
â
c)

o

E
o
Fx
Il

Ê
o
cl
k
o
Êx
trl

{)
â

c

E
c
F
x
t!

rtr'o)
â

o
.!

o
I
X

I!

ltr.c)

A

o

E
o
Ê
X
:Il

ltr.()
â

o

E
o
Ê*,
EI

ltr.()
o

6
aÊ  o , f a

h ! - .  o
- a  9 =
t u t \ À

Eio
€\t() . -  É

"\ 
.9

? 6
à ! É
\ lrr

q

o

. .  ( ,
= o
o =

Æ>
l ô E
lr, =
F go . à



258

@l consignes orales
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Fîg 18. Læ diff&ents typa d'informdïon proposæ
dansYoyage interectif au Pays des Maths
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Fig 19. Utilisaion des differents mëdias comtne sourae d'informotion par les
enfants dansYoyage interactif au Pays des Maths
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Dans le tableau de lafigure 17, il apparaît que le cédérom Voyage interactif au
Pays des Maths propose des activités qui peuvent, en fonction de leurs caractéristiques,
se classer en trois catégories.

Ics activités Aventure

La première est celle des activités Aventure qui accordent une place importante à l'écrit
dans la mesure où un texte présentant la consigne sous forme de vers est présenté :

29. Eoan de I'adivîté Aventure du Pays 5 : Muttiplicetion deyoyage
interactif au Pays des Meths

De manière à permette waisemblablement aux enfants de zuiwe cette consigne
écrite, les concepteurs y ont associé, deux autres types d'information : l'une, également
visuelle, qui consiste en un surlignage en jaune de la ligne et I'autre, sonore, qui est la
lecture de ce texte ecrit par la voix du personnage de Pousgt Ia chatte. Dfferents
médias sont donc convoqués. En effet, si I'on parle de média au sens large, on peut
distinguer le texte ecrit, le texte dit et le graphique. Ici, la specificité du recours à ces
diftrents médias consiste en leur utilisation simultanée. Le texte est effectivement dit
en même temps que la barre jaune de surlignage apparaît sur une ligne. L'intérêt de
cette association pourrait resider dans la possibilité pour l'enfant qui ne maîtrise pas
encore totalement la lecture d'acctiler au texte ecrit en percevant son sens grâce à ce qui
est lu. A I'analyse interne, cette possibilité apparaît riche et specifique de ce que petrt
apporter le multimédia dans le cadre d'une utilisation en autonomie.

En classe, il est wai que le même tlpe de situation peut très bien avoir lieu si
I'enseignant lit un texte ecrit au tableau, tout en montrant du doigt les termes au fur et à
mesure de leur lecture. Mais il ne s'agit d'une individualisation de I'enseignement. La
spécificité du multimédia réside dans I'adaptation au rythme de l'enfant dans la mesure
où il a la possibilité, en cliquant sur les lignes, d'avoir accès à la lecture de ce qui y est
ecrit. n peut donc revenir, à sa guise, sur une ligne particulière dont il n'aurait pas
compris le sens. Si effectivement la consigne écrite - de manière générale et pas
forcément uniquement celle des activités Aventure -, est une source d'information qui
représente 6 Yo de I'information proposee (voir fig. ,f9), nous nous apercevons qu'elle
n'est employée prioritairement que par 3 Yo des enfants lors de I'utilisation du cedérom
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comme cela apparaît surbrtgure 19. Ce qui les gêne, en effet, c'est la rapidité de la
lecture du texte écrit par rapport à leur rythme de lecture, encore lent. Citons, pour
exemple, ce que dit Julia de la façon dont elle se sert de ces différents médias (A : l5l) .

Julia:

Observateur :

Julia:

- Moi je lis mais après qu'il y a le truc jaune.
- La bande jaune, ça ne t'aide pas à lire ?
- Non.

Le rythme de lecture associé à la mise en surbrillance de la ligne du texte est donc
trop rapide pour que les enfants puissent lire eux-mêmes, au fur et à mesure. Le
surlignage et la lecture du texte écrit, plus que de ne pas être une source d'aide à la
lecture, risque même d'être une entrave. Les enfants ont différentes informations de
diverses sources à gérer et ils ne peuvent pas le faire au même rythme. De là à parler du
risque de ce que Geneviève Jacquinot (1996a) appelle la < surcharge cognitive >, il n'y
a peut-être qu'un pas. S'ils se servent de la possibilité de cliquer sur le texte, c'est,
toujours, après que nous la leur avons indiqué - ils ne pensent pas en effet
spontanément qu'ils peuvent avoir accès à nouveau à I'information -, et c'est pour
entendre à nouveau le texte lu. Alors que l'association simultanee des médias pourrait
permettre une meilleure adaptation à chaque utilisateur, I'inadaptation de la mise en
surbrillance au rythme de lecture en compromet I'effrcacité.

A priori, à I'analyse interne, on peut penser que la mise en vers des éléments
porteurs du sens de la consigne complique parfois de façon importante I'accès à la
signification. Cette versification a pour conséquence d'utiliser des signifiants qui ne
sont pas forcément connus des enfants qui risquent donc de ne pas avoir accès aux
signifiés. De la même manière, les structures de phrase qui découlent de cette mise en
forme particulière ne sont pas maîtrisees par des enfants de cet âge qui n'en sont
finalement qu'au début de leur familiarisation avec la langue. Cette hypothèse se
confirme lors de I'expérimentation. Si Matthieu par exemple réussit, après avoir cliqué
sur les lignes pour entendre une seconde fois la consigne, à retrouver une structure
connue qui lui permet de percevoir le sens, cela n'est pas le cas de beaucoup d'enfants
pour qui comprendre les pkases nécessite une véritable traduction qu'ils ne sont pas
toujours en mesure de faire, comme l'est Matthieu (A : 14l).

Matthieu: - Ben, il faut les dizaines rassembler... il faut les rassembler pr

dizaine.

Emeline et Jeaq par exemple, ont beaucoup de diffîcultés à saisir le sens de la
consigne ecrite de I'activité Aventure du Pays I : Formes et motifs (A . 62) :
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Les enfants n'ont perçu que des bribes de ce texte. Sa longueur et sa relative complexité
de même que le niveau sonore un peu bas, peuvent eryliquer cefre difficuhé qu'ils ont à
percevoir le sens dans sa totalité.
L'observateur leur conseille donc d'écouter à nouveau en augmentant le son du haut-
parleur en leur disant qu'ils peuvent cliquer sur le terde pour le réentendre ou qu'ils
peuvent le relire.

Cette relecture ne leur suf,ht pas à conprendre ce qu'il faut faire. L'observateur leur dit
qu'ils peuvent aussi obænir une explication en cliquant sur I'abeille.
Emeline finit par réussir la situa.ion, après des échanges avec I'obsenrateur qui lui a
redonné la consigne aape par étape. Une fois qu'elle a compris ce qu'il fallait faire, elle
réussit les autres situations.

Dans ce cas, ce n'est pas un problème de
médiation avec le monde qui est en cause mais une difficulté de médiation par le

langage qui, semble-t-il, ne fait que la mettre en péril la première. Pourtant une
observation rapide porterait à croire que c'est bien dans sa relation au monde
qu'Emeline est en difficulté.

Au total, les consignes, quelles que soient les activités auxquelles elles se
rapportent, ne représentent, sous leur forme écrite et orale, que 14 Yo des sources
utilisées. Leur forme dans les activités Aventure, en renvoyant à une sorte de comptine,
peut faire penser aux enfants que cet élément appartient à la fistion. Notre hypothèse est
que les enfants éludent ce qui peut les renvoyer à la fiction dans la mesure d'une part,
où, comme nous l'avons montré ils ne s'y intéressent particulièrement qu'au début de
l'utilisation du titre, et d'autre part, où ils ne pensent pas pouvoir y trouver une aidg la
fiction les renvoyant à un fonctionnement auto-télique. En ayant sa raison d'être en tant
que telle, la fiction n'est peut€fe, en effet, pas envisagee par les enfants comme ayant
un autre but: donner, par exemple, une information utile à I'utilisateur. Les enfants
auraient finalement une façon très instrumentale de percevoir I'information donnée.

En ce qui concerne strictement les consignes orales, on remarque qu'elles
représentent 24Yo des informations accessibles et qu'elles ne prennent sens pour les
enfants comme source d'information que dans I | %o des cas. Alors que I'on ne recourt à
I'ecrit que très faiblement, comment expliquer que I'oral n'est pas exploité aussi
fréquemment qu'il serait possible de le faire ? Ce qui apparaît, en fait, à I'analyse
pragmatique, c'est que les enfants ne prennent pas toujours le temps d'écouter la
consigne et que, dans la mesure où ils ont vite perçu qu'ils avaient la possibilité de
multiplier leurs essais, ils tentent souvent d'agir et râjustent leurs actions suivantes en
fonction des reactions du logiciel. Il convient cependant de distinguer les consignes lues
dans les activités Aventure que nous avons évoquées des consignes simplement dites
dans les autres activités.
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Le s ac t i vi té s Explor ation

Dans les activités Exploration ouDéfi,les consignes étant prononcées par le personnage
de Poussy, on peut émettre la même hypothèse que pour les consignes des activités
Aventure, énoncee préédemment . les enfants perçoivent la consigne comme un
élément auto-télique parce qu'il renvoie à la fiction. De plus, dans ces caslà lorsque les
enfants ne se servent pas de I'information donnée par cette consigne orale, ils procèdent
généralement par essais successifs ce qui explique, entre autres raisons, que 25 % des
sources d'information utilisées par les enfants soient ce que nous avons appelé les
indications dites. Dans I'activité Exploration du Pays 5 : Multiplication, par exemple,
une action hasardeuse peut être suivie d'une réaction du logiciel yia une phrase dite par
Poussy la clntte comme < Je crois que nous n'allons pas y arriver. Essaie un autre chiffre ou
choisi un insecte dffirent n

La caractéristique de ce type d'indication orale, Iiée au processus
d'action/réaction, est certainement pour beaucoup dans sa fréquence d'utilisation
importante qui dépasse largement la proportion de ces sources d'information telles
qu'elles sont présentes dans le cedérom. En effet, seulement six activités permettent
d'avoir accès à ce 6'pe de feed-baclq ce qui ne représente que 7 Yo des informations
disponibles. Mais lors de I'utilisation du cédéron1 les enfants ont sollicité de manière
importante cette ressource en s'en servant plusieurs fois au cours d'une même activité et
en faisant en priorité les activités de la première partie qui recourent beaucoup plus à ce
type d'indications orales que celles de la seconde partie. S'il est tentant ici, de faire
l'hypothèse qu'une des raisons du choix d'une activité par les enfants serait, cette
accessibilité à cette information orale en reaction à une action, il faudrait affrner
I'analyse en complétant les résultats par des tests specifiques pour l'affrmer.

En qui concerne le fait que les enfants considerent peu fréquemment les consignes
orales comme des sources d'information utiles, il est intéressant de revenir sur ce que
nous avons montré à la page 182 : dans les activité de Voyage interactif au Prys des
Maths et de J'apprends à calcaler,les consignes étaient perçues par les enfants comme
moins normatives que celles du Pays du svoir d'Adibou 2 et la sensation qui en
découlait leur faisait viwe comme du jeu le fait d'avoir en partie à decouwir les regles
de I'activité. Nous pourrions, ici, émettre l'hypothèse que les enfants ne souhaitent pas
forcément entendre la consigne de façon à se mettre dans une situation où ils ont à la
découwir, comme on découwe une règle du jeu.

Les informations de manière générale - et non seulement celles contenues par les
consignes - qui passent par le son représentent 42o/o de celles disponibles mais sont
utilisees cependant comme sourc€ d'information par les enfants à 55 yo. Canx-ci,
lorsqu'ils ont accès à un nombre à la fois sous sa forme ecrite en chiffres et sous sa
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forme orale, se servent plus frequemment de cette dernière. Sur lafigure 19,il apparaît
en effet que les enfants utilisent dans I |Yo des cas la forme écrite du nombre alors
qu'ils se servent à 19 yo de sa forme orale. Alors que la rtgore 18 montre que les
concepteurs ont prévu égalemant un accès au nombre par sa forme écrite en lettres
(4%), celle-ci n'est jamais utilisee comme source d'information prioritaire.

Le reste des sources d'information est relativement identique au niveau, d'un côté,
de leur répartition par les concepteurs et, de I'autre, de leur sollicitation par les
utilisateurs. En effet, les enfants se servent de manière importante des collections
représentees et des diftrentes représentation de formes ou de longueurs (à 28 yo,
comme le montre la figure I9). Ce type d'information est effectivement largement
préw par les concepteurs qui font apparaître sur ce mode 2l %o des informations
disponibles. Ceci étanr, ce n'est pas parce que les représentations sont majoritairement
utilisées que les enfants s'en seryent forément lorsqu'elles sont disponibles. Les
nombres écrits, qui sont proposés et utilisés de manière plus ou moins équivalente
même si les concepteurs proposent cette information sous une forme écrite à 15 yo et
que les utilisateurs l'utilisent àll yo, sont un type d'information employé aussi.

Evidemment, comme nous I'avons déjà signalé, cela n'est pas de façon exclusive
que les enfants traitent un tlpe d'information mais de manière prioritaire. La
simultanéité d'informations de diftrentes natures est très utile dans la mezure où les
sources non prioritaires peuvent avoir quand même une fonction. Gauthier, par exemple,
explique comment il procede dans I'activtté F.xploration du Pays 2 : Additions et
soustractions : << Moi je compte et puis je sais que c'est 5 et puis quand ils le disent, je sais
encore mieux que c'est 5 l (A: Ia$. Le fait que le petit garçon prononce le nombre
annoncé oralement au moment même où il clique sur la collection de cannes à zucre
confirme le fait qu'il traite en priorité I'information visuelle et se sert de I'information
auditive comme d'une confirmation. Pourquoi d'ailleurs ne pas penser que le fait de
pouvoir contrôler la véracité de son hypothèse lui permet de traiter plus rapidement
I'information vizuelle en sachant que si son estimation n'est pas exacte, I'information
auditive lui permettra de le savoir ?

De manière générale, il apparaît que les activités Aventure, en laissant une place
importante à la consigne écrite, mobilisent en moyenne plus de cinq medias differents.
Les activités Exploration, qui se présentent effectivement comme des activités de
decouverte, où les essais possibles sont iltimités, utilisent un peu plus de quatre sources
d'information dif[erentes, alors que les activités Défi des cinq derni ers Pays, ne
proposent en moyenne que deux sources d'information et demie. En ce qui concerne les
activités Exploration et Dért, les activités Défi, prévues pour être les plus difficiles
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comportent bien moins de moyens diftrents d'accéder à une même information que les
activités exploratoires conçues pour être plus faciles.

Les activitéDéfr

En effet, les activités Défi dont la caractéristique est de ne pas permettre - contrairement
aux activités F'ryloration - de multiplier les tentatives mais au contraire de les limiteç
réduisent le nombre de sources disponibles au maximum à trois alors que ces dernières
peuvent être jusqu'à six dans les deux autres types d'activité. Globalement, on constate
qu'à part la consigng on n'y trouve qu'exceptionnellement des informations accessibles
par le canal auditif. Les nombres ne sont dits que dans une seule activité, tout cornme
des indications ne sont données oralement qu'une seule fois. Dans Voyage interactif au
Pays des Maths, on cherche donc, semble-t-il, à éliminer progressivement les sources
orales de manière à amener les enfants à se servir des sources écrites.

Les differents types d'information dans lapprends à calculer

Tout comme nous I'avons fait pour Voyage interactif au Pays des Maths, observons
quels sont les informations de natures differentes présentes dans J'apprends à calcaler
(figtre 20 et2l) et quelles sont celles que les enfants utilisent prioritairement.
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Dans les différentes activités

Lorsque I'on observe dans le tableau de la figure 20 la facpn dont les diftrents types
d'information sont répartis, on constate d'abord qu'il n'y a aucune indication dite en
retour d'une action de I'utilisateuç ni de nombres écrits en lettres.

Même si des consignes ecrites sont systématiquement présentes sous le titre de
l'activité et représentent 24Yo des informations disponibles (ftg. 2I), elles ne sont
jamais utilisées par les enfants comme source prioritaire d'information (frg. 22). Nors
que les consignes dites, elles, elles constituent 19 %o des informations proposées par les
concepteurs, elles ne sont pas beaucoup utilisées comme source principale (seulement
r0 %).

De quoi alors, les enfants se servent-ils d'abord, puisque les consignes, en tant que
telles, ne paraissent pas leur être indispensables ? Du visuel, sous toutes ses formes. Ce
que nous constatons c'est qu'ils s'adaptent finalement à la façon dont les differents
médias leur sont proposés : le visuel occupe une place largement prepondérante (71%
des informations sont ecrites ou dessinees) et ils utilisent ce canal dans 75 o/o des cas.
Finalement, @ntrairement à I'utilisation des differents types d'information de Voyage
interactif au Pays des Maths qui consistaient à 55 Yo en des sources sonores, le son ici,
est le parent p:tuwe. Diffrcile dans ces conditions pour les enfants qui ont un profil
pédagogique auditif d'y trouver leur compte. Si I'on exclut les consignes orales
présentes dans quatre activités wr 5 (ftg 20), on s'aperçoit que des nombres ne sont
nommés que dans deux activités. En revanche, les nombres écrits en chiffres occupent
une place importante : ils sont présents dans 80 %o des activités.

Si l'association entre plusieurs formes d'ecrifures est utilisee, quant à elle, cela
n'est pas systématiquement; et il n'y a que dans une seule activité que I'on peut se
servir à la fois des nombres ecrits sous leur forme chiftée, de l'écriture de I'opération,
des nombres représentés sous forme de collections ainsi que de certains nombres
prononcés. Cette activité 3. Addition et soustraction paraît à I'analyse interng d'ailleurs,
riche en stratégies potentielles. Lors de I'observation des enfants en situatioq on
s'aperçoit effectivement que le type d'information qu'ils utilisent prioritairement
influence la façon dont ils vont aborder I'activité. Certains privilégient les informations
entendues bien qu'elles soient peu proposées. D'autres, au contraire, développent des
stratégies basees sur le visuel et sur la manipulation des représentations d'objets. Nous
reviendrons dans le dernier chapitre sur cette multiplicité des démarches employees.

Ce qui est certain ici, c'est que les enfants se servent, avant tout, des
représentations de collections deux fois plus (40 %) qu'ils n'utilisent les nombres sous
leur forme ecrite (20 %). Cette importance de I'utilisation des représentations pourrait
s'expliquer, notamment, par le traitement particulier qui est proposé dans cette
activité 3. pour la résolution d'une soustraction. En effet, alors que les enfants de CP ne
font qu'aborder I'addition soustractive, ils sont en diffrculté lorsque I'on leur propose
des soustractions sous une forme écrite. Nicolas, pourtant, réussit après un essai
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infructueux, à donner la bonne réponse à une situation similaire à celle proposée par
l'écran dont la copie est ci-dessous (A : al)

Aûll tlon et sdrstmctlon

ry \a # Æ**
hÉh hd &dft

t'3.f'
ft-fss

3A Ecran de I'adîvitéAddition et soustraction de Jtapprends à calculer

Obserttateur

Nicolas

sur les deu alors j'ai dit : < il veut dire moins >, alors j'ai compté les

autres mais pas ceux qui étaient batës.

Observateur : - Tu les as comptés I'un après l'autre.

Nicolas: - Oui.

Nicolas a dénombré la collection élément après élément.

Obsenateur

Nicolas : - Non.

Passer par les représentations des valeurs sous la forme de collections est le
moyen le plus évident de trouver la réponse pour les enfants qui ne dominent pas encore
l'écriture soustractive. En revanche, l'écriture additive est, elle, assez souvent utilisee,
dans la mesure où elle représente presque la totalité des 15 o/o correspondant à la
mobilisation des opérations ecrites.

L'image animée

Si dans Voyage interactif au Prys des Maths, l'image animée est parfois présente et
peut aider les enfants à s'approprier, par exemple, des unités de mesure, le rôle de
I'image animée nous paraît plus important dans J'apprends à calcaler. En effet, nous
avons pu relever deux situations particulières qui sont fondées zur cette animation
possible grâce à I'aspect multimédia du support.

D'abord, comme nous I'avons déjà évoqué precédemment, I'aide est proposee à
I'enfant sous une forme animee. L'utilisateur assiste en fait à une sorte de démonstration
où le curseur de la souris et les objets se déplacent seuls. Cette animation est
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accompagnée d'une explication sonore. Læ recours à I'association de ces differents
médias est intéressant car les enfants qui ont eu recours à cette aide ont effectivement
compris ce qui était expliqué.

Ensuite, une situation très spécifique est mise en place. Dans I'activité
2- Apprendre à soustraire, après quelques réussites successives de I'utilisateur, les
objets appartenant à la collection se mettent à bouger et mettent les enfants devant une
situation nouvelle qui peut les amener à adapter leur stratégie. Nous reviendrons en
détail sur cet exemple très riche dans le chapitre 5, lorsque nous verons comment les
situations telles qu'elles sont proposées par le cédérom peuvent être spécifiques et
permettre une réelle appropriation du monde par I'apprenant grâce à une démarche par
hypothèses successives.

2.2.2. Une adaptation de chaque TU interprétant à un TU destinataire

Si I'on observe les graphiqves des figure 19 et 22 on se rend compte que les enfants
utilisent comme source prioritaire d'informations des éléments différents et variés. Il
convient pourtant de faire quelques remirnrqes.

Notre premier constat est qu'une information peut ne pas être perçue par les
enfants pour différentes raisons. C'est le cas, par exemple, de ce que dit l'ours au début
de chaque situation de I'activité 2. Apprenùe à soustraire de J'qprends à calcaler car
les enfants cliquent parfois trop tôt €t coupent de ce fait la parole au personnage. De la
même façorU s'ils ont cliqué immédiatement après une réponse justg ils n'entendent
même pas le début de ce qui est dit et ne savent donc pas qu'ils ont la possibilité d'avoir
accès à une information sonore. Le problème, lié à la médiation technique, est que les
enfants n'ont plus la possibilité d'acéder ensuite à cette information qui n'est plus
donnée lors du deuxième essai. En outre, lorsque I'information sonore suit
immédiatement une réussite de I'utilisateur accompagnee de signaux sonores ad hoc,les
enfants sont pris par l'enthousiasme, manifestent leur joie et mettent un certain temps
avant de se concentrer à nouveau sur I'activité: les nombres ont déjà été prononés et
ne sont plus accessibles sous cette forme orale. Le sorq par définitiorq s'inscrit en effet
dans le flux du temps alors que I'image fixe peut rester affichée et être accessible à tout
moment. Il faudrait, ici, que I'utilisateur ait la possibilité d'entendre à nouveau ce qui a
été dit. Dans Voyage interactif au Pays des Maths, c'est possible et cela permet aux
enfants qui se trouvent en diffïculté de trouver des éléments d'aide pour sortir de
certaines impasses.

D'autres cas se présentent où les enfants n'ont pas perçu certaines informations
ecrites qui leur font défaut pour donner une réponse de manière aisée. Dans I'activité
Marnctn les p'tits bateaw du Pays du Savoir d'Adibou 2,par exemple, Pauline procede
à un dénombrement car elle n'a pas \ru que le nombre correspondant à chaque collection
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était inscrit en chiffres audessus de la collectiorq ce que ses camarades avaient
remarqué (A : 179) :

Pauline,àvoixbasse : - I, 2, 3, 4, 5...

Claire et Julia : -Mais c'est narqué là, Pauline !

Paul ine: -Ah!

Il serait important que les éléments qui permettent à I'enfant de construire un
raisonnement puissent être waiment mis en valeur de façon à ne pas echapper à
l'utilisateur. Les signes qui séparent par exemple deux chiffres ou deux collections dans
J'apprends à calcaler font souvent I'objet de confusion chez les enfants qui ne
perçoivent pas facilement le signe moins, qu'ils ne sont pas encore habitués à rencontrer
fréquemment. Un clignotement de ce signe, notamment, pourrait les aider à être attentifs
à la nature de I'opération. De la même manière, dans I'activité Exploration du Pays 5 :
Multiplication de Voyage interactif au Pays des Maths, Emeline, par exemple, ne
perçoit pas toutes les informations dont elle pourrait se servir.

31. Esan de l'aaivité Erploration duPtys 5 : Multiplicationde Voyage
interactif eu Pays des Maths

Devant cet écran, Emeline ne remarque pas qu'il y a une écriture de l'addition et de Ia

multiplication qui lui permettent de savoir, sans être obligée de les dénombrer, combien

elle a placé d'animaux.

L'observateur lui designe l'endroit où elle peut avoir accès à ce We d'information sans

lui expliquerà quoi correspondent ces écritures :

32 Esituræ additive et nultipliaive, eaîtæ dc l'écran précédent
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Une fois qu'Emeline a repéré cette source d'information, elle en comprend la
signification et s'en sert ensuite pour donner la réponse correcte plus rapidement que
lorsqu'elle comptait chaque patte. Ces deux ecritures ne sont pas suffrsamment visibles
dans l'écran pour être remarquées systématiquement. Les utilisateurs risquent de ne pas
pouvoir accéder au niveau supérieur de formalisation s'ils trouvent toujours la réponse
non pas en observant ces ecritures mais en dénombrant une à une les paffes des insectes.
Ce qui nous semble ici être une faiblesse au niveau de I'interface va jusqu'à remettre en
question I'effrcacité du recours à la simultanéité des ecritures dont on peut penser
qu'elle dewait amener I'enfant, progressivement à la formalisation de la règle
mathématique qui gouverne la multiplication comme le montrent à leur manière
Gauthier et Julia (A: 150) :

Observateur :

Gauthier :

Julia:

Gauthier:

Observateur :

Gauthier:

Julia:

- Si Ie maître vous avait donné les multiplications àfaire sur le papier,

qu'est+e que cela aurait changé ?
- Parce qlue ça aurait changé qu'on poutait pas savoir parce que là,

ils nous aident svec les calculs...
- Et avec les pattes.
- Il faut esscryer de réfléchir mais nous on connaît pas les tables de

multiplication, alors on peut pas y arriver.
- Et Ià, onvous aide, alors ?
- Ouoig parce que là ils mettent les calcals.
- Et ily a les pattes en même temps.

Mieux mises en valeur, ces différentes écritures simultanees gagneraient certainement
en effrcacité.

Le deuxième point que nous voulions, ensuite, mettre en évidence, c'est qu'une
information peut être perçue par les enfants sans pour autant être considérée comme
utile à leur utilisation. C'est le cas, par exemple, des consignes des activités Aventure de
Voyage interactif au Pays des Maths - que nous avons déjà citées - que les enfants ne
perçoivent pas toujours comme des consignes et dont ils limitent le rôle à la fiction.

Enfin, notre troisième constat est que les enfants peuvent percevoir une
informatiorq en comprendre I'intérêt mais ne pas s'en servir par ce que nous pourrions
appeler une mesure d'êtonomie cognitive. En effet, lorsqu'ils ont accès à la consigne
par le son et que la lecture leur demande un effort plus important que l'écoute, ils ne
vont pas chercher à traiter l'information ecrite. Citons un exemple : dans I'activité
Exploration du Prys 2: Additions et soustractions de Voyage interactif au Pays des
Maths,l'enfant doit placer deux < paquets > de cannes à sucre sur deux plateaux. La
somme des deux doit correspondre au nombre en chiffres indiqué entre les deux
plateaux :
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33. Ecran de I'oaivîté E$orotion duPays 2 : Addition et soustrastion de
Voyage interactif au Pays des Maths. Une répnnse correde a été donnée

L'enfant a plusieurs possibilités pour connaître le nombre de cannes à sucre par
paquet constitué: il peut les dénombrer, voir le nombre en chiffres apparaître lorsqu'il
place un paquet sur un des plateaux ou entendre le nombre en cliquant sur les cannes.

Observateur :

Claire:

- Comment n fais, Claire pour savoir le nombre de cannes ? Tu les

comptes, tu vois le nombre ou tu cliqtes pour entendre le nombre ?
- Je clique dessus pour entendre le nombre.

Pour Claire, il est apparemment plus economique de cliquer pour entendre le
nombre correspondant à la collection que de dénombrer celle-ci, d'autant plus que les
@nnes à sucre représentees sont assez petites. Claire n'a de plus certainement pas vu
que le nombre s'affrchait lorsqu'elle déposait des cannes à sucre sur le premier plateau.
Le deuxième membre de I'opération et la somme totale, en revanche, ne s'affïchent,
eux, que lorsqu'une réponse juste a été donnee.

Dans ce cas, les enfants ont différentes manières de résoudre le problème qui leur
est posé en progressant, petit à petit, vers Ia formalisation. L'utilisateur peut chercher les
paquets à associer en dénombrant la première collection puis, partir de ce nombre pour
dénombrer la seconde collection. Il peut également utiliser la même démarche en faisant
<< l'économie > du dénombrement de la première collection dont le nombre est annoncé.
Il peut aussi choisir d'utiliser le fait que les nombres soient annoncés oralement et
réaliser I'addition en comptant sur ses doigts, lire le nombre qui s'affrche sous sa forme
chiftee et visualiser I'opération à faire, ou encore se servir des nombres annoncés et
faire le calcul mentalement.

Ces differentes stratégies sont autant de voies intermédiaires entre le concret et le
formel que peut emprunter I'enfant pour aller, à son rythme - selon son stade de
formalisation - et à sa manière - selon son profil pédagogique -, progressivement vers
celle du calcul mental, la plus formalisée.
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Dans la seconde phase de cette activité, les enfants doivent fabriquer des desserts
avec les pots de sucre constitués. A chaque dessert fait, il y a trois moyens directement
accessibles de savoir combien il reste de pots de sucre. L'enfant peut compter les pots
représentés, écouter une voix qui lui dit ( Il reste x pots de sucre D ou encore observer le
résultat de l'écriture soustractive affrchée en haut de l'écran.

Cette multiplicité des ecritures qui peuvent se combiner peut permettre là aussi à
I'utilisateur d'arriver, progressivement, à une formalisation du mode opératoire.

Rappelons, comme nous I'avons vtt, que même si on remarque sur les graphiques
desfigures 19 et 2l que les représentations de collections, de mesures... sont beaucoup
utilisees par les enfants, cela n'est pas pour autant que ceux-ci trouvent toujours plus
économique de proceder à leur dénombrement ou à leur évaluation. Hasni, par exemple,
dans certaines activités de J'apprends à calcaler se sert de l'écriture chiffree de
I'opération plutôt que des collections qui la représentent (A: 109). Il en est à un stade
déjà avancé dans la formalisation et il est plus avantageux pour lui de procéder ainsi.

Pour revenir à I'exemple precedent, Claire, dans cette deuxième phase de
l'activité, dit avoir surtout compté le nombre de pots restant et écouté la voix du chat
qui lui annonçait la quantité correspondante. Mais elle ne s'est pas servi de l'ecriture
additive. On peut tout à fait imaginer qu'après quelques situations, elle en vienne à
observer la soustraction et à I'utiliser pour savoir combien de pots il reste. Le but de
I'activité serait atteint : elle aurait accedé au niveau conceptuel. Ce que I'on peut
craindre, en revanche, c'est que I'utilisateur finisse par utiliser toujours la méthode la
plus économique pour lui et ne cherche pas, de fait, d'autres stratégies qui lui
sembleraient plus diflïciles. Dans des situations comme celles-ci, il pourrait être utile à
I'enseignant de pouvoir paramétrer les différentes sources d'information de façon à
obliger parfois les enfants à faire évoluer leur façon d'aborder la situation. Il serait
intéressant, par exemple, qu'il puisse, selon le cas, ajouter ou zupprimer certaines
sources d'information, en tenant compte de I'enfant et du stade où il en est, de manière à
I'obliger à utiliser des stratégies qui vont dans le sens de la formalisation.

Devant cette pluralité des informations, il faut malgré tout se demander dans
quelle mesure I'enfant ne peut pas se trouver face à une situation dans laquelle il aurait à
gérer en même temps trop d'information, ce qui pourrait renvoyer là aussi à une
surcharge cognitive. Une surabondance d'informations différentes pourrait avoir un
effet inverse à celui recherché et plutôt que de multiplier les TU destinataires nuire à la
mediation en créant, en fait, un seul TU destinataire parfait et capable de tout percevoir
à la fois. Ici, une analyse specifique se révélerait nécessaire mais nous pouvons toutefois
amener quelques éléments de réponse. Même si globalement, les enfants déclarent ne
pas être gênés par cette pluralité d'information, voire être aidés par elle, comme
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Dans la seconde phase de cette activité, les enfants doivent fabriquer des desserts
avec les pots de sucre constitués. A chaque dessert fait, il y a trois moyens directement
accessibles de savoir combien il reste de pots de sucre. L'enfant peut compter les pots
représentés, écouter une voix qui lui dit ( Il reste x pots de sucre D ou encore observer le
résultat de l'écriture soustractive afiichee en haut de l'écran.

Cette multiplicité des écritures qui peuvent se combiner peut permettre là aussi à
I'utilisateur d'arriver, progressivement, à une formalisation du mode opératoire.

Rappelons, comme nous I'avons \ r, que même si on remarque sur les graphiques
desfigures 19 d 2I que les représentations de collections, de mesures... sont beaucoup
utilisees par les enfants, cela n'est pits pour autant que ceux-ci trouvent toujours plus
economique de procéder à leur dénombrement ou à leur évaluation. Hasni, par exemple,
dans certaines activités de J'qprends à calcaler se sert de l'écriture chiffree de
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sembleraient plus difficiles. Dans des situations comme celles-ci, il pourrait être utile à
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obliger parfois les enfants à faire évoluer leur façon d'aborder la situation. Il serait
intéressant par exemplg qu'il puisse, selon le cas, ajouter ou supprimer certaines
sources d'informatiorL en tenant compte de I'enfant et du stade où il en est, de manière à
I'obliger à utiliser des stratégies qui vont dans le sens de la formalisation.
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gérer en même temps trop d'informatiorq ce qui pourrait renvoyer là aussi à une
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médiation en créant, en fait, un seul TU destinataire parfait et capable de tout percevoir
à la fois. Ici, une analyse specifique se révélerait nécessaire mais nous pouvons toutefois
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représentés, écouter une voix qui lui dit ( Il reste x pots de sucre )) ou encore observer le
résultat de l'écriture soustractive affrchee en haut de l'écran.

Cette multiplicité des écritures qui peuvent se combiner peut permettre là aussi à
l'utilisateur d'arriver, progressivement, à une formalisation du mode opératoire.

Rappelons, comme nous I'avons rnt, que même si on remarque sur les graphiques
desfigures 19 et 2I que les représentations de collections, de mesures... sont beaucoup
utilisées par les enfants, cela n'est pas pour autant que ceux-ci trouvent toujours plus
économique de procéder à leur dénombrement ou à leur évaluation. Hasni, par exemple,
dans certaines activités de J'apprends à calculer se sert de l'écriture chiffrée de
I'opération plutôt que des collections qui la représentent (A: 109). Il en est à un stade
déjà avancé dans la formalisation et il est plus avantageux pour lui de procéder ainsi.

Pour revenir à l'exemple précédent, Claire, dans cette deuxième phase de
I'activité, dit avoir surtout compté le nombre de pots restant et écouté la voix du chat
qui lui annonçait la quantité correspondante. Mais elle ne s'est pas sewi de l'écriture
additive. On peut tout à fait imaginer qu'après quelques situations, elle en vienne à
observer la soustraction et à I'utiliser pour savoir combien de pots il reste. Le but de
I'activité serait atteint : elle aurait accedé au niveau conceptuel. Ce que I'on peut
craindre, en revanche, c'est que I'utilisateur finisse par utiliser toujours la méthode la
plus économique pour lui et ne cherche pas, de fait, d'autres stratégies qui lui
sembleraient plus diffrciles. Dans des situations comme celles-ci, il pourrait être utile à
I'enseignant de pouvoir paramétrer les différentes sources d'information de façon à
obliger parfois les enfants à faire évoluer leur façon d'aborder la situation. Il serait
intéressant, par exemple, qu'il puisse, selon le cas, ajouter ou supprimer certaines
sources d'informatiorq en tenant compte de I'enfant et du stade où il en est, de manière à
l'obliger à utiliser des stratégies qui vont dans le sens de la formalisation.

Devant cette pluralité des informations, il faut malgré tout se demander dans
quelle mesure I'enfant ne peut pas se trouver face à une situation dans laquelle il aurait à
gérer en même temps trop d'informatiorq ce qui pourrait renvoyer là aussi à une
sarcharge cognitive. Une surabondance d'informations différentes pourrait avoir un
effet inverse à celui recherché et plutôt que de multiplier les TU destinataires nuire à la
médiation en créant, en fait, un seul TU destinataire parfait et capable de tout percevoir
à la fois. Ici, une analyse spécifique se révélerait nécessaire mais nous pouvons toutefois
amener quelques éléments de réponse. Même si globalement, les enfants déclarent ne
pas être gênés par cette pluralité d'information, voire être aidés par elle, comme
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Gauthier qui répète < Ça nous aide. Ça nous aide t (A : 122), certains mettent le doigt sur
le risque que cela comporte aussi. Julia, par exemple, exprime cela très clairement en
disant : < Des fois ça nous aide et des fois ça nous aide pas parce que ça me déconcentre )
(A : 122). Tout est donc une affaire de mesure et d'adaptation précise aux besoins.

S'il convient effectivement d'envisager des TU destinataires variés permettant aux
enfants, en tant que TU interpretants singuliers de s'y conformer, il ne faut pas non plus

prévoir inutilement des TU de$inataires pour le simple principe de les multiplier et de
mettre en évidence les propriétés du multimédia 'comme 

s'il s'agissait d'une
démonstration de force. Outre le fait capital que cela puisse amener une surcharge
cognitive, cela est d'autant plus inutile si parmi ces TU destinataires, il y en a qui n'ont

aucune chance de s'adapter aux TU interprétants, parce qu'ils sont mal ciblés.

Par rapport à ce que nous avons pu observer de la façon dont les enfants utilisaient les
diftrents tlpes d'information disponibles, il apparaît clairement que cette pluralité et
cette diversité permet une multiplication des stratégies possibles: dans des règles
d'usage souples, chacun a une chance de trouver un moyen de parvenir, à sa manière, à
maîtriser la relation avec le monde.

Si les sources d'information ont eté envisagées par les concepteurs de façon
relativement adaptée à I'usage qu'en ont les utilisateurs, on remarque que les sources
auditives, pourtant frequemment sollicitées par les enfants, ne sont pas toujours aux
premières loges dans les cédéroms qui donnent dans I'ensemble une place
prépondérante aux sources visuelles. La médiation par ces cedéroms a
waisemblablement pour but de les mener d'une médiation actuelle qui passe
majoritairement par le biais de I'oral à une médiation future qui intégrera plus l'écrit, ce
que I'on pourrait tout à fait remettre en question. Il s'agirait en fait d'imposer un seul
modèle de façon arbitraire. La mediation que propose le cédérom Voyage interactif au
Pays des Maths peut effectivement assurer une relative adaptation à chacun dans la
mesure où elle permet un recours aux informations orales, permettant aux utilisateurs
ayant un profil pédagogique auditifde s'y retrouver, tout en proposant aux enfants qui
ont un profil visuel d'avoir accès abondamment à des informations qui leur
conviennent. Cela est moins évident porn J'apprends à calanler. De manière générale,
selon Antoine de la Garanderie, les profils se complètent et un individu qui saura
mobiliser à la fois sa capacité à gérer les informations écrites et orales, aura des
capacités cognitives d'autant plus importantes. La mise à disposition de diftrentes
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sources d'information dewait donc permettre aux enfants ayant un profil visuel de
développer leur attention et leur mémoire auditive et inversement.

Nous avons ici observé les médias dans leur diversité et leur complémentarité.
Cependant, on ne pzut se satisfaire de ce simple niveau. De façon à ne pas passer sous
silence le fait que certains de ces médias soent accessibles simultanément par
I'utilisateur, il s'agit d'examiner également dans quelle mesure le fait qu'ils puissent
s'articuler entre eux est une caractéristique particulière au multimédia. Mais dans la
mesure où cette possibilité permet aux enfants de mieux maîtriser leur relation avec le
monde en s'appropriant le savoir, c'est dans le dernier chapitre que nous reviendrons
spécifiquement sur la simultanéité des médias, notamment de celle de diftrentes formes
d'écriture.

Malgré une adaptation relativement fine dans la nature des sources d'information
des TU destinataires aux TU interprétants dans les cédéroms du corpus, il apparaît une
faille qui ne peut que questionner par rapport à la navigation. En effet, dans les deux
cas, I'enfant - sauf s'il en fait la demande explicite en faisant appel aux fonctions
d'aide - ne peut avoir accès depuis les ecrans-sommaires qu'à des indications écrites
concernant le tlpe d'activité qu'il peut faire. Ce n'est que lorsqu'il a déjà cliqué et qu'il
a donc activé le lien qu'il entend le nom du Pays ou le titre de I'activité prononcé. Dans
la mesure où nous avons remarqué grâce ux grqhiEtes 19 et 2I qve les enfants
n'utilisaient pas - ou frès exceptionnellement - I'écrit comme source d'accès aux
consignes, on peut réellement se demander dans quelle mesure leur choix de navigation
peut être guidé par leur connaissance du contenu des modules.

Si envisager les utilisateurs dans certaines de leurs différences en proposant une
multiplicité de sources d'information disponibles à un niveau sensoriel est important,
prendre en compte I'utilisateur dans sa spécificité, c'est aussi penser, à un niveau
cogniti{, qu'il n'aura pas forcement besoin de la même information que d'autres, et qu'il
n'aura pas la même façon de chercher à I'obtenir. Un parcours lineaire, dès lors, peut
diffrcilement s'adapter à cette prise en compte de ces singularitésJà qui peut,
théoriquement, être atteinte grâce à une organisation particulière des informations,
possible au sein de I'outil-support de contenu qu'est le cedérom.



3. La multiplicité des parcours
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Au-delà de la possibilité du cedérom de multiplier le sources d'information disponibles
et de suiwe un rythme propre d'utilisation - cette dernière caractéristique qui était déjà
présente dès les première machines de Burrhus Frederic Skinner -, les utilisateurs ont,
théoriquement, la possibilité par la navigation de choisir leur parcours, dans des limites
fixées par les concepteurs. Dans les discours communs faits sur les nouvelles
technologies, la caractéristique qui permet d'organiser I'information sous la forme d'un
hypertexte est, d'ailleurs, généralement abordée comme un moyen pour un utilisateur
d'être < libre D, non contraint par la volonté d'un auteur. Mais attention, il convient de
prendre de la distance par rapport à ces discours enthousiastes. D'un côté, il faut
examiner comment, dans les limites de ce que l'outil-support de contenu peut prévoir,
les concepteurs de titres particuliers pensent c€tte liberté de I'utilisateur. D'un autre
côté, à I'intérieur d'une multitude de parcours virtuels possibles, il s'agit d'observer
dans quelles conditions les utilisateurs peuvent effectivement s'impliquer dans
I'actualisation d'un parcours donné. En considérant la façon dont les chercheurs
envisagent theoriquement I'hypertexte, en analysant les parcours possibles à I'intérieur
des cédéroms du corpus et en constatant comment les enfants naviguent dans ces
produits, nous nous detacherons du discours commurL pour nous rapprocher de constats
effectifs, par la confrontation d'approches théorique et analytiques.

Nous allons donc, d'abord, examiner ce qui rend possible une multitude de
parcours potentiels: la structuration hypertextuelle (3.1), puis chercher à comprendre
comment I'utilisateur co-constnrit un parcours grâce à la navigation (3.2).

3.1. La multiplicité des parcours possibles

3.1.1. Iæ principe de I'hypertexte

Avant d'aller plus loin dans la réflexion sur la façon dont les informations sont
contenues et accessibles dans un cédérom, il est important de faire le point sur les
notions d'hltpertexte et d'lrypermédia à travers les définitions qu'en donnent un certain
nombre d'auteurs.

Le premier à avoir pense à l'hypertexte comme forme d'organisation des
informations est le désormais célèbre Vannevar Bush qui, en 1945, conçoit ce qu'il
nomme le Memex. Kattel Briatte, qui, comme beaucoup d'autres chercheurs propose un
retour historique sur la notion d'lrypertexte, nous dit qu'il s'agit d'un << bureau equipé
d'un système de stockage et de gestion de I'information permettant de retrouver avec
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rapidité des documents de toutes sortes (articles, liwes, rapports, notes personnelles,

etc...) stockés sous la forme de microfonnesD @riatte, 1997 162). Vannevar Bush,
dans son article < As we may think >, présente son système basé sur le principe de
fonctionnement humain qui n'est pas organisé sous une forme hiérarchique mais par
associations. Son projet, qui restera à ce stade avant d'inspirer d'autres chercheurs, est
en fait celui d'une machine qui contiendrait images, sons et textes miniaturises sous
forme de micro-films et de bandes magnétiques, auxquels les utilisateurs auraient accès
via une télévision et des hauts-parleurs. Ceux-ci noueraient des liens entre deux
informations, dans la mesure où, en pressant sur un bouton, ils visualiseraient tous les
items associés à un autre (Lévy, 1990 : 33). Ce que conçoit Vannevar Bustç c'est donc
un système d'information que Douglas Engelbart va reprendre à son compte, en 1963,
en développant un environnement informatise comprenant des menus, des fenêtres
multiples, une souris et des touches de fonction. C'est finalement Teodor Nelson qui

conçoit à la fin des années 1960, le système Xonadu qui sera le premier hypermedia
informatisé (Lévy, 1990 : 34) et à qui on attribue la paternité des termes hypertexte et
lqpermédia, très frequemment utilisés aujourd'hui pour parler des technologies de
I'information et de la communication, qu'il s'agisse d'Internet ou de cédéroms.

En fait c'est le préfixe Wr qui sera particulièrement utilisé et adapté à un certain
nombre de termes. Certains chercheurs parlent d'lryperterte de manière englobante,
comme Pierre Lévy pour qui, ( techniquement, un hlpertexte est un ensemble de næuds
connectés par des liens. Les næuds peuvent &re des mots, des pages, des images, des
graphiques ou parties de graphiques, des séquences sonores, des documents complexes
qui peuvent être des hypertextes eux-mêmes. Les items d'information ne sont pas reliés
linéairement, comme sur une corde à næuds, mais chacun d'eux, ou la plupart, etendent
leurs liens en étoile, sur un mode réticulaire. Naviguer dans un hypertexte, c'est donc
dessiner un pa^rcours dans un réseau qui peut être aussi compliqué que possible. Car
chaque næud peut contenir à son tour tout un réseau > (Lévy, 1990 : 38).

D'autres chercheurs font la distinction entre I'organisation de I'information et sa
nature, comme Kattel Briatte qui distingue hypertexte, hypermédia et hyperdacument.
Elle décrit ainsi le principe de la navigation : < L'hypertexte désigne un mode de
gestion de I'information dans lequel cette dernière est représentée sous forme de blocs
appelés næuds. On parle d'hypermedia - mot formé par la concaténation des termes
hypertexte et multimédia - lorsque les næuds d'information sont non seulement du
texte, mais aussi des images fixes ou animées, des graphiques ou des sons. Les næuds
sont reliés entre eux par des liens, que I'utilisateur "active" en cliquant au moyen de la
souris sur une zone sensible de I'ecran appelee "ancre", qui peut être représentee par
une chaîne de caractères, une image ou partie d'image, un 'bouton", €tc... L'activation
d'un lien provoque I'affrchage à l'écran d'une nouvelle unité d'information. Les liens
peuvent exprimer une relation d'ordre stnrcturel ou hiérarchique entre les blocs [...].
L'ensemble des næuds et des liens constitue un "hyperdocument" dont la structure en
réseau permet des parcours de lecture multiples : chaque utilisateur "explore"
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I'hyperdocument en choisissant d'activer tel ou tel lien, qui le fait "'sautef' d'une unité
d'information à une autre > @riatte, 1997 : 160-16l).

Ce qui est décrit ici correspond à deux réalités distinctes: d'une part à la façon
dont I'information, de nafure diversifiée, est structurée, et d'autre part, à la façon dont
elle se donne à être utilisee. Geneviève Jacquinot pose ces distinctions clairement
lorsqu'elle explique que I'on parle d'< hypermedia > lorsque I'on est face à un système
qui ( articule les deux specificités, la specificité "hyperdocument" qui permet la
"navigation", à I'initiative de I'interactant, et la specificité "multimédia" qui renvoie à la
sollicitation de plusieurs canaux de communication sensorielle )) (1996b : ll2). Puisque
nous avons examiné juste avant I'aspect multimfiia des produits du corpus, c'est sur la
structuration hypertextuelle que nous allons centrer notre attention.

Si chacun définit à sa manière ces notions, tous les chercheurs se retrouvent sur la
définition de base de I'hypertexte qui est, pour le dire succinctement, un système
d'information réticulaire constitué de modules d'information reliés entre eux par des
liens. Certains auteurs, pourtant, centrent leur définition sur I'accès à ces informations
conrme Jean-Pierre Balpe, pour qui ( sera désigné comme hltperdocament tout contenu
informatif informatisé dont la caractéristique principale est de ne pas être assujetti à une
lecture préalablement définie mais de permettre un ensemble plus ou moins complexe,
plus ou moins divers, plus ou moins personnalisé de lectures. Parcourant des

fuperdoaments,le lecteur peu! dans une certaine mesure, decider de sa lecture et agir
sur elle en définissant ses parcours > (Balpe, 1997 :6). Nous reviendrons ensuite sur c€t
aspect, mais ce qui nous semble decouler de cette définitior1 c'est l'idée qu'il existe,
potentiellement, des parcours différents à partir du moment où I'information n'est plus
organisée lineairement. Dans ce cadre, évidemment, I'adaptation d'un parcours actuel
donné à un utilisateur singulier paraît theoriquement possible.

Pour Pierre Levy, c'est d'ailleurs ce qui fait d'un hypertexte, une structure
particulièrement adaptee à I'apprentissage : < I'hypertexte ou le multimédia interactif se
prêtent particulièrement aux usages educatifs. On connaît depuis longtemps le rôle
fondamental de l'implication personnelle de l'étudiant dans I'apprentissage. Plus
activement une personne participe à I'acquisition d'un savoir, mieux elle integre et
retient ce qu'elle a appris. Or, le multimédia interactif, grâce à sa dimension réticulaire
ou non linéaire, favorise une attitude exploratoire, voire ludique, face au matériau à
assimiler. C'est donc un instrument bien adapté à une pédagogie active > (Lévy,
1990 : 4546). Si, a priori, affirmer cela avec Pierre Lévy nous seduit assez, nous avons
déjà vu et nous verrons encore, qu'on ne peut s'arrêter à des postulats theoriques. Une
etude interne de produits et une observation des usages par les utilisateurs est necessaire
de façon à ne pas se fourvoyer trop vite, au risque de tomber dans les lieux communs,
qui deviennent des réponses faciles, toutes prêtes, ideales, à des problèmes très
complexes comme ceux de I'apprentissage. La prudence de Geneviève Jacquinot, qui
commente cette citation de Pierre Lévy, semble en effet de rigueur lorsqu'elle estime
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que ( c'est passer bien promptement des potentialités théoriques de la machine aux
realités attestées et donc ne pas tenir compte du passé, qui nous a bien montré que Ia
modernité technologique ne s'accompagne pas automatiquement d'une plus
grande eflicacité pédagogique; bien au contraire, les nouveaux dispositifs
technologiques ne sont souvent accompagnés d'une réactualisation de modèles
pedagogiques . dépassés > (Jacquinot, 1997 : 159). Pour elle, les hypertertes
reproduisent pour la plupart des modèles d'enseignement de type encyclopedique. Si
effectivement, les supports de contenus ne savent pas se détacher des modalités d'accès
à I'information et des modes d'enseignement connus, on peut waiment se demander
s'ils ont un intérêt reel. Car ce n'est que dans la mesure où les concepteurs utilisent
réellement les potentialités nouvelles du support que I'on peut waiment parler de
médiation innovante. Nous avons vtr que les produits du corpus, même s'ils ne le font
pas systématiquement, tendent malgré tout à utiliser certaines formes de médiation
specifiques, impossibles ou extrêmement difficiles à mettre en place autrement. La
question, avant de voir comment les enfants I'utilisent, est maintenant de savoir ce que
ceux qui sont en amont de la chaîne de production font de la structuration hypertextuelle

3.1.2. La cohérence des parcourc potentiels

A plus forte raison s'il a une vocation educative, un cédérom doit proposer une
structuration hypertextuelle particulièrement bien pensee. En effet, théoriquement, le
cédérom a la spécificité de permettre une médiation originale, notamment dans la façon
dont elle permet à I'utilisateur de choisir comment il va associer des modules, en
cliquant sur des liens. Mais, dans I'absolu, rien ne permet d'affirmer que la sequence
créée sera signifiante. En effet, la simple association d'unités ne suffrt pas toujours, et
bien loin de la à creer du sens. Ce que l'on peut craindre, surtout, c'est que
I'hypertextg en permettant à l'utilisateur de construire tous les parcours possibles, le
fasse s'égarer dans un univers de non-sens, aux possibilités de syntagmes - certes,
infinies - mais qui risquent également d'être dépourvues de toute logique, de toute
cohérence, et donc de toute signification.

Tout ne doit donc pas être possible dans un hypertexte. Et c'est, des que la
première banière est posée lors de la conception que s'ébauche la construction
potentielle de parcours que se joue leur cohérence. Il est fondamental qu'il y ait des
limites qui se situent au niveau des regles constitutives car si les concepteurs decident
d'empêcher le passage d'un næud à un autre, c'est parce qu'il engendrerait du non-sens
et qu'il risquerait de perdre I'utilisateur qui, lui, s'attend par définition à trouver du
sens. Jean-Pierre Balpe nous rappelle à ce propos le principe de cooperation de H. Paul
Grice, zur lequel nous reviendrons : ce qui sous-tend implicitement tout échange, c'est
que chaque message a un sens (Balpe 1990: 133). Autrement dit, il est évident dès le
départ pour le destinataire que son processus d'interprétation doit aboutir à la
construction d'une signification. D'après le principe de H. Paul Grice, I'interprétant va
nécessairement chercher un sens au message qu'il va recevoir (Grice, 1979). [æ rôle du
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concepteur est de l'aider dans cette tâche difficile, c'est-à-dirg si tant est que cela soit
possiblg de faire en sorte que toutes les associations d'unités informationnelles soient
porteuses de sens, autrement dit que tous les messages possibles soient signifiants. Si ce
que nous avons appelé des regles constitutives, se doivent donc d'être posees et bien
posées, ce sont les regles d'usage qui, elle, par leur souplesse, vont pouvoir permettre la
navigation et la construction d'un pa^rcours singuliers. Luc Massou, dans une
perspective communicationnelle, met bien en évidence à la fois la specificité de la
médiation par le cedérom et ses conditions lorsqu'il dit que < grâce à I'interactivité, le
lecteur ne se doit pas de suiwe un parcours totalement imposé, il peut choisir, en aspect
et en temps, sa place dans le CD-Rom mais il ne peut pas emprunter un parcours non
prévu au départ par le concepteur du produit >r (Massou, 1998 : e ll). Les parcours, de
façon théorique, doivent être préws pour que le navigation soit, comme le dit Jean-
Pierre Balpe < foisonnante et non erratique > @alpe, 1990 : 148). Car en effet, comme
le dit Jacques Rhéaume, qui mène des recherches sur les nouvelles technologies
éducatives, << le sens est probablement la qualité d'un hypertexte qu'il faut surveiller le
plus. Dans un liwe ordinairg il est facile de situer un paragraphe, une phrase; dans un
hypermédia, c'est le lien entre les næuds qui etablit la pertinence et qui fait ressortir le
sens. En revanche, à défaut de révéler un sens, le lecteur n'a pas beaucoup de moyens
pour s'orienter. L,a désorientation dewait en vérité s'appeler la perte de sens >>
(Rhéaume, l99l : 53).

Ce risque que I'utilisateur ne puisse pas creer du sens lors de I'actualisation est
important et explique peut-être le < manque de talent > des concepteurs (Jacquinot,
1996a) qui restent frileux devant la complexité de cette nouvelle ecriture qu'il s'agit de
manier habilement. En effet, < I'hypermédia est un système d'information
potentiellement dangereux en raison d'un phénomène connu sous le nom de "disparition
dans I'hyperespace" > (Moreiras, l99l : 40). Cette situatiorq évidemment, est d'autant
plus grave qu'il s'agit d'un produit destiné à un usage pedagoglque. Pour l'auteur,
( pour qu'un produit didactique hypermedia soit effectivement utilisé du point de vue
de I'utilisateur (l'apprenant), il ne dewait pas être trop "profond": pour un concept
donng I'hyperdocument peut contenir plusieurs cartes présentant des aspects de plus en
plus spécifiques, ce qui détermine la " profondzur" du document > (1991 : 40). De la
même manière, il s'agit pour les concepteurs d'éviter au maximum pour I'utilisateur < la
surcharge cognitive ou le zurcroît d'information >. Jacques Rhéaume explique, en citant
Horn, que cette surabondance d'information < place l'usager dans une situation
défensive [dans la mesure où] il résiste aux nouvelles parcelles d'information, aux
fenêtres qui se multiplient, aux liens non immédiatement significatifs parce que tout
cela n'est pas perçu comme pertinent, n'est pas intégré dans une structure que l'usager
possède ou simplement parce que I'information est trop abondante > (Rhéaume, l99l .
48)n'.

o' Jacques Rhéaume cite ici Horq 1989, Mapping Hypertexte,The Læxington Instihtre, lv{.4
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Sous un angle communicationnel, s'il s'agit donc de ne pas créer par des discours
incohérents des TU destinataires auxquels les TU interprétants n'auraient aucune chance
de s'identifier, il faut malgré tout en penser suffisamment pour que la diversité des
utilisateurs puisse être prise en compte. Ce qui nous paraît innovant dans la mediation
par le cedéronç c'est que les concepteurs ont la possibilité de ne pas concevoir un
parcours donné, mais au contraire, d'envisager l'ensemble des parcours possibles et
d'empêcher seulement I'actualisation de ceux qui ne seraient pas porteurs de sens. Cette
démarche, par définition est donc inverse à celle de toute construction de discours dans
la mesure où I'on peut ne pas partir d'un modèle pré-existant. C'est en terme de
virtualité que I'on peut envisager les parcours et donc les TU destinataires auxquels les
TU inteqpretants s'identifieront lors d'une actualisation particulière. Ceci étant, cela
n'est pas parce que cette possibilité est donnée, qu'elle est pour autant saisie par les
concepteurs qui continuent souvent, cornme le souligne Geneviève Jacquinot, à
construire < les parcours de deux façons : soit par référence au modèle de la
didactique des contenus, soit en calquant le modèle de la communication
interpersonnelle du dialogue maître-élève > (1996a). C'est également l'analyse que
fait Kamila Eirmel lorsqu'elle dit que < les résultats décevants lors des essais de
plusieurs logiciels proviennent du fait que dans leur conception on anticipait une seule
démarche, un cheminement unique de l'élève-type et les réponses de I'usager " idéal "
(r9e3:'162).

Quelle est alors I'intérêt de la specificité de la mediation par le cedéronr, si celle-
ci reproduit des schémas courants où le concepteur-adulte décide de la façon dont
I'apprenant-enfant doit penser ? Ce que I'on appelle les tutoriels, par exemple, ne
mobilisent pas les potentialités du support dans la mesure où, selon Laurent Collet,
chercheur en Sciences de l'Information et de la Communicatioq < I'espace de parcours
repose sur une organisation forte >> (1997 : 286). Mais comme l'écrit Monique Linar{
theoriquement, K outil multimédia interacti{, I'hypertexte peut devenir un véritable
carnet d'esquisses conceptuelles. Grâce à sa conception réticulairg il n'impose aucune
démarche a priori, peut s'adapter à toutes D (1996 : 170). La question essentiel est donc
bien de savoir comment, dans la pratique, ces parcours potentiels sont effectivement
construits par les concepteurs des édéroms du corpus.

3.2. Quelle structuration des cédéroms ?

C'est la cohérence des parcours virtuels qui permet la construction de sens lors de
I'actualisation d'un parcours. Elle est fondamentale dans la mesure où I'utilisateur - s'il
part comme il le fait dans l'interprétation du discours du principe de pertinence énoné
par H. Paul Grice (1979) -, cherche une logique dans I'association des næuds de son
parcours. II apparaît cependant que si les enfants-utilisateurs ont effectivement comme
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présuppose, comme nous le montrerons ensuite, que le lien entre deux éléments a un
sens, c€ n'est peut-&re pas au niveau de I'actualisation d'un parcours comme cela I'est
waisemblablement pour des utilisateurs adultes.

En tout cas, au niveau de la façon dont l'hypefterte est construit dans ces produits,
tout est fait pour que les différents parcours actualisables soient effectivement porteurs
de sens. Les produits à visee éducative du corpus sont à ce titre particuliers, comme le
sont certainement la plupart des titres du genre. En effet, leur structure est differente de
celle d'autres qrpes de produits comme les cédéroms documentaires ou encyclopédiques
qui font, en tant que tels, l'objet de recherches spécifiques (Massou, 1998). Ici, ce sont
des activités à réaliser par I'utilisateur et non des modules d'information à consulter qui
sont au cæur de l'organisation du produit. Chaque activité, en tant que telle se doit
effestivement d'avoir un sens pour I'enfant, mais ceffe cohérence se situe, non pas au
niveau des liens qu'il active puisque I'activité elle-même constitue un module à pan
entière, mais au niveau du rapport entre son action et la reaction du logiciel. Nous
reviendrons plus loin sur ce point precis qui doit faire I'objet d'une réflexion
particulière. Dans I'enchaînement des differentes activités, en revanchg le problème de
la cohérence du parcours actualisé par I'enfant se pose. Deux situations se rencontrent
alors dans les produits du corpus : le parcours peut être très guidé ou, au contaire, libre.

3.2.1. Un parcours prêtracé

Dans le cédérom Voyage interactif ou Pays des Maths, le parcours est a priori,
predeterminé par les concepteurs. En effet, I'accès libre à tous les Pays n'est possible
que si une démarche specifique est faite par un utilisateur. Sa relative complexité
semble être faite pour que cette possibilité soit réservée à un adulte. Au niveau de
l'écran-sommaire du Pays I, il faut d'abord cliquer sur le personnage de Top
I'erylorateur qui permet d'accéder aux options. Nous avons w précédemment que les
enfants n'ont que très rarement cliqué sur les personnages car ils ne leur ont athibué
qu'une raison d'être fictionnelle. Une fois cet écran affrché, il faut cliquer sur I'icône
< accès >. Sur la copie d'écran ci-dessous, I'icône est barree : l'utilisateur ne poura
aller de Pays enPays qu'en suivant un ordre pré-etabli.

34. Ecron donnant occà. aux opions deYoytge interactif au Pays des
Maths
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Si I'on clique sur cette icône, la fenêtre suivante apparaît, accompagnée d'un

signal sonore destiné à attirer I'attention. Nous avons ici agrandi la fenêtre de façon à en

rendre possible la lecture :

L'interface utilisée, qui est celle de I'environnement Wirdowq est beaucoup plus
sobre que celle de I'ensemble du cedérom. Le texte à la seconde personne du pluriel est
visiblement adresse à un adulte. On met clairement ici en évidence, par les signaux à [a
fois sonores et visuels que donner I'accès à tous les Pays des Maths revient à poser un
acte decisif pour I'ensemble de l'utilisation du cedérom.

Le parcours est donc prérnr par les concepteurs pour être a priori guidé - puisque
telle est la configuration par défaut - et la possibilité d'accès libre aux Pays des Maths
doit faire I'objet d'une demande specifique, qui sera waisemblablement faite par un
adulte qui maîtrise de la lecture. Et même si le liwet d'accompagnement annonce que
< les enfants peuvent visiter chaque Pays des Maths et réaliser les activités dans I'ordre
où ils se présentent ou peuvent choisir de passer d'un Pays à un autre ou d'une activité
à une autre selon leur gré D (p. l0), cela dépendra d'une volonté autre que la sienne. Au
niveau de l'écran-sommaire (voir écran 4 ou 36),les l0 Pays sont présentés sous la
forme d'une'spirale qui induit bien cette idee de progression pas à pas. Lors d'une
première utilisation, le fait qu'une étoile clignote sur le Pays I (voir écran 4) est destiné
à induire le fait que I'enfant peut cliquer, mais signifie en même temps, dans ce cas
précis, que c'est le seul endroit où il peut cliquer. De la même manière, le clignotement
d'une étoile sur le Pays suivant lorsque toutes les activités d'un Poys ont été realisees,
indique la possibilité d'y avoir accès.

35. Fenàre t oprb un clic sar l'icône accb, îndiquont que

I'acrÈs aduel e limité
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36. Ecran-sotttnaire: Is aaïvitæ duPaysl onl âéfaîlæ, zn souvenir en
maths ed appara : I'utilisaeur peat accédq ou Prys 2 sur lequel une éloile

clignote.

Dans ce cas où I'accès aux differents P6ys - que nous appellerons les modules
principaux - n'est pas libre, les enfants n'ont donc, finalement, pas affaire à une
multitude de parcours virtuels mais à un seul parcours linéaire, pré-construit, qu'ils
doivent zuiwe. En revanchg à I'intérieur de chacun des modules principaux (wir, par
exemple, écran 22), ils auront toujours la possibilité de choisir entre deux ou trois
activités. A ce niveauJà, les parcours peuvent donc être multiples, dans la mesure où
aucune banière n'est posée par les concepteurs. Tous les enchaînements sont possibles.
L'enfant peut passer d'activités en activités, refaire une activité déjà faite... Le fait que
l'écran-sommaire principal n'apparaisse pas automatiquement après que les trois
activités ont été faites, implique-que le parcours de l'enfant est tout à fait envisageable
cornme comprenant plusieurs fois la même activité.

Si les parcours virtuels à ce niveau sont theoriquement, infinis c'est aussi parce
que les enfants ne sont pas tenus d'avoir terminé une activité pour en changer. Un
utilisateur qui aurait, par exemple, realisé trois situations sur les cinq proposées dans
une activité et qui souhaiterait, alors qu'il est face à une quatrième situatior; retourner
au sommaire du module, peut le faire.
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37 Ecron présentant lo quatrième situdion de I'adivîté Exploration du Pays
4 : Initiation aux fractions

38. Pttie d'éoan de l'éqon 37 præentant læ ëlénents kdiquant le nombre
de siuatîons dejà realiséæ d icône pemtdant d'accédq à tout rnontent aa

sommaire du modulc

Les situations déjà réalisees seront mémorisees par le disque dur de I'ordinateur
utilisé et, pour peu que I'enfant se serve de la même machine lors d'une utilisation
suivante, il n'aura plus qu'à faire deux situations pour obtenir une étoile. Rappelons
qu'une étoile obtenue pour chacune des activités permet à I'utilisateur d'obtenir un
souvenir en maths qui lui donne accès au Prys suivant.

Les concepteurs, dans la façon dont ils ont organise le parcours général font donc
en sorte que les enfants aient réussi toutes les activités d'un module avant d'accéder au
module suivant. Rien n'empêche, ceci étant, que ces obtentions aient lieu en plusieurs
fois, dans un ordre indifférent. Obtenir un souvenir en maths n'oblige pas, en outre, à
realiser les activités du Pcys suivant. Les regles constitutives impose à I'utilisateur
d'avoir au préalable achevé les activités d'un module pour réaliser celles d'un autre. En
revanche, à I'intérieur des modules eux-mêmes, aucune regle constitutive ne détermine
la navigation. On est donc face uniquement à des règles d'usage dans la mesure où rien
n'est impose dans la façon de naviguer S'il n'y a pas d'indications explicites su celles-
ci, on peut néanmoins remarquer trois choses. D'abord, dans le liwet
d'accompagnement, on precise aux parents que ( pour les enfants qui désirent realiser
des activités dans un ordre bien particulieç I'Aventure est le meilletrr endroit pour
commencer D (p. l0). Ensuite, dans le cedérom lui-mêmg des informations adressées
aux parents sont accessibles depuis l'écran qui donne accès à l'ensemble des options, et
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justifient l'organisation fixe des différents modules principaux et sa linéarité. On
pourrait qualifier ce niveau de syntagmatique puisque des notions mathématiques
specifiques sont traitees dans chacun d'entre eux.

39. Esan A propos des maths occæsîble par l'îcône Education dquîs
l'écran dæ options

Dans la mesure où I'on explique que I'apprentissage des mathématiques se fait par
< paliers >, le recours à un parcours lineaire est légitimité et apparaît même nécessaire,
zurtout s'il est annoncé comme adapté au fonctionnement specifïque des enfants. Ce que
I'on ne precise pas ici, c'est comment ce parcours unique peut s'ajuster aux besoins de
chaque utilisatetr.

Enfin, un ordre dans la pratique des activités à l'intérieur même d'un module est
fortement conseillé puisque I'on explique zur l'écran zuivant que ( cela commence avec
la partie Aventure au cours de laquelle I'enfant explore les notions fondamentales et
apprend à travers des situations calquées sur la vie réelle [...]. Ensuite votre enfant se
dirige vers les activités de la partie Exploration où il travaille avec des objets en
s'essayant à plusieurs stratégies de résolution [...]>. L'utilisation du pésent de
I'indicatif ne laisse pas de doute quant au caractère prescriptif de l'ordre dans lequel il
conviendrait de faire les activités. De la même manière, à un niveau interne, on ne peut
pas ignorer la façon dont les boutons permettant d'accéder aux activités apparaissent à
l'écran lors d'un premier accès à un module, ni celle dont ils sont positionnés dans le
plan:
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4A Ecran-sommaire duPays 4 : Initiation aux fractions Lorc d'un pronier
accàs, le personnage de Top l'qlorateurfait apparôtre la trois boutons en

sautant d'un endroit à I'aaffe.

Le personnage de Top qui est bien visible, fait apparaître en premier le bouton
permettant d'accéder à I'activité Aventure. Lorsqu'il poursuit ses sauts, il est plus petit

car représenté en arrière plan. On peut donc émettre I'hypothèse que ce qui attirera
d'abord l'attention des utilisateurs est cette activité Aventure, en raison de la façon dont
le bouton qui permet d'y accéder est apparaît et est ainsi < mis en scène n.

41. Eqan-somnaire du Pays r'.'Initiation aux fractions Ze bouton
peîmûtant d'aæéder à l'adivitë Aventure esl associé à un livre.

Le bouton donnant acces à I'activité Aventure est associé à une icône représentant
un liwe. C'est le seul des boutons qui peut être signifiant en soi pour I'utilisateur. De
plus, il est plaé au premier plan et à droite. Il apparaît, à I'analyse interne, que les
concepteurs, au-delà de leurs conseils aux parents, ont cherché à induire le fait que les
enfants cliquent en priorité sur I'activité Aventure. Cette induction sera-t-elle suivie
d'effets ? Les enfants oommenceront-ils, effectivement, le plus souvent par cliquer zur
ce bouton ?
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Dans le cas où le libre accès à tous les Pays n'est pas possible et est conditionné
par les actions précedentes de l'enfant, on est donc face à un TU destinataire
relativement fixe. En effet, une liberté laissee à l'utilisateur uniquement dans le choix
des activités à I'intérieur d'un module ne revient-elle pas, en fait, à une hypertexnralité
bien limitee ? En effet, c'est seulement à un niveau paradigmatiquea3 que les differents
choix peuvent se faire. L'organisation des syntagmes entre eux est, elle, preetablie, sans
intervention de I'utilisateur possible. Celui-ci ne peut passer d'un module à I'autre à sa
guise. L'accès à un module principal qui permettrait dans un cédérom documentaire par
exemple, la construction par l'utilisatzur d'un parcours unique, créateur d'un sens
donné, ne dépend pas ici de la seule volonté de I'enfant mais est, avant tout, déterminee
par ses actions dans les activités du module precédent. Alors que dans un cédérom
documentairg les regles constitutives sont limitées à I'existence d'une cohérence
potentielle, elles sont ici beaucoup plus nombreuses, waisemblablement de par la visee
éducative du produit.

Pourtant une présence si forte des regles constitutives est-elle toujours bien
nécessaire ? On continue en fait à proposer un TU destinataire comme celui que
construit le discours scolaire, dans la mesure où la progression est basée sur des pré-
requis qui sont censés être nécessaires avant d'aborder certaines notions. Si
effectivement, dans un évolution scolaire, certains savoirs ne peuvent pas faire I'objet
d'apprentissage tant que d'autres n'ont pas eu lieu, le cedéronr, dans le qpe de
médiation qu'il propose ne peut-il pas echapper à cette règle qui, sous couvert de
légitimité par rapport aru( programmes et instructions de l'institution scolaire, guide
pour une part ce produit.

Lorsque le cedéronq nous le verons ensuite, permet par une manipulation de
représentations et une réaction immédiate de I'ordinateur à I'action de I'enfant de lui
faire aborder des notions sans avoir a priori besoin de passer d'abord par la médiation
du langage, ne peut-on pas penser qu'il est tout à fait possible à un enfant d'accéder de
manière intuitive à la notion de fraction, même s'il ne maîtrise pas encore le processus
opératoire de I'addition ? Dans la mesure où I'on ne chercherait pas à faire formaliser
ces notions par I'apprenant, qu'est-ce qui justifierait encore un parcours lineaire au
niveau des modules principaux, identique pour chacun ? Pourquoi ne laisserait-on pas à
chaque utilisateur la possibilité de s'approcher du monde comme il I'entend, quiffe à ne
pas, tout de suite, établir avec lui une relation normalisée. Dans la mesure où le cédérom
n'est pas le seul outil de mediation avec le monde, cette façon de I'aborder, dès que I'on
permet à I'utilisateur d'être waiment co-constructeur de son parcours.

Si I'enseignement des mathématiques a longtemps pensé que consolider un
apprentissage avant d'en aborder un autre etait indispensable, on conçoit aujourd'hui

a3 Nous nonunons pradigmatiques les aaivites çi traitent toutes de la même notion rnathématique,
mais chacune à sa manière.
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beaucoup plus facilement que I'on puisse mettre les enfants en contact avec un concept
avant même qu'il soit en état de le maîtriser complètement. On peut en effet construire
des notions de façon parallèle et légèrement décalée. Cela n'est pas parce qu'ils

s'enchaînent dans la rigueur mathématique, que des concepts se suivent aussi
linéairement dans I'apprentissage. Rien dans la discipline des mathématiques elle-même
n'interdit donc cette navigation entre des concepts, à partir du moment où l'enfant n'a
pas à formaliser les notions et peut les manipuler intuitivement; car s'il est impossible,
par exemple, qu'il acquière la multiplication avant I'addition, en revanche, il peut
aborder des situations multiplicatives avant même que le concept d'addition soit
totalement maîtrisé4.

3.2.2. I)es parcours libres

Si le parcours de l'utilisateur dans Yoyage interactif au Pays des Maths est rendu libre
d'accès par une démarche volontaire, la configuration proposée est bien différente de
celle du parcours linéaire. On a toujours accès à une navigation paradigmatique, mais on
est aussi face à une construction syntagmatique potentielle au cours de l'utilisation. Et
c'est cette navigation possible qui peut représenter un/ des changements les plus
fondamentaux par rapport à une médiation scolaire traditionnelle. En effet, il est donné
à un utilisateur la possibilitg par exemple, d'explorer d'abord les deux modules qui
conc€rnent l'addition et la soustraction quelle que soit leur hiérarchisation en terme de
niveau de difficulté - indiquee par leur position respective dans la spirale. Un autre
utilisateur, au contraire, poura explorer d'abord le niveau le plus facile associé à ces
schèmes opératoires puis au même niveau, celui lié à l'apprentissage de la
multiplication. Nous verrons comment, dans le cas d'une libre navigation comme celle
que nous avons rendue possible dans le cadre de I'expérimentation, les enfants
construisent leurs parcours au niveau syntagmatique et au niveau paradigmatique.

Ce qui est nouveau, c'est que I'on peut faire I'hypothèse que, dans le choix des
modules, l'enfant pourrait avoir sa propre rationalité qui ne sera pas nécessairement
celle de I'adulte qui le guiderait dans une progression predéterminée. Un enfant à qui
I'addition ne poserait aucun problème, se donnerait à la fois confiance en lui en
commençant son parcours par le module concerné, quitte à en faire le lieu d'un jeu
sensori-cognitif, et renforcerait des pré-requis qui lui seraient utiles pour aborder les
autres modules. Cette forme de navigation libre laisse donc, théoriquement, la
possibilité à chaque utilisateur de suiwe sa propre voie, qu'elle corresponde à une
certaine logique apparente ou non.

aa Conclusions d'un entretien avec Daniel Vagost, Maîte de Conférences en tdathérnatiques à
I'Université & MeE-
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Dans le cedérom J'apprends à calcaler, on est face à un hypertexte dans lequel la
navigation est libre entre les diftrents syntagmes. Ce produit ne comporte que six
modules qui peuvent être activés dans n'importe quel ordre. Cependant, sans que les
regles constitutives ne I'imposent, des règles d'usage conseillent I'utilisation du produit
dans un certain ordre. Au cours de la consultation du cédérom, on lit en effet sur un
écran destiné aux parents, dans la rubrique < Ordre des jeux D que < les jeux ont été
conçus pour être exécutés dans I'ordre suivant: l. Addition facile, 2. Apprendre à
soustraire, 3. Addition et soustractio4 4" Punle mathématique >. Dans la façon dont le
sommaire se présente, on voit en effet que les concepteurs ont cherché à positionner les
icônes permettant d'accéder aux activités de façon à influencer le choix des enfants. Les
nombres, déj4 associés aux différentes activités, même s'ils sont cardinaux, prennent
une valeur ordinale. Leur positionnement dans l'écran, ensuite, indique une intention de
la part des concepteurs.

Mais ce qui est étonnant, c'est que I'image de I'utilisateur-ideal que se fait
l'équipe de production de ce cédérom et celle qui a realisé Voyage interactif au Pays
des Maths n'est absolument pas la même. Alors que I'on pense que l'utilisateur de
Voyage interactif au Pays des Maths va faire ses choix en cliquant d'abord sur le bouton
en bas à droite,- qui de surcroît est au premier plan -, puis en suivant un ordre de droite
à ganche et vers le haut, I'utilisateur-ideal de J'apprends à calculer,lui, est semble-t-il
programmé pour @mmencer par cliquer sur une icône en haut à gauche et poursuiwe de
gauche à droite et vers le bas ! Il s'agira de voir, en realité, comment les individus qui
utilisent ces produits réagissent.

sç*

42. Ecran-sommaire de J'apprends à calculer

Dans la façon dont le parcours va se constituer au niveau paradigmatique - c'est-à-
dire à I'intérieur de chaque activité puisqu'un module de J'apprends à calcaler n'est
constitué que d'une seule activité - il y a un fonctionnement particulier. En effet, dans
I'activité elle-même, à part dans Peindre par les nombres qui n'appartient pas aux
quatre activités principales, I'enfant n'a pas la possibilité de choisir la situation qui va se
présenter à lui - tout comme, d'ailleurs, au niveau de I'activité elle-même, il n'avait pas
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la possibilité de le faire non plus dans Voyage interactif mr Pays des Maths. Cependant,
ce qui est ici original, c'est que quel que soit le niveau prealable que I'enfant a choisi au
début de I'utilisation du cédérom en cliquant sur le niveau de diffrculté Débutant,

Confirmé ou Expert, une adaptation du niveau des situations proposées va avoir lieu

sans pour autant qu'il s'en aperçoive. Un utilisateur réussissant dès le premier essai
toutes les situations d'une activités au niveau débutant se vera proposer des situations
d'un niveau plus diffrcile, sans que cette évolution ne soit signalée. Cette différenciation
du parcours à un niveau invisible pour I'utilisateur, imposée par la reaction du logiciel à
des actions de I'enfant est un élément d'adaptation à chaque apprenant singulier fort

riche, et rendu possible grâce à I'organisation hypertextuelle de toutes les situations et
au processus d'action/réaction zur lequel nous reviendrons.

Quel que soit le niveau de contraintes que les regles constitutives imposent, ce qui est
certain c'est qu'on est dans tous les cas, face à une pluralite de parcours. Mais si la
potentialité de ces parcours est plus ou moins riche, c'est bien dans I'actualisation de
I'un d'entre ew( que va se construire le sens. Car en dehors de toute utilisation, les
parcours ne restent que virtuels et le sens ne naît pas, car coûlme le dit Bernard Lamizet,
< le signifiant, dans la C.M.Ird5., n'a finalement, de matérialité que celle qui rézulte du
processus de lecture et de consultation du CD Rom: en ce sens, le signifiant de la
C.M.M. est un signifiant virtuel, la virtualité se définissant ici comme I'exigence de la
mise en @uwe d'une opération pour constituer le signifiant D ( 1998 : d 9). Au-delà de
cÆs parcours virhrels, penchons-nous maintenant sur leur actualisation par les
utilisateurs.

3.3. La co-construction des parcours

Pour que la navigation puisse avoir lieu, il a été montré qu'il est essentiel de placer des
barrières entre certains næuds de façon à ce qu'une association qui n'aurait pas de sens
pour I'utilisateur ne puisse pas se faire. Sans ces règles constitutives, diffrcile donc de
parler de parcours dans la mesure où l'absence de cohérence entre des næuds n'en ferait

o5 Bernard Lamizet abrege aittsi communication multimédiatée.



293

que des unités associées, et rien d'autre. Ce qui fait que l'on peut parler de parcours,
c'est que, justement, il a un sens pour l'utilisateur.

En ce qui concerne le rôle attribué à I'utilisateur dans la production du discours,
un débat important existe. Certains chercheurs, en effet, voient en la possibilité pour
I'utilisateur d'activer des liens pour passer d'un module à I'autre, la liberté de construire
un enchaînement syntagmatique original et singulier comme Jean-Pierre Balpe pour qui
<un hyperdocument est [...] tout contenu informatif constitué d'une nébuleuse de
fragments dont le sens se construit, au moyen d'outils informatiques, à travers chacun
des parcours que la lecture détermine > @alpe, 1997 : 6).

D'autres, au contraire, même s'ils s'accordent avec les premiers sur Ie rôle actif et
nouveau de I'utilisateur dans le processus de médiation, le pensent pourtant limité,
conrme Bernard I-amizet pour qui ( [...] le lecteur du CD Rom produit lui-même les
structures discursives et les parcours de lisibilité de son information, la limite
indépassable de cette autonomie etant placee vers I'amont, le lecteur n'ayant cependant
pas la maîtrise des sources de I'information, ni même celle du choix des informations
disponibles dans le CD Rom. Le destinateur complexe de la C.M.M. ne doit pas faire
oublier, en d'autres termes, que I'interactivité n'est qu'une figure de lisibilité, e! en
aucun cas, une forme d'énonciation > (Lamizet, 1998 : d6). Si, effectivement, celui que
Bernard Lamizet nomme lecteur n'est pas à I'origine du contenu des modules, il est
pourtant bien celui, qui, dans les limites que les concepteurs ont posees, va les organiser
entre eux. Dong plus qu'une nouvelle organisation du savoir, c"est bien une
structuration inedite qui est mise en place. D'ailleurs, pour Jean Clément, I'hypertexte
opère une deconstruction du discours en renversant la hiérarchie des informationss. Par
son organisation en unités informationnelles et leurs liaisons potentielles,
I'hyperdocument est pour ce chercheur, un ensemble semi-construit. Il est, pir sa
structurg construit par le concepteur et,lors de son utilisation, construit par l'utilisateur.
En fait, ce qui nous apparaît, c'est que la participation de I'auteur à l'élaboration du
message final réside dans la conception des modules et la mise en place des liens
possibles entre eux, autrement dit, dans l'élaboration de parcours potentiels. C'est
ensuite, par I'actualisation de I'un de ces parcours que I'utilisateur va jouer son rôle
dans le processus de production. En agissant, il va faire des choix qui vont influer sur la
structure du discours construit.

Ce qui nous semble nouveau, c'est donc que le rôle de l'utilisateur ne se limite
plus à une co-construction de la signification au sens où I'on peut l'entendre
généralement et va au-delà de la simple inference d'une signification donnée lors d'un
processus d'interprétæion. Son intervention, par son action sur le support lui-même par
I'intermédiaire d'un périphérique - le plus fréquemment de la souris -, a un rôle à jouer
dans le processus de production du discours lui-même. Lorsque un lecteur ou un

* Clément Jean, intervertion au séminaire ù Centre de recherche sur les Médias, 1997, Metz, non
publiée.
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téléspectateuç par exemplg a uniquement à interpréter le message, le rôle de
I'utilisateur d'un cédéronq lui, consiste à tenter d'adapter le TU interprétant qu'il est au
TU destinataire qu'il représente pour l'émetteur afin de co-construire le sens avec ce
dernier. La collaboration entre I'instance de production et d'utilisation renouvelle alors
la façon dont il faut envisager les TU interprétant et TU destinataire. Une hypothèse
théorique découle de cela : par son action, chaque TU interpretant devient co-producteur
du discours, et cette co-construction bâtit un TU destinataire plus proche du TU
interprétant que ne le serait un TU destinataire crée uniquement par un auteur. Le fossé
qui existe entre le TU destinataire et le TU interprétant ne pourra en être que réduit,
dans la mesure où il ne se situe plus que dans le contenu des différentes unités associés
et dans les possibilités de liens qu'il aurait pu activer mais qui n'existent pas car non
porteurs de sens.

Finalement, ce qui se pose ici, c'est la question centrale et comptrxe de
I'interactivité dont Geneviève Jacquinot dit qu'elle < renvoie à la possibilité de
rétroaction du spectateur devenu acteur, sur un programme qui du même coup, devient
un énoncé "non clos" parcouru et co-construit à I'initiative de l"'interactant" )
(Jacquinot, 1996a). Bernard Lamizet décrit le même type de collaboration entre
concepteurs et utilisateurs lorsqu'il distingue dans ce qu'il appelle la < communication
multimédiatee> le <<destinateur d'édition > constitué par I'instance d'édition et le
<<destinateur d'opération qui est I'utilisateur du cedérom. La production du contenu
serait donc le fait d'un << destinoteur complexe. Le concept même d'interactivité peut se
définir, dans ces conditions, oomme I'articulation de ces deux destinateurs dans une
situation de communication structuree par l'usage d'un média particulier > (Lamizet,
1998 : d 5). IN'[ais s'il ne pense pas qu'il faille aller jusqu'à parler d'énonciatioq
comment Bernard Lamizæt peut-il alors définir théoriquement ce processus original de
production d'un discours ? Sans aller jusqu'à attribuer un rôle énonciatif complet à
I'utilisateur, il semble pourtant diffrcile, à partir du moment où I'on estime qu'un sens
particulier peut émerger de l'association de deux næuds par I'activation d'un lien, de ne
pas reconnaître à l'utilisateur une fonction propre dans le co-construction de son
parcours.

Ceci étant, quelles que soient les potentialités théoriques de
compte finalement le plus, c'est de voir ce qu'en font les
collaboration : les concepteurs et les utilisateurs. Cæ, comme

l'interactivité, ce qui
deux partis de cette
le signale Geneviève
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Jacquinot, ( on ne peut etablir une corrélation directe entre les potentialités

interactives virtuelles de la machine ordinateur qui sont énormes et les potentialités
d'interaction signifiantes réelles proposees par les programmes qui vont dépendre et
de la capacité de ltrtilisateur-élève de les exploiter, bien sûr, mais avant cela encore de
la qualité interactive du programme élaboré, et donc, finalement du sens que l'utilisateur
poura donner à sa démarche d'apprentissage > (Jacquinot, 1996a). Deux analyses sont
nécessaires. Après avoir vu, déj4 comment les parcours potentiels sont pensés et mis en
place par les concepteurs des cédéroms du corpus, il faut maintenant examiner comment
ils sont actualises par des utilisateurs.

3.4. Quelle navigation pratiquée par les enfants ?

Lorsque les chercheurs évoquent de façon théorique, la manière dont l'utilisateur co-
construit son parcours, ils sous-entendent souvent que cela participe chez lui d'un choix
volontaire, lui permettant d'exprimer une certaine autonomie dans sa navigation. Nous
avons vu cependant que les cédéroms du corpus, dans la façon dont ils se donnent à être
utilisés sont loin d'être neutres. Comment, d'un côté, les enfants que nous avons
observés utilisent-ils la liberté qui leur est donnée par la possibilité d'une navigation
libre et, d'un autre côtq dans quelle mesure correspondent-ils à I'image de I'utilisateur
ideal que I'on construit pour eur ?

Deux precisions méthodologiques doivent être faites ici. D'une part, lors de
I'utilisation des cédéroms, nous avons laissé une liberté totale aux enfants dans leur
navigation qui, si elle a rézulté parfois d'une négociation, celle-ci a lieu entre les enfants
sans aucune intervention de notre part. S'il nous est arrivé, pour chercher à vérifier
quelque chose, de leur demander de faire une activité en particulier, nous n'avons,
évidemment, pas pris en compte le lien activé alors. Ce sont donc bien des rézultats qui
rendent compte des decisions des enfants eux-mêmes que nous allons interroger.
Evidemment, nous avons systématiquement libéré I'accès à tous les Pays de la spirale
dans Voyage interactif ou Poys des Maths sans le faire devant les enfants, afin qu'ils ne
sachent pas explicitement qu'un parcours est predéterminé, de manière à voir comment
ils sont influencés ou non dans leurs choix, uniquement par la façon dont le cedérom se
donne à être utilisé.

D'autre part, precisons ici que, cornme précédemment, pour obtenir les résultats
chiftés qui apparaîtront ensuite sous forme de graphique, nous n'avons pris en compte
que les informations que nous avons été en mesure de vérifier. En effet, pour éviter tout
risque d'induction de notre part lors d'interpretations qui n'auraient pas lieu d'être, nous
n'avons consideré que les choix que les enfants ont exprimé soit en confirmant ou en
infirmant les hypothèses que nous leur avons soumises, soit spontanément afin de
convaincre leur camarade d'activer tel lien plutôt qu'un autre. Notons ici
particulièrement I'intérêt de la mise en place de binômes dans le protocole expérimental
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qui a permis - parce qu'elle a force la verbalisation - le recueil des données. I1 ne nous
est pas possible de vérifier autrement la veracité des reponses ou des informations
données par les enfants, ni de mesurer, par exemple, s'il y a des éléments qui

interviennent inconsciemment dans leurs choix. Mais comme ce sont les co-
constructeurs du parcours eux-mêmes, qui explicitent les raisons de leur navigation, ces
donnees sont pertinentes dans la mesure où leurs conditions d'obtention sont clairement

explicitees.

3.4.1. Choix motivés et non motivés

Lors de I'observation de I'utilisation des cédéroms du corpus par les enfants, nous nous
sommes rendu compte que tous les liens qu'ils activaient ne faisaient pas forément

zuite à une decision: sur 98 liens qui ont eté activés par les enfants lors de I'ensemble
de l'utilisation de Volnge interactif au Pays des Maths, 12 I'on été sans raison
apparente. Parmi ces l2,2yo de liens, I'activation de certains a peut-être une
justification qui n'a pas été exprimee, d'autres sont waisemblablement le fruit du
hasard. Dans ce cas, on peut diffrcilement croire à un hasard totat dans la mesure où,
nous l'avons vu,les liens se donnent à &re activés d'une certaine maniere. Même si en
appaf,ence donc, I'activation d'un lien n'est pas justifiée, la façon dont le céderom est
construit peut tres bien influencer inconsciemment les actions des enfants. Cependant
rien ne nous permet d'aller audelà de la simple hypothèse ru risque de faire des
interpretæions çi n'auraient plus rien de scientifiques car elles ne reposeraient plus zur
des éléments concrets et objectivables, ne serait<e que par la parole.

DansJ'qprends à calculer,les liens activés sans raison apparente sont beaucoup
plus nombreux proportionnellement car sur 62 liens, seulement 50 sont justifiég soit
79,5 yo. Comment cette différence importante entre les deux cédéroms part-elle

s'expliquer ? A priori, le fait que les liens soient activés sans raison apparente de
manière plus importante dans J'apprends à ulcvler Q0,5 yù que dans Volnge
interactif au Puys des Matfu (lzyù, nous semble lié à la façon dont les diffërentes
astivités sont proposees. En effet, nous avons montré que dans Voyge interactif au
Pays des Maths,la spirale est faite pour induire forternent le parcours de I'utilisateur.
Une proportion importante (88 7o) des choix est efFectivement lors des utilisations de
Voyage interactif au Pays des Matls est liee, comme nous le verrons, au suivi de I'ordre
des activités au sein de la spirale. En revanche, les choix des enfants sont moins guidés
dansJ'qprends à calctler où ils cliquent des liens de manière plus hasardeuse.

Si I'on observe en détail les figures 22, 23, 24 et 25, on s'aperçoit que la
proportion de liens activés sans raison apparente baisse, quel que soit le titre, entre la
première et la seconde utilisation.
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Cette baisse, si elle se remarque pour Voyage interactif au Pays des Maths est
encore plus notablepout J'qprends à calcaler :

Fig 23 : Iùe utîlisdîon de
Voyage interactif au Pays des

Maths

Fîg 25: Ia utîlifrion de
.Papprends à calculer

Fîg. 24 : 2ème utîlisaîon de
Voyage interactif au Pays des

Maths

Fîg.26: f utilîsaion de
Jtapprends à calculer

Pour ce logicief lors de la seconde utilisation, les enfants ont une raison de cliquer
à un endroit precis plus ffequemment que lors de la première utilisation. Cependant, si
les liens activés sans raison apparente sont en baisse de 7 %o, ils restent malgré tout
nombreux.

Sur I'ensemble des liens activê*, au oours des deux utilisations, pour les deux
cédéroms, il y a plus de l6Yo des lieqs dont I'activation ne fait I'objet d'aucune
justification particuliere. Comment alors, parler systématiquement de parcours co-
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construit par la volonté de l'utilisateur ? Si actualisation par I'enfant d'un parcours

virtuel il y a, effectivement, il est diffrcile, dans ce cas particulier, de dire qu'elle est

toujours la conséquence d'une decision justifiée de l'utilisateur. Au-delà de cette part de

hasard, en ce qui conoerne les choix non motivés, on s'aperçoit que bien peu de place

est occupée dans la navigatiorl par un reel choix de l'enfant,libéré de toute inlluence du

support, même si celle-ci n'est pas forcement celle prévu par les concepteurs.

3.4.2. La présentation en spirale des icônes d'accès aux modules principaux dans

Voyage intaadif au Pays dæ Muhs

De façon à évaluer la portee de I'influence de la spirale sur la navigatiorq considérons

déjà les donnees concernant les liens activés au niveau de l'écran-sommaire de façon

separee, avant des les intégrer à I'ensemble des donnees.
Lors de la première utilisalioq nous avons, pour la moitié des groupes, indiqué

aux enfants le titre des differents Pays, sans autre marque qui aurait pu influencer leur

decisionaT. 7l,5yo d'entre eux ont dans ce cas, effectué un choix correspondant à la

progression de la spiralg alors que seulement 28,5 yo ont pris des << libertés D par

rapport à cet ordre fortement suggéré par la présentation. En ce qui concerne les groupes

anxquels nous n'avons rien precise par rapport au nom des Paysas, tous les enfants ont

respecté l'ordre induit.
Ces rézultats indiquent, d'une part, que la fonne de la spirale a effectivement un

rôle d'influence dans la navigation. Cette présentation est à I'origine d'un choix

préalable des enfants qui peuvent decider volontairement de proéder dans I'ordre

indiqué. Le clignotement d'une étoile sur un Pays les conforte dans leur volonté.

L'extrait de dialogue zuivant en est I'illustration claire (A: 55) :

Laura: - Mais fais dans I'ordre, Mcolas, fais dans l'ordre.

Obsewateur
Lntra ! -Ben, pourwir depuis le début.

Nicolas

Laura

Dans le cas de Laura, le fait que le premier Pays soit signalé particulièrement ne

va pas à I'encontre de sa volonté première, déjà influencee par la forme de la spirale. En

revanche, Nicolas, lui, qui se résigne à cliquer sur le Pays I, pounait être influenc'e par

le clignotement de l'étoile - même si, ici, c'est plutôt I'influence de Laura qui prévaut. Il

serait alors amené à ne pas naviguer comme il I'aurait fait sans ce clignotement et donc

à ne pas reellement être libre dans la co-construction du parcours-

a7 Il s'agit fu enfants de l'école de Mon&lange.
4 Il s'agit des enfanc l'école de Bronvaux
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D'autre par! les donnees chiffrées montrent que, lorsque les enfants ont à leur

disposition des éléments complémentaires par rapport au @ntenu des différents

modules, ils ne suivent pas forcément I'ordre induit. Deux hypothèses peuvent être

faites: les enfants prennent conscience par la lecture du nom des Pays qu'ils ont une

réelle possibilité de choix, autorisee en outre par l'adulte que nous représentons et qui

leur lit le nom des Poys- Ils effectuent peut-être aussi leur choix par rapport à un

contenu annoncé. En réalité, les choix qu'ils ont fait, après avoir entendu le nom des

Pays, n'est pas forément en rapport avec un contenu rnathématique mais plutôt avec

d'autres critères comme, par exemple, la forme du nom du Pays en lui-même (sa

sonoritg la façon dont il est lu par I'observateur...). Les enfants ont, cependant perçu la

possibilité d'une navigation libre dont ils n'auraient pas forcement pris conscience sans

qu'on leur lise les noms de pays ou dont ils n'auraient pas ose usé, sans ceffe

autorisation implicite de notre part.

lnrs de la seconde séance d'utilisation du cédéron\ nous avons lu à tous les

enfants les noms despays. Setrls 35 Yo d'erftre eux ont alors zuivi I'ordre de la spirale.

65 Yo d'erftre eux ont utilisé la possibilité qu'ils avaient de parcourir librement les

diftrents modules. Trois raisons peuvent expliquer ce changement important dans ces

proportions. La première serait la même que celle déjà woquee : les enfants prendraient

conscience de leur liberté de navigation. La seconde serait liee au fait qu'il s'agit de la

seconde utilisation et qu'ils ont envie de refaire des activités qui leur ont

particulierement phr, même si celles-ci ne sont pas accessibles depuis la spirale par le

premier poys. La trroisième est que les enfants commenceraient à dominer les règles de

médiation mises en place et les codes specifiques au produit - zur lesquels nous

reviendrons - et que cette aisance lzur permettrait une prise d'autonomie par rapport au

cadre rassurant d'un chemin pré-aabli.
II est interessant de relever un élément que nous n'avons pas pu vérifrer dans la

mesure où notre echantillonnage n'etait pas zuffrsamment important mais qui renvoie à

une corrélation que nous avons observee: les enfants signales cornme bons en

mathématiques semblent respecter I'ordre de la spirale de manière plus systématique
que les enfants qui maîtrisent moins cette médiation avec le monde et qui font preuve de

plus d'indépendance par rapport à ce qui leur permettrait finalement de s'aftanchir de

I'ordre scolaire. Dans quelle mesure ces rapports à un ordre induit ne pourraient-ils pas

dépendre également du tlpe de milietr socio-professionnel dont sont iszus les enfants,

éduqués d'une certaine manière par rapport à la notion de normes à respecter ? Mais ces
questions ne sont que pures conjectures et pourraient faire I'objet d'une recherche fort

interessante, mais çi n'est pas la nône dans le travail présent.

Ce que nous pouvons conclure par rapport à cette premiere analyse de la

navigation liée aux differentspays de la spirale, c'est que, si une influence se fait sentir

de la part des concepteurs dans le choix que font les enfants d'activer tel ou tel lien, il
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semble diffrcile de parler reellement de co-construction d'un parcours par I'utilisateur. Il

s'agirait plutôt d'une illusion de navigation qui, finalement, tel que le produit se

présente, sans explicitation orale du nom despays, revient dans la totalité des cas lors de

la première utilisation, à une situation où I'accès à tous les modules principaux ne serait

pas permis et obligerait un parcours linéaire au niveau syntagmatique.

3.4.3. Les raisons des choix

Après ces premières analyses générales, nous avons cherché à catégoriser, lorsqu'un

choix était motivg les raisons de cette motivation de manière à comprendre quelle

pouvait y être la part d'influence du zupport et où pouvait se situer une véritable co-

contruction du parcours par la volonté de I'utilisateur. Nous retrouverons dans les

differents graphiques, la proportion des choix non motivés. Nous aurions pu les

supprimer de cette analyse détaillee en calculant les pourcentages des raisons à I'origine

de I'activation de chaque lien par rapport à I'ensemble des activations de liens motivés.

Mais dans la mezure où ces liens en apparence non motivés font partie intégrante de

I'analyse de la navigatiorq les faire apparaître nous semble beatrcoup plus représentatif

de la realité.
De la même manièrg il nous a paru indispensable de faire figurer à nouveatr les

chiftes obtenus par rapport à la navigation entre les différents modules principaux de

Voyage interactif au Pays des Maths dans la mesure où les enfants ne font pas toujours

I'ensemble des activités d'un module avant de passer à un autre. Prendre en compte les

passages entre les modules de la même manière que n'importe quel autre lien est donc

indispensable pour rendre compte de la réalité de l'utilisation. Les enfants ayant montré

qu'ils ne faisaient pas la différence entre les liens syntagmatiques - entre les differets

modules - et paradigmatiques - entre les activités d'un module - nous les avons pris en

compte de manière équivalente. Si nous n'intégrions pas en même temps ces deux qrpes

de navigation dans nos valeurs, cela reviendrait finalement à catégoriser de manière trop
fermee une navigation hypertextuelle, qui par définitiorç peut se faire au-delà de

niveaux hiérarchiques définis.

La prtse en conpte du contcnu mathendiqae iles aaivites dans le choix

A I'observation des chiftes des tableaux des figures 27 et 28, on s'aperçoit de la

diversité des raisons à I'origine de I'activation d'un lien et de leur importance relative

entre la première et la seconde utilisation. Relevons en particulier que, lors de la
premiere utilisation, la prise en compte de la notion mathématique dans le choix ou dans

l'élimination d'une activité au profit d'un autre choix n'a été qu'une seule fois à

I'origine d'une activation de lienae. Ce qui dewait êtrg theoriquement, un élément
fondamental de la co-construction du parcours si I'on estime que les utilisateurs

o' Four les mettre en évidence, nous avons grisé les cases correspondarf à ces raisons dans les tableaux

&sfgures 27 et 28.
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peuvent faire des choix en fonction du contenu de ce qui leur est proposé - de leurs

besoins, de leurs lacunes, ou pourquoi pas de leur goût - e$, au contraire, sans aucune

signification pour les enfants qui n'en tiennent pas compte dans leurs decisions. Si les

chiftes sont un peu plus élevés lors de la seconde utilisatio4 cela s'explique

waisemblablement par une connaissance du produit qui permet peut-être un certain

recul par rapport aux choix effectués. Un enthousiasme débordant à découvrir le produit

peut en effet faire que I'utilisateur ne se penche pas sur des contenus particuliers. Notre

conclusion est que lors d'une première utilisation d'un produit à visée éducative, les

enfants ne co-construisent pas leur parcours par rapport au contenu des modules. En

revanche, lors d'une seconde utilisation, le contenu entre en partie dans les raisons du

choix des liens, sans pour autant représenter une part importante coillme le montreront

lesfigures 29 et 32.
Mais examinons déjà les choix effectués par les enfants lors des deux utilisations

des cédéroms :
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Voyage întaadif aa Pays h Morhs 1è*

utilisation

2...
utilisation

Suivi de ltordre de Ia spirale au niveau du sommaire l 5 5

Suivi d'un ordre de geuche à droite à |tintérieur

dtun module

2 0

Suivi d'un ordre de droite à geuche à I'intérieur

dtun module

t7 I

1* choix : bouton du milieu 3 4

Volonté de faire toutes les activités d'un module 3 7

Activité connue 5 9

Activité inconnue I 2

Augmentation du niveau de difficulté 0 2

Diminution du niveau de dilficulté I t

Identificetion de la tâche à efrectuer I 0

Attrait pour I'icône 0 I

Pas de raison apparente 7 5

Fig 27 Nombre de liens adivés pour dæ raisons donnéæ dansYoyage

interactif au Pays des Maths
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I'apprends àcaluls 1è*

utilisation

Za-"

utilisation

l- choir : activité en haut à droite 4 I

Suivi d'un ordre de gauche à droite 2 0

Suivi d'un ordre de droite à gauche 0 0

Volonté de faire toutes les activités d'un module 2 0

Activité connue 3 72

Activité inconnue I 3

Augmentetion du niveau de difficulté 6 3

Diminution du niveau de dilliculté I 0

Identificetion de la tâche à elfectuer 3 I

Athait pour I'icône 2 I

Pas de raison apperente 8 5

ng. 2e Nombre de lfuns aaiv& panr dæ roisons donnéæ dczs J'apprends à
calculer
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La navigatiott dans Voyage intæadif aa Pays des Maths

Pour pouvoir, maintenant, examiner de façon plus détaillée les raisons qui motivent les

choix de navigation des enfants, observons-les représentées sous une forme

proportionnelle :

ElSuivi de fordre de la spirale
E ler cfpix dam les module : bouton du milieu
tilsuivi dun ordre de gaudte à droite
ESuivi dun odre de droite à gaucfie
EVolonté de faire toutes les activités d'un module
ElAdivité oonnue
BAcfivité inconnue
ElAugmentation du niveau de dfficulté
trDiminution du niveau de tliffiottté
E ldentification de la tâcfie à efieduer
EPrise en comfle de la ndion mathémathue dans le cfioix
[!Prise en comse de la notion mathématique paréliminaiôn
lAttrait pour l'icône
tr Pas de raison apparente

Fig 29. Représentotûon proportionnelle des raisons dc l'adivation des liens

lorc de la Ih utilhaion deYoyageinteractif au Pays des Maths
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ESuivi de lbrdre de la spirale
E ler cfioix dans les module : bouton du milieu
trSuivi d'un ordrc de gaucfie à droite
ESuivi d'un otdre de droite à gaucfie
BVolonté de faire toutes les activités d'un module
EAdivité connue
EAdivité inconnue
EAugmentation du niveau de difficulté
trDiminution du niveau dedifftculté
A kbntiftcdion de la tâcfte à effectuer
ElPrise en comÉe de la notion mathématique dans le choix
IlPrise en com$e de la notion mdtématique parélimination
EAttnait pourl'icône
E Pas de naison apparente

Fîg. 3A Rqrâentaîon froportionnelle dæ raîsons de l'odivdion dæ liens
tns de Ia * utilkaîon deYoyegeinteractif au Pays des Maths

Sans revenir en détail sur la façon dont la présentation en spirale des diftrents
modules intervient effectivement - selon le souhait explicitement énoné des
producteurs du cédérom- sur le choix de navigation des enfants, nous pouvons

simplement relever à nouveau que cette influence baisse lors de la seconde utilisation au
cours de laquelle tous les enfants ont entendu le titre des Payq puisqu'elle passe de
27  Yoà lzYo.

Nous avons ait pro"Oemment que les concepteurs cherchaient également à

induire I'ordre de la pratique des activités d'un même module en constnrisant
I'ensemble du produit à partir d'une image d'un utilisateur-idéal. Qu'en 

"st-il 
dans la

pratique pour les utilisateurs reels ? Seuls 4Yo des liens activés lors de la première

utilisation répondent à un ordre allant de gauche à droite, inverse de celui prérnr par les

concepteurs. On retrouve, en revanche, une justification de I'activation des liens qui à
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29 Yo lors de la première utilisation et à 2l % lors de la seconde est effectivement

associé au suivi d'un ordre des activités de droite à gauche. Cette raison est la seule qui

reste représentee de façon relativement stable entre la première et la seconde utilisation.

L'influence recherchee est donc en partie effective. les TU interpretants que sont les

enfants observés semblent, sur ce point, s'être identifiés relativement bien au TU

destinataire créé, comme le montrent les propos de Pauline (A : 126) .

Pauline clique sur le premier bouton à droite << aventure >>.

Observateur

Pauline: - Non, c'est parce que c'est le premier.

Le TU destinataire construit par le cédérom est donc relativement bien adapté à la

réalité des utilisateurs. Cette influence, ainsi que celle de la présentation des icônes des
modules en forme de spiralg tout en etant en partie effrcace et représentant entout 56/ o

des raisons de I'activation d'un lien lors de la première utilisation et 33 % lors de la

seconde, n'a pas pour autant paralysé la navigation des enfants liée à d'autres raisons
relativement variees. Une véritable co-construction du discours par I'utilisateur a donc
effectivement eu lieu dans un certains nombre de cas.

La proportion des raisons liees à I'activation de certains liens restent stables, eux
aussi d'une utilisation à I'autrg sam pour autant représenter une part importante: c'est
le cas, par exemple, de la volonté des enfants de præiquer toutes les activités d'un
même module (6 û. 7 Yo) ou du fait qu'ils choisissent en priorité le bouton du milieu
dans les activités (6Yù.

En revanche, certaines raisons sont plus mobilisees au cours de la seconde
utilisation qu'au cours de la première. En effet, on remarque wr lafigure 26 qu'un setrl
enfant active un lien de façon à modifier le niveau de diffrcultés de l'activité, alors
qu'ils sont 3 ensuiteso. Si certains enfants ont un pzu mieux entrernr les possibilités

d'adaptation de leur parcours à leur propre niveau que d'autres, ils restent pourtant peu
nombreux. Alors que, théoriquement, ce tlpe d'adéquation semble très richg il se révèle
finalement peu utilisé par les enfants. Ceux-ci n'estiment-ils pas utile cette possibilité

d'adapter leur parcours à leurs besoins specifrques en terme de niveau de difficulté ou
n'ont-ils pas suffrsamment perçu cette possibilité dans la façon dont les Pays de Voyage
interactif au Pays des Maths sont répartis ?

Si les enfants sont 5 % à cliquer sur une activité inconnue lors de la seconde
utilisation - qu'une prise de confiance dans la capacité à maîtriser la médiation
technique et la mediation avec le monde - peut expliquer, ce mouvement vers I'inconnu

50 Nous avons additionné ici les raisons lies à une volonté d'augmenter et & diminuer le niveau de

difficulté d'une activité.
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reste globalement très pan de mise : on constate au contraire une volonté beatrcoup plus

importante de la part des enfants, de faire des activités déjà pratiquees et devenues

familières lors de la seconde utilisation que lors de la première. Precisons là que la

possibilité de multiplier les activités lors de la première séance de test aait reduite de

par la partie de la seance accordee au questionnement sur les représentations. Les

enfants n'ont donc pas pu faire plus de deux ou trois activités au maximum: ils ont

souvent souhaité dans ce cas diversifier les activités et ils n'ont activé des liens pour

refaire une activité déjà connue que dans 9 % des cas.
Pourtant retrouver une activité faite lors de la séance précédente a aé la

motivation de beaucoup :21Yo des liens ont eté activités par les enfants qui ont souhaité

refaire une activité qui larr avait plu. La construction du pa^rcours est effective, dans la

mesure on, là elle se base zur un véritable choix de I'utilisateur.
Nous avons vu precedemment, dans les tableaux desfigures 27 et 28 que la prise

en compte de la notion mathématique n'intervenait pas lors de la première utilisation.
Dans la seconde utilisation de Yoyage interactif au Pays des Maths, en revanche, T yo

des liens sont activés parce qu'ils donnent acces à une activité choisie pour son contenu

mathématique.

Notre conclusion à propos de la navigation dans Volnge interactif au Pays des

Maths est que, si le parcours est très largement guidé même dans le cas de figure où il

n'est pas imposé - c'est-à-dire où tous les accès sont libérés -, cela n'est que lors de la

seconde utilisation que les utilisateurs commencent à vraiment co-construisent par

I'activation de liens motivés par des choix reels. Une connaissance de la mediation

techniqug une approche de la structure du produit et du contenu des activites favorise

donc la co-construction de leur parcours par les enfants.



308

I-a navigalion dans .Jotpprends à calculer

Tout comme nous I'avons fait pour Voyage interactif au Pays des Maths, nous
proposons deux graphiques présentant de façon proportionnelle les chiffres figurant
dans le tableau delafigure 28.

E ler choix: adivité en haut à dmite
ESuividïn ordrc de gaucùe à droite
ESuivi dun ordre de droite à gaucùe
EVolonté de faire toutes les activités d'un module
EAcfivité oonnue
[nAcffvité inconnue
EAugmentation du niveau de difficulté
tsDiminution du niveau de difficulté
E ldentiftcation de la tâcùe à effeciuer
ElPfise en comfle de la notion mathématique dans le choix
ll[Pdse en comfle de la notion mathématique par élimination
IAttrait pour l'icône
EPas de raison apparente

Fig. 31. Rqresentation proportïonnelle dæ raîsons de I'aaivaion des liens
lorc de b t* utilisation de J'rpprends à calculer
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Ellercfioix : adivité en haut à dmite
[nsuivi dun odrc de gaudte à dmite
ESuivi dun ordre de droite à gaucfie
tsVolonté de faire toutes les activités d'un module
EActivité oonnue
tActivité inconnue
ElAugmentation du niveau de difficulté
ElDiminution du niveau de difficnlté
Eldentification de la tiiûe à effectuer
EPrise en com$e de la notion mathématique dans le choix
lEPrise en com$e de la notion mathématique parélimination
lAttrait pour l'icône
tr Pas de raison apparente

Fig 32 Rqr&entaîon proponbnnelle d6 raisons de I'adîvotbn dæ liens
lorc de b F utiliçaîon de J'apprends à calculer

Il n'y a pas de raison dominante de I'activation des liens, comme c'est le cas dans
le graphique delafigure 29 ænænnnt la navigation dans Voyage interactif au Pays des
Maths. En effet, ici, bien que les concepteurs aient prérnr un ordre dans la pratique des
activités, la façon dont celui-ci a été prescrit n'a pas influené beaucoup les enfants. Les
liens ne sont activés pour zuiwe un ordre allant de gauche à droite que dans 6 % des cas
et ils ne le sont plus du tout lors de la seconde utilisation. En revanche, les enfants sont
quand même 13 yo à choisir pour première activitg celle qui se situe en haut et à droite
de l'écraq lors de la premiere utilisation. Visiblement les concepteu$ se sont totÉ à fait
mepris quand ils ont construit I'utilisateur-ideal. Non seulement I'utilisateur n'est que
peu receptif à une influence recherchee puisque qu'il ne suit un ordre donné que dans
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18 % des cas et qu'il ne le fait plus que dans 4 oÂ des cas lors de la seconde utilisatiog

mais en plus, lorsqu'il le fait, il suit I'ordre inverse à celui prescrit.

De fait, la navigation apparaît donc plus comme le résultat d'une co-construction
liée à des choix variés de I'utilisateur. Une répartition assez régulière des raisons de

l'activation des liens met en évidence des singularités de parcours, choisis par des

individus differents, ne répondant pas au( mêmes motivations, ni certainement à la

même logique. On remarque par exemple que lors de la première et de la seconde

utilisation, on retrouve comme raison de I'activation d'un lien un attrait pour I'icône (6

et 4%) et I'identification de la tâche à effectuer (9 et 4Y),les enfants privilégiant au

choix de la nature de I'activité simulée, la notion mathématique qui lui est inhérente.
Alors que la notion mathématique n'est prise en compte dans le choh; lors de la

première utilisatiorq uniquement dans un processus d'élimination (3 Yo), elle intervient

dans ce même but dans 7 Yo des cas et est à I'origine du choix d'une activité dans 4Yo

des liens activés. Ces chiffres portant sur un échantillonnage réduit, il est diffrcile de

tirer de reelles conclusions de pourcentages aussi faibles Cela n'est donc qu'une

hypothèse que nous émettrons ici : les enfants sembleraient un plus concernés par le

contenu des activités lors de la seconde utilisation. Une meilleure maîtrise de la

mediation technique pounait alors en être la cause. De la même manière, cette maîtrise
ainsi que celle de la mediation avec le monde pourrait expliquer, tout comme pour la
navigation dans Voyage interactif au Pays des Maths, que les liens activés pour accéder
à des activités inconnues passent de 3 à 9 Yo enfr.e la première et la seconde utilisation.

Nous avons expliqué precédemment que les buts internes au édérom n'attiraient
pas particulièrement l'affention des enfants et ne constituaient pas pour eux une waie
motivation. Cette reaction, au-delà de leurs mots, est confirmee par leurs actes: seuls
deux enfants activent des liens iour finir une activité qu'ils avaient commencée afin de
faire se remplir la machine à glace et plus aucun utilisateur ne le fait lors de la seconde
utilisation.

On constate, en outrg en observantlafigure 31 que les enfants, lors de la seconde
séance, font de façon importante les activités déjà effectuees. 4l Yo des liens activés le
sont dans le but d'accéder à une activité connue des utilisateurs alors qu'ils n'étaient
que 9 o/o lors de la première utilisation. Dans un mouvement inverse, on constate
qu'alors qu'à la première utilisation les utilisateurs activaient dans 19 %o des cas des
liens pour augmenter le niveau de diffrcultés et dans 3 %o pour le diminuer, à la seconde
utilisation, ils ne cherchent plus à augmenter ce paramètre que dans l0 Yo des cas. Nous
formulons deux hypothèses pour expliquer ces phénomènes. D'abord, en ce qui
concerne cette dernière manifestatioq on peut se demander dans quelle mesure la
complexité de la procedure permettant aux enfants de changer de niveau ne peut pas être
en cause. En effet, puisqu'il est nécessaire de quitter le cfiérom puis de le relancer, afin
d'avoir acces à nouveau à l'écran d'inscription pour choisir un autre niveau, notre aide a
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été indispensable lorsque les enfants ont souhaité avoir une action de ce type. La
diffrculté de la manipulation ainsi que le désir d'émancipation par rapport à I'adulte
dans leur navigation peut expliquer une activation moins importante des liens
permettant de changer de niveau. Ensuite, la corrélation entre cette diminution - qui peut
être causée par le désir de ne pas voir augmenter la diffrculté - et la pratique très
importante d'activités déjà rencontrées peut renvoyer à l'hypothèse suivante: les
enfants ne manifestent-ils pas, globalement, une volonté de pratiquer ces activités sous
la forme d'un jeu sensori+ognitif ? Cette hypothèse peut se vérifier dans certains cas.
Dans d'autres, elle est infirmee par I'analyse détaillée des situations d'expérimentation,
sur lesquels nous reviendrons dans le dernier chapitre. Et quand bien même les enfants
pratiqueraient-ils ces activités comme des jeux d'exercice, le fait que ce cédérom adapte
le niveau en proposant des variables plus ou moins élevées les ferait progresser dans la
maîtrise de la médiation avec le monde, sans même qu'ils ne s'en aperçoivent.

Finalement, lorsque la façon dont le cédérom se donne à être utilisé n'est pas
prégnante et n'influence pas trop la navigation des utilisateurs, ceux-ci expriment
leur diversité dans la façon dont ils font leurs choix pour co-construire leur parcours.
Cependant, la question concerne malgré tout le recul que peuvent avoir des enfants de
cet âge par rapport à leurs besoins et leurs capacités. On constate en effet que les
notions mathématiques en tant que telles entrent peu en ligne de compte dans les choix
effectués. De la même manière, alors que nous avons montré aux enfants qu'ils
pouvaient avoir accès à l'historique de leur parcours, ils n'ont pas manifesté d'intérêt
pour cet élément lié à une réflexion sur leur parcours. Ce qui nous paraît très différent,
dans ce que nous avons constaté de la navigation par des enfants, de ce que nous avons
pu lire de l'utilisation des cédéroms par des adultes, concerne le rapport que les deux
catégories d'utilisateurs établissent entre les differents éléments qu'ils associent par des
liens.

Alors que dans une hypothèse théorique, nous envisagions I'apprenant comme
ayant un rôle fondamental dans I'association des différents næuds entre eux, il apparaît,
au regard de I'analyse des produits et des résultats de l'expérimentation que les enfants
ne sont pas toujours en mesure d'avoir une distance suffrsante par rapport à leur propre
cheminement pour mettre à profit des potentialités. Celles-ci risqueraient même, de par
la diffrcultés de ces utilisateurs particuliers être source de surcharge cognitive. Les
produits < ludo-éducatifs > étudiés sont, à ce titre, relativement bien adaptés aux usages

trop
bien
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des enfants: les unités qu'ils proposent ont un sens en tant que telles et il n'est pas

nrécessaire de donner un sens à lzur association. Cependant, la navigation volontaire

d'un module à un autre présente des intérêts non négligeables dans la mesure où les

enfants, s'ils le peuvent ou s'ils le souhaitent, ont la possibilité de penser eux-mêmes les
passages d'une notion ou d'une activité à une autre, sans être force de suiwe un
parcours fixe, normalisé qui ne leur correspond pas forcément. Cette façon de penser le

TU destinataire, qui en fait, n'oblige pas le TU interprétant à occuper une place active

dans la co-construction du discours, convient bien aux enfants qui ne cherchent pas à
justifier a posteriori de la cohérence de leur navigation. En revanche, là où il cherchent

effectivement une significatiorç c'est dans l'association entre leurs actions et les

réactions du logiciel.



Chapitre 5

Lamédiation
entre I'utilisateur et le monde
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Potentiellement, le cfiérom peut, nous I'avons \ t, s'adapter de manière
particulièrement precise à I'utilisateur en lui proposant des informations de nature
variee et en lui attribuant une tâche de co-construction de parcours.

Réellement, les choses se révèlent plus compliquees que cela et les écarts, par

rapport à ce que pourrait être un modèle idéaf apparaissent dès que I'on observe les

usages. Même s'ils n'exploitent pas forément toutes les potentialités du support
cedéronr, les produits du corpus font preuve, malgré tou! dans un certain nombre de cas

de la mise en place d'une nouvelle forme d'écriture, inédite. Si les cédéroms réussissent

à s'adapter relativement bien aux utilisateurs, une question fondamentale subsiste:
comment ces dernier pandennent-ils, eux, à s'adapter au édérom ? Nous avons vu dans
le chapitre 3 que les procédures manipulatoires que I'enfant doit faire pour que la

mediation technique soit possible, sont assez vite maîtrisées même si elles nécessitent
quasiment toujours une aide humaine - ne serait-ce que ponctuelle - lors de la première

utilisation; elles ne posent par la zuite de reels problèmes que de façon assez
exceptionnelle. Mais cette mediation passe également pa^r un certain nombre de codes
qui sont propres à chaque cedéronr" bien que I'on retrouve souvent des éléments
récurrents d'un titre à I'autre. Le cederom peut effectivement permettre de faciliter la
médiation entre I'enfant et le monde en court-circuitant notamment, comme nous le
verrons ensuite, le passage par le langage verbal mais encore faut-il que le codage qui

est propre à la mediation technique ne la rende pas trop complexe. Comme le signale G.
Kuntz, chercheur en mathématiques, < l'usage efficace [du multimédia] necessite,
comme le liwe, un apprentissage qui est loin d'être simple D (2000 :470). Au-delà de la
question, elle-même très vastg de la navigation dans un hypertexte se posent encore un
certain nombre de problèmes qui ne sont pas souvent évoqués par les chercheurs qui

travaillent sur le multimedia et qui pourtant sont fondamentaux. Si des difficultés
importantes sont rencontrées par les enfants dans l'interprétation des signaux émis par

le suppor! la relation avec le savoir qui en dépend ne risque-t-elle pas d'être très
délicate et le cédérom de ne plus pouvoir remplir sa fonction ?

En examinant, d'une part,la façon dont les enfants ont appréhendé la médiation
mise en place par les titres de notre corpus (l), il s'agira de déterminer quels sont les
codes en vigueur et comment les enfants se les approprient. De la même manière, une
utilisation effrcace d'un cédérom par un utilisateur nécessite qu'il interprète
correctement les réactions du logiciel. Les enfants y parviennent-ils ? D'autre part,
I'existence même de ces regles et du processus d'interaction vont permettre la
manipulation de représentations et la mise en place de démarches de construction du
savoir par les utilisateurs par des hypothèses successives qui, toutes deux vont faciliter
I'appropriation du monde par I'apprenant. A partir de ces constats et de I'ensemble des
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observations réalisees, nous proposerons une façon de caractériser la manière dont les

enfants abordent le média cedéronr, en esquissant un modèle de ce que nous appellerons
le contrat de mediation (2).



l. La compréhension des codes et règles de
médiation
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Lorsqu'ils utilisent un cédéronq les enfants sont face à un type de médiation technique
particulier qui, tout en ayant des points communs avec d'autres qu'ils connaissent, a ses
spécificités. D'une part, le périphérique qu'est l'écran renvoie de manière évidente au
média télévision dans la mesure où I'image est accessible à chacun, individuellement.
Nous verrons pourtant ensuite que la façon dont les enfants conçoivent la médiation par
le cédérom est diftrente de celle qu'ils connaissent avec la télévision. D'autre part, si
certains enfants, comme nous l'avons déjà noté, associent le fonctionnement d'un
cédérom auquel on accède par un ordinateur avec celui d'un jeu vidéo disponible sur
une console, ils ont malgré tout bien conscience qu'ils sont face à un média specifique :
lors de l'expérimentation, lorsqu'il a été question de jeu vidéo, cela a toujours eté pour
établir une comparaison avec le contenu des activités pratiquées et jamais un enfant n'a
fait de confusion entre les deux médias pour autant.

Ce que le cedérom a de coflrmun avec le jeu vidéo, c'est le principe
d'actionlréaæiorç appelé couramment interactivité. Si nous avons vu dans le chapitre 3
comment I'enfant perçoit les regles de la médiation technique pour avoir une
manipulation de la souris adaptée, il faut maintenant savoir comment il parvient à
donner du sens à la reaction qui va suiwe. Comment les enfants interprètent-ils d'abord,
la signification des signes de la mediation par le cedérom (1.1.) et les réactions de
l'ordinateur (1.2.)? Mais parvenir à une médiation effrcace suppose surtout au-delà de
ce premier niveau d'interprétation, de pouvoir donner un sens au processus
d' action/ réaction ( I . 3.).

1.1. L'interprétation des codes de la médiation

l-e Dictiorunire encyclopediEte des éditions Hachette définit la notion de code comme
un << système conventionnel de signes ou signaux, de règles et de lois, permettant la
transformation d'un message en \ re d'une utilisation particulière l (flachette, 1999). Si
I'ensemble de la communication fonctionne à l'aide de codes qui régissent les différents
espaces sociaux, les relations entre les individus eux-mêmes et avec le monde qui les
entoure et qui sont acquis progressivement tout au long de la vie, les codes de la
médiation technique, eux, doivent faire I'objet d'un apprentissage rapide parallèlement à
celui que le cedérom educatif est cense faciliter. Cette médiation est, de plus, géree par
un code qui n'est pas le même d'un titre à I'autre, même si des permanences existent.
Comme le signale Bernard I-amizet,le < processus complexe > constitué de la lecture et
de la consultation d'un cédérom relève << d'une sémiotique particulière >> (Lamizet,
1998 : d r. n existe un niveau de codage supplémentaire à celui des signes en vigueur
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dans l'entourage de I'enfant car (( la sémiotique complexe de la [communication
multimediatéel articule à la logique sémiotique.classique de I'arbitraire du signe la
logique interactive de I'arbitraire des stratégies de consultation et d'usage >> (Lamizet,
1998 : d 5-6). Mais, alors que les codes utilisés par le langage, par exemple, peuvent
faire I'objet d'explicitations par I'utilisation de la fonction métaJinguistique par les
partenaires d'un échange verbal dans une relation d'action/reaction qui permet de
prendre en compte des situations non prévues, la signification des signes du code de
I'interface entre I'individu et la machine, ne peut pas être négociée ni explicitée au-delà
de ce qui est prévu par le logiciel. Ce qui est particulier au cédérom par rapport à Ia
relation de communication strictement humaine, - tout comme d'autres média -, c'est
que l'on a affaire à un code imposé et à un mouvement de reajustement des
interprétations au cours de l'utilisation qui ne pourra être fait que par le seul utilisateur
car les possibilités d'adaptation du support à I'enfant sont déjà prévues d'avance et de
ce fait, sont figées depuis la phase de production du titre. Une specificité nous apparaît
pourtan! par rapport à ce que Bernard I-amizet nomme la < logique interactive D qui,
lorsque les processus d'interprétation des codes utilisés par d'autres médias se limitent
au niveau de la réception du message, une non-compréhension des codes du cédérom
remet en question la suite du message en lui-même. Dans le chapitre précédent, nous
avons \ r que certains chercheurs, dont Bernard lÂrîizet lui-même, refusaient
d'attribuer un rôle énonciatif à I'utilisateur. Nous pourrions lui répondre la, que même
sans qu'il ne soit question de navigatioq la compréhension des codes par I'utilisateur
qui va agir et provoquer une reaction du supporq diftrente selon le degré d'exactitude
de I'interprétatioq intervient bien au niveau de la fonction énonciatrice. La bonne ou
mauvaise compréhension des signes peut engendrer, en effet, des modifications zur la
suite du parcours en construction. Si le code utilisé est bien un choix des concepteurs,
les conséquences de la bonne interprétation des signifiants vont porter, elles, zur
I'actualisation de I'hypertexte.

Avant que le cédérom puisse être un médiateur privilégié dans la relation que
I'enfant doit entretenir avec le monde qu'il a à apprendre, le code qu'il emploie doit
d'abord pouvoir, en lui-même, être compris de I'utilisateur. Si les codes d'autres medias
sont relativement fixés, même s'ils peuvent êre declinés d'un média specifique à l'autre
- comme le seraient par exemple, les codes iconiques de chaînes de télévision qui ne
viseraient pas du tout le même public -, il n'en est pas de même pour le cedéronL
support récent qui commence seulement à construire une sémiotique particulière. Si des
constantes, liées aux contraintes fixees par la technique existent effectivement dans les
codes employés par les cédéroms du corpus, ceux-ci nous apparaissent pourtant encore
relativement peu uniformes d'un titre à I'autre. La nouveauté du média est-elle la raison
de ces diversités de codes utilisés ? En tout cas, ces variations ne facilitent certainement
pas la tâche des enfants qui doivent s'adapter aux codes d'un nouveau medi4 percevoir
les nuances specifiques de chaque titre, et reconnaître, comme telles, certaines
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incohérences entre les differentes sémiotiques, sans chercher à y lire un sens qui
n'existe pas.

Les enfants ont compris, de par les procedures qu'ils doivent appliquer pour entrer
dans la médiation techniqug que leur action consiste principalement à cliquer et à
déplacer la souris dans un plan horizontal pour que le curseur se déplace à l'écran. Le
repérage des endroits où ils doivent cliquer et la relation qu'ils établissent entre leurs
action et les réactions du logiciel, en revanche, peuvent poser un certain nombre de
problèmes.

1.1.1. Le repérage des zones actives et de leur fonction

La médiation technique, en raison du mode d'interface choisi, nécessite le passage de
I'information qui va de I'utilisateur vers la machine par la souris qui permet de cliquer
sur des zones dites < actives D ou ( sensibles > de l'écran. Deux niveaux se mettent en
place, en fonction de la compréhension par I'utilisateur de la façon dont il convient
d'entrer en communication avec le média. Le premier, dont nous avons déjà parlé dans
le chapitre 3 zur la manipulation, est celui des procédures elles-mêmes. A un second
niveau, si les utilisateurs ont compris qu'il fallait cliquer sur des zones actives, il leur
reste une difiiculté centrale et complexe, parce que n'étant pas resolue une fois pour
toute : leur identification.

Ce que nous pouvons constaier, lors de I'observation, c'est que, globalement, ils
ont bien compris que les zones actives sont associées à des fonctions particulières.
Benjamin, par exemple, lorsqu'il nous demande, alors que nous venons de lui expliquer
que s'il souhaitait interrompre le générique, il pouvait cliquer, ne se satisfait pas de cette
information qui lui semble intnmplete. Il demande soù ça? t ft: afl. Par cette
question" a priori anodine posee très frequemment par les enfants, le petit garçon
montre bien qu'il a intégré Ie fait que I'endroit où il va cliquer est loin d'être neutre et
que la fonction qui permet d'interrompre I'animation pourrait être associee à un endroit
précis de l'écran - ce qui n'est en I'occurrence pas le cas.

Les enfants ont en effet souvent conscience qu'une icône ou qu'un personnage
peuvent avoir une fonction précise. Nicolas, en nous demandant des explications
complémentaires à celles fournies par le cédérom Voyage interactif au Pays des Maths
fait preuve, d'ailleurs, d'une volonté de s'approprier ce code de façon à pouvoir
I'utiliser et prendre sa place d'interlocuteur dans cette relation avec le cédérom
(A: 54) :

Nicolas:

Obseryateur :
Nicolas :

- Et si on appuie sur ( stop >, çafait quoi ?
- On quifte le cëdérom.
- Et si on appuie sur le jeu, là ?
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Si le fait qu'il faille ( appuyer > est intégré très largement par les enfants, comme
nous le verrons ensuite, I'endroit où il faut Ie faire, en revanche, pose plus de problèmes
et peut constituer une véritable entrave à l'échange entre I'enfant et I'ordinateur. Face à
l'écran de Voyage interactif au Pays des Maths où elles viennent d'inscrire leur nom,
Claire et Eva ne savent plus comment poursuiwe leur action en direction du logiciel
(A :  133) :

Obsenateur:
Claire:

Observateur :

Eva:
Observateur :

Claire:
Observateur :
Ciaire:

- Vous avez un problëme ?
- Ben, on sait pas comment ilfautfaire.
- Qu'est-ce que tu en penses, Eva ?
- Ben...
- Qu'est-ce qu'ilfautfaire ?
- Ilfaut cliquer quelque part.
- Mais le problème, c'est de savoir où, c'est ça ?
- Oui.

La façon dont Claire pose Ia question est bien indicative du tlpe de difficulté
qu'elle rencontre. Un certain nombre d'enfants, en effet, alors qu'ils savent ce qu'ils
veulent faire - par exemple atteindre une activité ou à I'intérieur d'une activitg râliser
une action donnée -, utilisent I'adverbe << comment >> dans leurs questions. C'est donc
bien ici - et même au-delà des procédures elles-mêmes -, la mediation technique qui est
strictement concernée. Ces questions non résolues risquent de remettre en cause la
fonction du cedérom: mettre I'enfant dans une situation de mediation privilégiee avec
le monde. Si I'utilisateur reste face à une obstacle au niveau de la médiation technique
elle-même, comment penser qu'il pourra entrer dans une relation avec le monde via
cette médiation ?

Dans Ia mesure où nous étions présente et où nous souhaitions pouvoir observer
des caractéristiques précises, nous soûrmes intervenue pour permettre aux enfants de
franchir ces barrages, mais la question de savoir s'ils auraient fini par rârssir à les
franchir eux-mêmes sans se décourager reste posée. Si certains enfants, dont nous avons
feint d'ignorer les questions ont pu après un peu de réflexion trouver eux-mêmes les
zones sensibles sur lesquelles il convenait de cliquer pour entraîner la réaction ç'ils
attendaient, d'autres etaient beaucoup plus en diffrculté et notre aide leur a été
précieuse.

La question de la manipulation de la souris, dont nous avons déjà parlé, est une
des diffrcultés que peut poser la médiation par le cédérom qui est la plus sowent
évoquée par les chercheurs. Elle est pourtant loin d'être la seule et la plus
problématique, comme nous I'avons montré dans le chapitre 3. En revanche le codg lui,
parce qu'il renvoie à toute la complexité d'une sémiotique, nécessite souvent de la part
des enfants, la mise en place d'une série d'hypothèses avant de passer à I'action. Justine
et Elodie, par exemple, alors qu'il s'agit déjà pour Elodie de la seconde utilisation de
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Voyage interactif au Pays des Maths, ne sont pas en mesure d'identifier I'endroit où

elles doivent cliquer au niveau de l'écran-sommaire du Pays I : Formes et motifs pour

accéder à une activité (A : 164) .

Elodie: - Où je clique ?

Observateur

Justine : - Ilfaut cliEter pour cmancer.

Observaieur

Justine : - Près de la porte de la moison.

Observateur : - hsaie.
Justine clique sur la maison et rien ne se passe.

Avanf même d'avoir à se demander coflrment interpreter le monde reel à travers
les situations qui le modélisent, Elodie et Justine doivent mener une démarche basée sur
des hypothèses qui concernent I'interprétation du code, qu'elles basent ici sur des codes
connus : une porte permet d'accéder à un nouvel espace. Ne risquent-elles pas, au-delà
d'un phénomène de lassifude, de se retrouver dans une situation où, dans la mesure où
elles ont à interpréter deux codes à la fois - celui de la mediation avec le support et celui
de la mediation avec Ie monde - où, pour cause de zurcharge cognitive, elles ne pourront
plus mettre en æuwe le processus d'interprétation de ce dernier?

Les cédéroms du corpus s'ils ne peuvent, en raison des limites de Ia mediation
technique, parer à toute les risques, tentent, pouftanq dans la façon dont I'interface est
constituée d'éviter certaines difficultés. A I'analyse interne des produits, on s'aperçoit
que le code est parfois explicité par le langage veôal écrit ou oral, par de I'iconique ou
que des indices sonores et visueis sont utilisés. La question, évidemment, est de savoir
ce que les enfants en font et s'ils se servent de ces éléments méta-communicationnels
pour faciliter leur interprétation.

Dans les activités Aventure deVoyage interactif au Pays des Maths,lazone active
sur laquelle il faut cliquer pour accéder à l'écran suivant, est indiquée clairement par les
paroles du personnage de l'histoire qui dit < Pour aller à Ia page suivante et écouter mon
histoire, clique sur la flèche en lnut de la page r. Le fait que ces propos soient dits par un
personnage qui intervient seulement là et qui différent à chaque Aventure, donne un
statut à pad à ces indications méta-communicationnelles. La flèche sur laquelle il faut
cliquer apparaît au moment où ces paroles sont prononcées et est, de ce fait, mise en
évidence. Notons ici le recours aux caractéristiques multimédia" dont nous avons déjà
parlé, qui permettent, par Ia simultanéité des sources d'information et I'apparition
soudaine d'un élément nouveau sur une image existante de donner un véritable signal.
En pratique, très peu d'enfants ont eu des diffrcultés à repérer cette zone active. Les
indications explicites ont donc été efiicaces. Il y a fort à parier que les enfants auraient
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eu du mal à trouver comment piiliser à l'écran suivant sans le commentaire oral et le fait
que la fleche apparaisse :

43. Eqan de Padïvité Aventure da Pays 4 : Fractions deYoyage interactif
au Pays des Maths Uneflàrhe 6t appaîue en haat ù droite de l'écran,

occompagnée d'une qlicatîon sonoîe

Dans J'qprends à calcaler, on rencontre une situation similaire : pour pouvoir
passer à un nouveau dessin à remplir, dans Peinùe avec les nombres, les enfants
doivent cliquer sur des fleches en haut de l'écran. Le symbole de la flèche a beau
paraître relativement claire à I'analyse interne, les enfants sont loin de trouver
facilement où cliquer pour accéder au dessin suivant. Ia fleche qui indique une
direction ne leur parle-t-elle pas dans la mesure où il s'agit de faire apparaître un
nouveau dessin et non de se déplacer - même si cette maaphore du déplacement est la
plus frequemment utilisee pour parler de la navigation dans les cédéroms - ou, tout
simplement ne I'ont-ils pas perçue, concentrés sur le dessin qu'ils viennent de
terminer ? Cette dernière hypothèse pourrait être confirmée par la question de Benjamin
qui, alors que nous lui avons dit qu'il fallait qu'il clique sur une des fleches, ne parvient
pas tout de suite à les repérer à l'écran. Il est wai qu'elles sont très petites et que lzur
couleur rouge ne permet pas de les distinguer correctement sur le fond brun (nous les
avons encadrees en rouge sur l'écran 44.). Dans ce cas, cela pourrait &re simplement un
problème d'interface qui nuit à la mediation technique :
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44. Ecton de l'aaivitë Peindre par les nombres de lapprends à calculer.
L'utîlisteur a tqminé I'adivîté, iI doût clîquo sar lællèchæ roug6 en bas, ù

gauche ou à droitg pourfaire appard.te un noavaau dæsin à renplîn

A I'analyse interne des produits, on remarque également qu'en fait, les indications
sont relativement pzu frequentes au niveau du langage verbal oral et que les signes
ecrits sont plus fréquents. lvdais pour des enfants qui ne font que cornmencer à lire, cette
proportion désequilibree est-elle nraiment la plus adaptee ?

Alors que nous pensions a priori que les enfants n'utiliseraient pas frcilement les
indicæions ærites, un certain nombre d'entre eux y ont pourtant recours tout
naturellement. Lucilg par exemple, dans J'qprends à calciler, agit en etant Sre d'elle
et dit, totrt en cliquant sur une zone active (A : 8l) :

Lucile : - Ilfaut cliEter la.

L'écran suir"ant apparaft alors. (Voirplus loin écran 5I )
Obsen'steur : - Comment savois-t4 Lucile , qu'ilfallait cliquer là ?
Lucile : - Parce Et'il y avait écrit t Clique ici t.

De la même maniere, Julia qui utilise Voyage interactif au Pays des Maths,
explique, tout comme d'autres enfants, qu'elle sait où cliquer @r ( c'e$facile, c'est écrit
la n (A : 147). En effet, elle a lu les indications ecrites associées aux symboles dans les
zones actives:

45 Bane d'îûnæ assciib à dæ îndimions ésùtæ deYoytgeinteractif au
Pays des Maths
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Si les exemples comme ceux-ci peuvent se multiplier, ils ne se retrouvent pourtant
pas de façon équivalente dans le discours de tous les enfants. Nous n'avons pas, par
rapport à d'autres éléments concernant la mediation technique, remarqué de diftrence
entre les enfants ayant des facilités scolaires et ceu( rencontrant des difficultés. Ici, en
revanche, ces indications ecrites sont seulement utilisés par les enfants qui maîtrisent
déjà bien la lecture. En fait, il ne s'agit pas dans ce cas d'un code specifique à la
médiation technique mais, tout simplement, du code de la langue ecrite qui appartient
aussi à la mediation avec le monde.

D'autres enfants, anx, rârssissent à utiliser ces indications ecrites pour trouver les
zones actives mais ne pensent pas spontanément à le faire. Pauling par exemplg trouve
la znne où il faut cliquer en lisant ce qui est ecrit sous les icônes parce que nous lui
avons suggeré de le faire. Sa lecture lui permet de cliquer où elle veut mais elle n'avait
pas perçu ces chaînes de caracteres comme des élernents méta-communicationnels
(A: 126).

Si I'on a montré dans le chapitre 3 zur la manipulation de l'outil que le
vocabulaire technique pouvait ne pas être compris par les enfants, le problème peut être
identique pour des termes appartenant au code de la langue partiellement connu des
enfants. Des situations coûrme la suivante se rencontrent frequemment. Dans I'activité
EryIoration duPays 4 : Fractions deVoyage interactif mr Pays des Maths, on est face à
un cas tout à fait typique de l'influence d'une mauvaise interpretation de la significæion
d'un terme zur la mediation techniçe. L'énoncé ( @uteaux àpizzaD dans la consigne
donnee oralement par le personnage de Poussy Ia Chaae renvoie dans le code du
logiciel aux objets situés en haut et à gauche de l'ecrarç qu'il fau! par un cliqué-glissé,
poser sur les pizzas à découper. Alors que pour les enfants qui entendent le signifiant
<< couteau > dont ils connaissent.le sigtifié, on désigne les couverts représentés en bas
qui ne sont pas associé dans ce cas à une znne aûive et qui n'ont pour seule fonction
que d'indiquer quelle est la situation à realiser dans I'activité.

46. Esan dc l'adîvilé duPays 4 : Fractions de Voyage
interactif au Pays des Maths Ia pafl de pir.zt dons le bas de l'ëoan indique
que la prenibe adîvité a âéfaite d læ curverts que la seconde æt àfaire.
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47. Agrandissement dæ deux < couteaux à pizza > situés aa4æstrs de Poussy
la chatte

Cette mauvaise interpretation par les enfants qui se réËrent à leurs connaissances
encyclopédiques et associent le signifiant qu'ils entendent à un signifié qui n'est pas
celui désigné par le code en vigueur fait qu'ils ont parfois eu besoin de notre aide pour
savoir comment trouver la bonne zone active. Si les enfants ont associé le terme entendu
à la représentation qui letrr était la plus familière de I'objet qu'il désignait et que leur
interprétæion des images n'a fait pour eux aucun doute, c'est waisemblablement parce
que, dans la démarche de I'apprentissage de la lecture, on passe aussi par ce code
intermediaire qui est basé zur une analogie de forme entre la représentation d'un objet et
son représenté. La signifrcation donnee à cæ qui se passe au sein d'un cédérom educatif
est donc bien délicate car elle repose en partie sur celle des codes connus des enfants.

Sur le premier ecran de J'apprends à calcaler, c'est aussi un code iconique qui
établit le rapport entre une partie de l'écran et une zone active qui permet d'accéder à
l'écran-sommaire.

(t$rk|fr
æE

t- p

48. Prenis ésan de Jtapprends à calculer. Lorsque le curceur passe srr la
une aaîvq le udre dqîent rouge, un son sefail entendre d le curceur se

transforme en mainsr.

tt Pour des raisons ûochniçes, sur la copie d'écxan, le crrrseur en fonne de main n'apamît pas.
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Si certains se servent de I'indication écrite < clique ici pour commencer >, la
plupart des enfants, sans la lire, ont le réflexe de cliquer sur cette zone active qu'ils
pensent même, pour certains, constituer deux zones actives particulières. Les
personnages, en tant que tels, peuvent faire penser aux enfants qu'il se passera deux
choses différentes selon celui qui sur lesquels on va cliquer. Hasni et Malilq par
exemple, hésitent un moment pour choisir I'un des personnages sans donner aucune
signifïcation particuliere au cadre çi les entoure (A: 86). Celui-ci délimite pourtant la
zone active et devient rouge lorsque le curseur se trouve à I'intérieur. Si certains enfants
cherchent des indices pour savoir où il faut cliquer, comme Manuella qui a remarqué
que les lettres etaient multicolores, sans savoir comment interpreter cela, très peu
d'entre eu( remarquent que le cadre a changé de couleur. Benjamiq lui, est un des seuls
à avoir bien observé ces modifications et à en comprendre la signification (A: 25) :

Cependant, ce signal est nraisemblablement trop discret pour être waiment
remarqué. La présence des personnages qui apparaissent pour la première fois capte
plus l'attention des enfants. En revanche, ce que plusieurs d'entre eux ont remarqué,
c'est que le curseur qui etait representé sous la forme d'une flèche s'est transformé en
une main. Seul I'index n'est pas re,plié: il permet de désigner quelque chose, à I'instar
de la pointe d'une fleche. lvlanuell4 cornme d'autres, a remarqué cette modification du
curseur(A: 95):

Manuella:

Obseryateur:

Mamrella:

- Eh, pfait des couleurs !
- Qu'est+e que ça veut dire à ton avis ?
- Fh rynnd il y a des couleurs, ça veut dire... Ben qnnd tu mets le
doigt Ià, ben ça devient rouge.
- Et ry'est4e que çaveut dire ?
- Si tuws en bas, ben, c'est blanc.-. Ouais, j'suis sûr que c'est Ià-

- II y a un doigt.
- Ah ? Et qu'est+e que çaveut dire ?
- Ca veut dire qu'on doit appuyer ici.

Elle a correctement interpreté I'apparition de ce signe; qui prend tout son sens par
rapport à ce qu'il indique de la zone active, dans le fait qu'il remplace la fleche. Ce
changement ainsi que celui de la couleur du cadre est associé à un signal sonore, peu
signifiant en tant que tel mais qui, par son association avec ce qui se passe à I'image
peut le devenir. Si tant est qu'il a été réellement perçu, le signal sonore ne donne
pourtant lizu à aucune interprétation par les enfants.

Les sons autre que des paroles - peut-être parce qu'il y a un bruit ambiant dans la
salle et que le silence n'est pas total -, est de manière générale, peu remarqué. Dans
I'activité Peinùe pw les nombres, Jérôme et Manuella" cherchent à faire apparaître un
nouveau dessin à remplir. Ils cliquent à diftrents endroits. A chaque fois, le même son
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est émis, mais les enfants ne lui donnent pas de sens car ils cliquent plusieurs fois sur le
même endroit: ils n'ont pas remarqué que le son signifiait que les zones sur lesquelles
ils cliquaient n'étaient pas actives. Le son en lui-même, tout en étant audible, n'est pas
particulièrement fort et n'est pas non plus signifiant en tant que tel. Cela n'est guère que
par sa répetition associee à une absence de reaction du logiciel au niveau de l'écran que
sa signification pourrait être perçue Mais cela qui nécessite déjà une démarche de
compréhension méta-communicationnelle.

1.1.2. L'interprétation des signes utilisés

De fait, les images sont donc frequemment présentes dans les cédéroms et sont souvent
utilisees pour signaler des zones actives et indiquer ce que leur activation va provoquer
comme reaction. On parle d'ailleurs couramment d'icônes à propos de ce qui est
représenté sur une zone potentiellement actives2, même si cela n'est pas représentatif et
que cela renvoie simplement à un indice comme un point d'interrogation. Par I'usage
qu'en a I'informatiqug le terme d'icône a donc vu son acception s'élargir par rapport à
celle de la sémiotique peircienne. Rappelons, en effet, que pour Charles S . Peirce < un
signe renvoie à son obja de façon iconique lorsqu'il ressemble à son objet > @veraert-
Desmedg 1990: 53), que << I'indice, etant de I'ordre de la secondéité, [...] zuppose la
distinction d'un premier (le representamen) et d'un second (l'objet), en relation
contextuelle. Un signe renvoie à son objet de manière indicielle lorsqu'il est reellement
atre,cté par son objet > @veraert-Desmedt, 1990 : 6l) et qu'<< un signe est un rymbole
lorsqu'il renvoie à son objet en vertu d'une regle, d'une loi, d'une association d'idees
générales > @veraert-Desmedt, 1990 : 65).

Dans son sens informatique, en revanche, I'icône est une << représentation
graphiqug symbole apparaissanit sur un écran d'ordinateur et que l'on peut désigner
avec la souris pour appeler un prograûrme > Qlachette, 1999). Dans cette dernière
définition qui fait englober à I'icône les concepts d'indice et de symbolg elle
correspondrait en faut à ce que Charles S . Peirce appelle tout simplement le signe.
L'icône devient alors le signe d'une fonction à laquelle elle est rattachée. Pour affiner
l'analyse, nous nous détacherons de la notion globalisante d'icône en informatique pour
préférer la terminologie peircienne qui permet de prendre en compte la différence de
nature des differents signes du code.

Dans le fait qu'elle renvoie à l'idée de jeu, Ia représentation de la spirale qui
p€rmet an niveau de l'écran d'identification de Yoyage interactif aa Pays des Mahs, de
commeneer les activités, serait pour Charles S . Peirce une icône s'il renvoyait à un jar
de l'oie et un symbole du jeu, comme c'est le cas ici. Ce signe, en tout cas, est
majoritairement bien interprété par les enfants qui cliquent presque tous zur ffie znne

52 [ arrive en effet oouramment que des zones ne soient plus actives à un insan T rmis que les icônes
rçsrtn-t pourtant affichées, tout €n voyant lanr couleur légènement modifiée.
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sensiblg mêmg d'ailleurs, s'ils ne s€ sont pas encore inscrits (wir écrms 14 et 45). Ce
symbole, qui, graphiquement occupe autant de place que les trois autres, est pourtant le
plus repéré et le plus signifiant pour les enfants qui I'interpretent correctement,
certainement parce qu'il renvoie à un signifié plus ou moins equivalent dans les codes
qu'ils pratiquent couramment. Iuli4 en tout cas, a bien compris la fonction de deux
zones actives car les symboles qui lanr sont associés renvoient directement au monde
reel de I'enfant. Qu'il s'agisse du signe iconique qui renvoie à la fonction d'effacement
de lettres diià inscrites et qui représente la lettre .,{ en train d'être partiellement effacee
par une gomme (voir écræt 45) ou du symbole de la spirale qui signifie I'accès au
< jeu >, la fillette les interprète correctement et comprend donc la fonction attachée aux
zones sensibles (A: 120) :

Julia: - Si on veut efacer notre nom, on cliEte ici. Si on veut faire des jeux,

on clique ici.

Tout comme le symbole de la spirale est correctement interprété par les enfants, sa
declinaison qui en dwient un indice est elle aussi bien comprise. Les utilisateurs
cliquent sur c€tte zong présente au niveau de toutes les activites, lorsqu'ils souhaitent
revenir à l'écran-sommaire du module :

Voyage interac{if eu Pays des Maths

5A Agrandissematt de l'iûne qui pqrna à tout moment de quittæ une
aaivité a d'oæéder à l'éoan-sommoîre du ,rndule d qui ænstiarc un

indiæ du synbole de la spirale (voir éoon 45).
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Si, lorsqu'il est à l'écran-sommaire du module, I'utilisateur souhaite retourner à
l'écran-sommaire principal, il doit cliquer sur le personnage de Poussy la clntte qui

tient en main un rouleau en papier sur lequel est censée être représentée la carte des

Pcys.

51. Personnage de Poussy la chatte agrandi, drait
d'un éson-sommtire d'une adivité.

Certains enfants, dont Nicolas, n'ont pas atfibué de signifïcation particulière au
rouleau de papier - alors que c'est lui qui dewait renvoyer à I'idee de carte -, et on
cliqué zur le chat pensant atteindre une activité. Iæ fait qu'il ait pas \ r d'indice dans
cette image a eu pour consequence de ne pas permettre à Nicolas de naviguer comme il
en avait I'intention.

Si le rouleau de papier ne I'a pas renvoyé à un signifié donné, on rencontre un
autre cas, tout aussi problématique, dans J'apprends à calcaler, où Manuella associé un
signifiant visuel à un signifié donng alors que ce n'est pas celui qui est utilisé. En effet,
elle clique zur I'icône de la loupe sous lequel est ecrit < Montre-moi r en pensant pouvoir
faire agrandir I'image qu'elle trouve trop petite. Puisqu'elle ne maîtrise pas

suffïsamment la lecture, elle ne se sert que de cette représentation iconique comme
signe d'une fonction. Elle en fait une interprétæion tout a fait pertinente dans la mesure
où I'objet loupe représenté ici sert effectivement, dans le monde reel à observer quelque

chose en le voyant grossi, et non à vizualiser une démonstration dynamique. Mais ici, le
problème que pose le codage, c'est que la loupe a été utilisee en fait comme le symbole
- donc forcement arbitraire - d'une fonction de démonstration. Manuella, en y voyant
une icône, a répondu très logiquement au principe de priméité que decrit Peirce qui est
< la conception de l'être indépendamment de toute autre D (@veraert-Desmedt,
1990 : 33). Les concepteurs, eux, ont utilisé le signe de la loupe dans une secondéité qui
< est la conception de l'être relatif à quelque chose d'autre > @veraert-Desmedt,
1990 : 35). n n'y a que lorsque Manuella va cliquer sur la loupe en créant alors < un
événement D que cette secondéité va prendre sens pour elle en se plaçant dans cette
catégorie <<de ce qui se produit en un lieu et un temps déterminé [...] de I'action-
reaction > @veraert-Desmedt, 1990 : 35). C'est donc grâce au processus
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d'action/réaction qu'elle va pouvoir procéder à une interpretation juste du signe tel qu'il
est inscrit dans un code donné.

Dans la recherche de la signification d'un signe, Amandine, comme d'autres
enfants, a donné un sens très net aux couleurs utilisees dans le produit. Pour elle, le
rouge est la couleur qui renvoie à une réponse fausse dans la mesure où c'est un code en
usage dans la médiation scolaire. Lorsqu'une zoîe se colorise dans I'activité
Exploration du Pays I : Formes et motifs de Yoyage interactif au Pays des Maths (voir
écran I9), elle donne une signification particulière à la couleur rouge qui a rempli la
piece qu'elle vient de poser (A: 63) :

Amondine:

Obsemateur:

Amandine:

Obsemateur:

Amandine:

- C'estfaux Erand c'est rouge ?
- PourEtoi ?
- Parce que la maîtresse, ellefait en rouge quand c'estfmtx.
- Non c'est juste. C'est simplement la couleur dudessin.
- Parce qu'elle fait toujours en rouge.

Alors qu'il ne s'agit que d'un élément visant à mettre en évidence la symétrie de
deux pieces, Amandine, qui part ici du principe que tout a un sens - coûrme le font la
plupart des utilisateurs conune nous le verrons ens,rite - a attribué à cette couleur une
valeur de symbole. Elle lui a donné un sens par rapport à un réferentiel connu et
certainement mobilise d'autant plus facilement que le cédérom est utilisé dans un
contexte qui reste scolaire - même s'il ne s'agt pas de la classe de I'enfant mais d'une
salle informatique et que I'enseignante n'est pas présente.

Le cod4ge, qui affribue une signification aux signes qui sont majoritairement des
images ou des éléments visuels dans Voyage au Pays des Maths et J'apprends à
calculer, est donc, évidemment, fondamentaf dans la mesure où c'est bien lui qui, parce
qu'il est à I'interface entre I'utilisateur et le media technique utilisg daermine la sr.rite
de I'utilisation d'un cedérorq avec toutes les possibilités que cela représente et tous les
risques d'interprét*ion inadaptee que cela zuppose.

Si les enfants ont ranssi, lors de la première séance d'utilisation des cedéroms à
repérer un certain nombre de zones sensibles et de comprendre quelle était leur fonction
en interpretant les signes qui leur sont associés, comment reagissent-ils, lors de la
seconde utilisation ? Ce que I'on peut remarquer c'est la façon dont ils se souviennent
des diftrentes zones actives et des signes qui leur sont associés de différentes manieres.
On rencontre deux situations principales: soit les enfants se souviennent du signe lui-
même, soit ils se souviennent de sa position spatiale dans l'écran. Dans le prernier cas,
les enfants se rappellent avoir fait I'activité Aventure qui est associee à I'icône d'un
liwe au niveau de I'ecran-sommaire du module de Yoyage interactif au Pays des Mahs
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(voir écran 4I). Dans I'autre, ils se souviennent de la position du signe renvoyant à
I'activité qu'ils souhaitent refaire par rapport à sa place dans la spirale dans Voyage
interactif au Pays des Maths ou à sa position dans l'écran dans J'qprends à calcaler.

Les signes proposés par le message supporté par le édérom qui sont retenus
facilitent une seconde utilisdion et permettent une interpretæion juste du code par les
utilisatetr. Certains d'entre €ux, pourtant, peuvent créer des confusions. Le cas le plus
flagrant est celui du clignoterrent. Qu'il s'agisse d'un cadre délimitant une zone active,
d'une case à remplir, ou en@re d'une partie de l'écran dont il est question oralement, le
clignotement est utilisé assez souvent et est destiné à attirer I'attention de l'utilisateur
sur un élément central de l'écran. Les exemples sont nombrzux dans les deux cédéroms.
On peut évoquer la case qui clignote pour indiquer à quel endroit il convient de placer
des pieces, ou la zone active signalée par OK permettant de valider les réponses dans les
activités de J'apprends à cakder et qui est alternativement jaune et bleue, ou encore
I'etoile qui clignote sur un Pays de la spirale de Voyage interactif mr Prys des Maths.

Ce clignoteûrent, qui est propre à la dynamicité du media est un signe méta-
communicationnel qui se rapprocherait plus de I'indice que du symbole ou de l'icône
puisqu'il est utilise à chaque fois dans le même but mais dans des formes différentes.
Son rôle qui consiste à attirer I'affention de I'utilisateur, même s'il n'est pas toujours
perçu - le clignotemed n'étatrt peut-&re pas suffisamment remarquable - est malgré tout
rempli correcte nent. Les enfants comprennent, pour la plupart, que ce qui clignote est à
observer particulièrement et designe un endroit où il faut cliquer ou un endroit où il faut
placer des objets par un cliquêglisse

Cependant une situation déstabilisante pour les enfants a été rencontrée. Sur
l'écran d'inscription de Voltage interactif aa Pays des Maths (voir écran I4), un
élément qui n'a aucune fonction s'anime : les yeux en haut à droite de l'écran s'ouwent
et se fermenq puis les pupilles bougent. Seul un zupport multimedia qui présenterait ce
travail permettrait d'illustrer parfaitement nos propos mais le support papier nous force
à nous limiter à quelques images qui aideront le lecteur à s'imaginer I'animation
decrite:

52 Quotre æaits dc l'onintabn dc l'éqan d'insoipion de
Voyage interactif au Pays des Maths

Les enfants, dont l'attention est attiree par ce qui est le seul élément dynamique de
l'ecran, interpretent ce clignement des yeux comme un clignotement et non comme une
animation gratuite oomme on en rencontre à d'autres moments et qu'ils athibuent alors
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sans confusion à la fiction. Dans cet exemplg I'animation des yeux n'a aucune fonction.
Totrt se présente comme si les concepteurs avaient voulu utiliser diftrents types
d'information au niveau de tous les écrans, sans exception: proposer un écran sans
animation n'est peut-être pas concevable pour eux pour un support multimédia. Cette
animation a été interprétée comme un signe et beaucoup d'utilisateurs cliqué sur ces
yeux et qui n'ont pas compris la non réaction du logiciel. Cela confirme encore ce que
nous affirmions plus haut: ils associent une fonction à totrt ce qu'ils pensent être des
zones sensibles. L'utilisation de différentes sources d'information, sans que cela soit
waiment pensé par rapport au processus d'interpretæion de I'enfant, ne doit être une
démonstration gratuite au risque d'entraîner des diffrcultés importantes pour
I'interprétant. Les enfants, qui se construisent un réferentiel de la signification des
différents types de signes qu'ils ont pu rencontrer jusqueJà - à la fois dans I'utilisation
d'autres médias et de céderoms - ont ætribué à ce clignement des yeux, une
signification précise, d'ailleurs tout à fait cohérente avec I'utilisation de ce type
d'animation dans la plupart des cédéroms, et dans celui-ci en particulier.

Le raisonnement zuivant qu'est obligé de faire Nicolas sr le mode de mediation
avant même de pouvoir faire des hypothèses sur des concepts mathématiques, ne risque-
t-il pas, en plus d'engendrer une zurcharge cognitivg de decourager certains enfants qui
n'auraient pas son opiniâtreté (A : 55) ?

Nicolas clique sur les yeurq qui bougetr régulièrement et qui smt places e,n haut à droite
du cadre ou il Êut s'idetrifier.
Nicolas, d'un ton dëçtt :

- Oh, çafait rien du tout...

Il continue à dercher.

Laura: - nfaut cliEter dewfois.
Nicolas clique deux fois sur les yeux.

Nicolas: - Detnfois, 1,2 !
Obsentateur : - Qu'est-ce qu'on pourraitfaire, là ?

Nicolas: -Ah ouais, je sois. Alorc, admettons, admeftons...Tout est changé-.. Je

sais qu'estae Etifantfaire, nais je trorate...

Obsenateur
Nicolas, après réflerion :

- Admettons, ilfaut, ilfaut écrire son nom, j'parie.

Notons I'hypothèse intéressante de Laura qui a compris que la médiation
technique était soumise à des contraintes imposees par le logiciel et qui a envisagé le
fait que le problème puisse être lié à une procédure manipulatoire qui ne convenait pas.
Nicolas a rârssit à se sortir seul de cette situation problématique mais cela n'a pas été le
cas de tous les enfants. Un nombre conséquent d'utilisater.rrs n'arrivant pas à tnouver
comment ils pouvaient, à partir de cet ecran d'identificatiorç accéder au jeu, out eu
besoin de notre aide pour s'inscrire.
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Ce qui est finalement une incoherence dans le code de Voyage interactif au Pays
des Maths risque d'empêcher I'enfant d'anticiper le sens d'une relation entre action et
réaction si celui-ci, alors qu'il a fait une bonne hypothèse relative à un signe récurrent,
ne la voit pas se confirmer. Comment pant-il, en effet, comprendre progessivement que
la relation entre une action et une reaction est porteuse de sens si, dans un même
produit, la signification d'un même signe varie et que le code utilisé change d'une
situation à I'autre ?

Le code de mediation utilise par les cédéroms du corpus laisse une place preponderante
aux signes visuels. Iæs enfants dorf le profil pedagogique est plutôt auditif sont obligés
de s'adapter à un code qui, d'une part, leur est impose par le fait qu'il s'agrt d'une
mediæion technique et, d'autre part, n'est pas propose sous la forrre qui leur serait le
plus facilement accessible. Autant un effort est fait au niveau des activités elles-mêmes
pour multiplier la nature des sources d'information - même si nous avons rnr qu'il restait
à poursuirne -, autant le code est basé quasi exclusivement zur des informations
vizuelles. Dans un édérom et en particulier quand il s'agit d'un céderom < ludo-
éducatif >, les signes sont à manier avec un grand discernement. Ceux-ci sont mieux
interpretés quand ils renvoient à un code également ernployé dans d'autres domaines de
la vie de I'enfant eq par conséquence, utiliser différemment les signes risque de faire
que les enfants ne les interpretent pas comme ils doivent l'être. Une certaine cohérence
s'impose donc même s'il esl de fait, impossible de trouver un signe connu des enfants
pour renvoyer à chaque situation spécifique de cette médiation technique. C'est une des
diffrcultés importante qui se pose à la mise en place de cette nouvelle ecriture
indispensable, en amont, à I'utilisation pertinente des cédéroms, en aval. Tout un
chantier est ouvert. Vaut-il mieux, pour constituer un code propre à ce support - et aux
supports multimédia en général - puiser dans les codes,des médias qui paraissent s'en
rapprochel3 ou inventer calrément un nouveau code qui serait specifiques et limiterait
peut-être des interpretations mal adaptées, tout en nécessitant, il est wat, un
apprentissage ? ldais tout média ne doit-il pas apprendre à être utilise dans les codes
qu'il utilise, et les messages qu'il véhicule à être interpretés ? Des codes en apparence
transparents dans leur signification ne risquent-ils pas de faire oublier que chaque media
a son langage et qu'apprendre à le decrypter permet de rester un interpretant libre ? En
effet, la neutralité apparente de I'outil informatique ne doit pas faire oublier que, comme

53 De par I'rlilisdion & I'imege et ôr son, notamment.
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tout média, il n'est en lui-même qu'une technique qui supporte des contenus penses,
construits qui modélisent le monde, notamment selon le point de we des conceptanrs.
Si le contenu d'un cédérom prérnr pour faire acquérir des notions mathématiques se doit
de modéliser le monde d'une manière normalisée - ce qui peut être rapidement vérifié -,

la façon dont la médiation entre ce savoir et l'enfant va se faire est toute à construire par
l'{uipe qui realise le cédérom. Les membres en sont des auteurs à part entière, avec
tout ce que cela suppose de subjectivité dans l'énonciation. Le tout est d'en avoir
conscience et d'en faire prendre conscience aux utilisateurs.

Si I'interprétation des signes n'est pas toujours aisee et donne lieu à des réelles
diffrcultés qui ne peuvent être résolues que par I'utilisateur dans la mesure où le média
met en place une configuration qui ne perm€t pas de reajustements entre I'auteur et
I'utilisateur, comment les reactions du logiciels sont-elles interprétees ? Dans ceffe
communication différee, les enfants panriennent-ils à donner du sens à ceffe relation
couramment appele,e interactivité sur laquelle repos€ la specificité et la richesse de cette
médiation ?

1.2. L'interprétation des réactions aux actions

Plusieurs questions se posent par rapport à ce principe d'interactivité que nous avons
déjà évoqué dans le chapitre precédent. Après avoir vu alors comment ce qu'il nous
semble plus juste d'appeler processus d'action/réaction permettait la co-construction
d'un parcours singulier, I'objet de la réflexion concerne maintenant la façon dont les
enfants donnent sens à cette caractéristique particulière de la médiation.

D'un pont de vue théorique, lorsque I'on parle d'interactivité, on parle bien d'un
mouvement qui va du logiciel vers I'utilisateur et de I'utilisateur vers le logiciel. Dans la
manière dont nous envisageons le processus d'action/reactioq il en est de même: il est
à double sens. Cependan! dans la mesure où cette recherche se centre sur l'aspect
pragmatique de la médiation du point de rnre des utilisateurs, pour faciliter au lecteur le
suivi de nos propos, nous paderons d'action à propos de ce que fait I'utilisateur et de
réaction à propos de I'action du logiciel. Si nous nous etions penchée sur I'aspect de la
production des titres, nous aurions, au contraire, parlé d'action du logiciel qui envisage
une certaine réaction de la part de I'utilisateur.

1.2.1. Le choix des procédures

Nous avons vu dans le chapitre 3, comment les enfants parvenaient plus ou moins bien à
manipuler les outils techniques qui étaient à leur disposition pour entrer dens la
médiation proposee par le zupport. Ce qui nous intéresse maintenant, c'est d'observer
precisément quel usage ils font de ces procédures qu'ils maîtrisent finalement assez
rapidement. Alors que dans le chapitre 3 nous avons surtout évoqué I'aspect sensori-
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moteur des manipulations à effectuer et amorcé simplement la question de I'adaptation

d'une procédure à une situation, nous allons approfondir ici cette réflexion en posant le
problème non plus sur un plan strictement concret mais au niveau cognitif puisqu'il est
question d' interprétations.

La première des difficultés est d'interpréter un ecran proposant une activité

donnee de façon juste, c'est-àdire de faire I'interprétæion des signes induisant le suivi

d'une procedure tel que les concepteurs I'ont prânr. Les situations qui posent le plus de
problèmes aux enfants dans les cédéroms du corpus sont celles où I'utilisateur doit

s'identifier. Dans les deux cas, les enfants restent souvent face à l'écran sans savoir

comment réagr. Deux raisons peuvent être à I'origine de cette diffrculté : il s'agit du
premier écran où ils doivent avoir une action car jusque la" les génériques se sont

déroulés sans qu'ils n'aient rien à faire puisque c'est nous qui avons lancé le cédérom.
Les utilisateurs doivent donc d'abord comprendre que cet ecran d'identification reste
fixe et qu'il le restera jusqu'à ce qu'eux-mêmes aient une action. Cette démarche active

n'est pas problématique en soi car nous verrons que les enfants associent le cédérom à

l'idée d'action. Mais le générique les ayant positionnés uniquement comme récepteurs
jusque-la" il doivent brusquement prendre conscience du changement du rôle que l'on
prévoit pour eu(. Une seconde raison qui peut justifier cette diffrculté en particulier
pour Voyage interactif aa Pays des Maths est I'accès exclusif à des signes méta-

communicationnels vizuels. Aucune consigne orale n'est donnee, contrairement à

J'apprends ù calailer où les enfants réussissent mieux à comprendre ce que I'on affend

d'eux car le personnage de I'ours leur dit : < CIiEte sur Ie bouton runnteau ioueur et tape
ton nom. Si n as déjà joué, choisi ton nom dms la liste r. En revanche, dans ce dernier
cédéronr, ce qui pose problème enzuite, c'est le fait qu'il faille d'une part, determiner le
niveau des activités, ce qui n'est jamais explicité à I'enfant - ce qui pose de reelles
questions par rapport aux choix qu'il ne peut faire dans la navigation - et d'autre part,

valider sa réponse en cliquant zur le bouton OK.IÂ question importante des procédures

de validation sera examinée plus amplement enzuite.

Lors des activités elles-mêmes, les enfants, même s'ils ne savent pas forément
comment operer, tentent des procédures et finissent généralement, au plus après
quelques essais à trouver celle qui est prérnre par le support. Après que nous lui avons
donné des indications sur la proédure technique à utiliser, Emeline, aidée par Jeaq finit
par trouver comment elle doit déplacer les objets dans I'activité fuploration du Pays 9 :
Fractions de Voyage interactif au Pays des Maths (A : 76) :
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53. Eoan de l'aaivîté Exploration du Pays 9 : Fractions de
Voyage interactif au Pays des Maths

Jean: - Emeline, elle doit mettre 1e... elle doit payer d'abord et après, avec

la souris, Emeline, elle clique sur l'autre bouton et Wis le citron, il

coule.

Emeline ne coilprelrd pas porrquoi le fait de cliquer sur les piecæs ne crée pas de

reaction.
L'obserrdeur lui explique ç'elle doit manipuler les pièces parun cliqueglissé.

Elle simule donc de déposer la piece d"ns I'appareil grâce à la souris : le verre se remplit

à moitié.
Observateur

Emeline: - Faut app4ter sur le crabe.

Elle le âit mais il ne se passe rien.

Jean: -Faut appuyer sur ça! Sur les oranges... Faut appuyer sur une

mttre.' fout prendre une ûutre pièce encore et t'as un autre vene qui

vient.
- Oùfaut la mettre ?Emeline:

Observateur

Emeline prend une piece et la deplace vers un appareil. Elle an&e d'appuyer sur le

bouton de gauche de la souris et le verre se remplit tdalement. Elle a réussi à ftire ce qui

était prérnr qu'elle fasse.

Sans notre aide qui lui a permis de savoir qu'il fallait utiliser un cliqué-glissé,
Emeline aurait-elle fini par trouver par elle-même comment opérer ? Pourtant, notre
hypothèse est que les enfants, y compris Emeline dans d'autres activités, s'adaptent
particulièrement vite aux procedures à utiliser. Il arrive même souvent qu'ils les

trouvent spontanément, dès le premier essai. Dans J'apprends à calcaler, en particulier,

les procédures, moins nombreuses et mettant en jeu moins de séquences, sont mieux
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perçues par les enfants qui réussiraient sans doute plus à s'en sortir sans aucune aide

humaine que dans Voyage interactif au Pays des Maths.

Mais même lorsque la bonne proédure est trouvée par I'enfant, la médiation

technique peut encore poser des problèmes qui se situent au niveau de I'interprétation

que font les enfants de ce qui est en train de se passer. Citons un exemple flagrant

rencontré dans l'activité 3. Apprenùe à soustraire deJ'apprends à calculer @ : aQ :

L'ours dit ( Il y a l0 cosses et ûr dois en garder 4 >.

Amandine en srpprime 4 en cliquant dessus.

Benjamin:

Amandine:

Benjamin:

- Il a dit < faut en garder 4 l.

- Ben, j'en ai mis 4.
- 1 , 2 , 3 , 4 , 5 , 6 .

Amandine : - Ben, j'en ai pris 4-

Amandine pense certainement qu'en alant cliqué sur 4 objets représentés, elle les a

( pris D pour les < garder )), cotûne le lui demande la consigne.

Benjamin compte les cosses de hariccf,s.

L'obserrdeur rappelle la règle enoncee :

Obsemateur : - Ilfaut en garder 4.

Amandine a laisse 6 cosses de hariccts et atend.

L'obsendeur lui indiçe qu'il frut valider en cliquæt sur OK.

Amandine le Êit et I'ours lui @ond que cela n'est pas la bmne réponse : une explosion

se produit dans le cadre où sont représentes les objas.

Arnandine
recompris...

Amandine renouvelle sa réponse qui est à nouveau erronée: elle en a ælevé 4 et en a

laissé 6.

L'observateur cherche à savoir quel a été le raisonnement d'Amandine :

Observateur
Amandine: - Ben 4.

Observateur

Arnandine

L'obsenrateur explique à Amandine que lorsque I'on clique sur des éléments, on les

supprime.
Amandine clique sur plusieun éléments.

Observateur
Amandine

Anandine réussit à donner de borues réponses.

Amandine : -J'ai tout compris mointenanL

Dans ce cas, ce qui a pose problème, ce n'était pas la médiation avec le monde

reel mais bien la procédure de la médiation technique à laquelle Amandine attribuait un

sens qui n'était pas le bon. Sans une observation permanente de notre part, nous aurions
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pu penser à la seule vue du taux de réussite gardé en mémoire par I'ordinateur

qu'Amandine ne maîtrisait pas l'activité alors qu'en fait elle avait dès le départ très bien

compris ce qu'il fallait faire. Certaine de I'exactitude de ses réponses qui, en tant que

telles étaient justes, elle n'a pas pensé à remettre en question la procédure qu'elle

utilisait pour les communiquer au logiciel. Sans notre interventiorl qui sait s'il elle n'en

serait pas venue à remettre en cause ses acquis par rapport à son savoir sur le monde

ræl? Ici, c'est le cas typique de ce qu'on appellerait un malentendu dans un échange

entre deux individus. La médiation technique ne peut permettre, comme la

communication humaine, de rectifier des propos en fonction de que l'on perçoit de ce

que I'interlocuteur a compris du message. Elle pourrait malgré tout envisager une aide

plus spécifique à I'utilisateur. Suite aux actions d'Amandine répondant toutes à la même

logique qu'il est possible pour les concepteurs de prévoir, des indications

complémentaires pourraient faire I'objet d'une reaction spécifique du zupport.

Dans Voyage interactif au Pays des Maths, on rencontre le même type de

problèmes liés à la procédure. Dans la deuxième phase de I'activité 2. Addition et

soustraction, les utilisateurs doivent cliquer sur des desserts qui chacun ner:essite x pots

de zucre et utiliser l'ensemble des pots disponibles. Iæ but de cette activité est d'amener

I'enfant à la soustraction.

54. Eqan de Ia dauiùne phase de l'adivÎtë Exploration du Pays
2 : addition et soustraction de Voyage interactif au Pays des

Maths

Deux difficultés de procedures se posent: les enfants, pour sélectionner un

dessert, doivent cliquer deux fois sur celui-ci. Il ne s'agit pas d'un double clic mais bien

de deux clics differents qui ont chacun une fonction : lors d'un premier clic, le nombre

de pots de sucre nécessaire pour faire le dessert est annoncé oralement et lors du second

clic, le dessert est considéré comme selectionné. C'est donc seulement là que la réponse

est prise en compte. Cette procédure particulière, rarement rencontrée dans d'autres

activités, induit en erreur certains enfants qui pensent que si la réponse qu'ils ont
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donnee n'a pas été prise en comptg c'est parce qu'elle est incorrecte. A nouveau, de

grandes confusions peuvent avoir lieu.
La seconde difficulté est que certains enfants n'ont pas compris qu'ils avaient la

possibilité de prendre plusieurs fois le même dessert. Ils sont donc amenes, dans

certains cas, à ne plus pouvoir donner de réponses. Ce qui se passe, dans ces deux cas,

c'est qu'ils interpràent la reaction du logiciel, ou le fait qu'il n'y en ait aucune, comme

étant liés à I'exactitude de lanr reponse et non à une inadaptation de la procedure

utilisée.

1.2.2. L'interprétation des réactions aux actions

Une non-réactiorç dans ces conditions, puisqu'elle fait suite à une action de I'utilisateur

peut être considéree comme une forme de reaction. Lorsqu'ils viennent d'avoir une

actioq les enfants attendent géneralement une réaction. Ils ont, oomme nous le velTons

ensuite à propos du contrat de médiatiorç bien compris ce processus à la base de

I'utilisation d'un cédérom. L'absence de reaction les amène donc à faire un certain

nombre d'hypothèses sur les raisons de cette non-réaction et ils finissent souvent par

trouver ce qut, soit au niveau de la procedurg soit au niveau de la reponse donnée ne

convenait pas. Ils ne se content€,nt pas de constateç comme le fait d'abord Amandine

que ( Eh ! Ca veut pas ! t (A: 26), mais ils cherchent oomme elle le fait enzuite

< pourquoi ça veut pas ? D. Cette démarche méta-communicationnelle nous semble tres

riche de la part des enfants qui, engagés dans une relatioq se sentent reellement acteurs

et se comportent coflrme tels. Au-delà des diffrcultés qui peuvent être liees à la

médiation technique, ils en arrivent à se poser des questions coflrme ils ne I'auraient

peut-être pas fait dans le cadre d'une atrtre médiation et à remettre en questions leurs

réponses, tout en cherchant ce qu'il faudrait faire pour qu'il y ait une reaction. '

Si les enfants réussissent majoritairement à touver la raison exacte de cette non-

reaction, il arrive pourtant qu'ils en fassent une mauvaise interprétation. Même si celle-

ci n'est finalement pas bonne, ils cherchent au moins un sens à la relation entre action et

réaction. Justine, par exemplg dans I'activité Aventure du Pays I : Formes et motifs de

Voyage interactif au Pays des Maths, - où les dessins ne se separent en deux que si

I'utilisateur à cliqué sur les deux ruches pour tracer l'axe de symétrie - pense, elle, que

si la représentation de l'araignée est toujours li c'est < parce qu'il y en a phtsieurs >

(A: 123). Même si la fillette n'a pas interpreté correctement la non-réaction, elle a"

malgré tout cherché une explication plausible. Cette recherche lorsqu'elle exclut les

questionnements zur la médiation technique peut aussi présenter quelques risques dans

la mesure où les enfants peuvent être amenés à avoir une action qui traduit une réponse
juste, témoignant d'une certaine maîtrise de la relation avec le monde, mais qui, dans la

façon dont elle est communiquee ru logiciel, n'est pas perçue comme telle.
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Dans tous les cas, quelle que soit I'interprétation que les utilisateurs font de la

non-réaction, la relation à l'erreur se voit évidemment transformée. Une mauvaise

réponse, d'une part parce qu'elle n'est pas signalée directement, encourage la réflexion

et la mise en place d'hypothèses et, d'autre part, en n'étant pas stigmatisée, la

dédramatise complètement. Elle peut alors prendre sa waie place dans une médiation

pédagogique basee sur la prise en compte de l'erreur sans qu'elle soit associee à de

I'afFectifdans ce qui se joue dans la relation entre l'enfant et I'enseignant - ce qui est

évidemment, indispensable à d'autres moments. L'erreur n'est plus waiment une etreur,

elle est une action inadaptée çi pousse à rechercher une action adaptée (A : 16) :

Nicolas : -oh !

Observateur

Laura: - C'estfoux.

Observateur
Nicolas : - Parce que ça a pas pris la peinture-

Laura, en même temps :
- Ça a pas mis en couleur.
- Alorc, essaie.
- Pourtant, c'est juste, non ? l, 2, 3...

- Non, Nicolas, il y a moins.
- Ah owis. 8-3...

Laura:

Nicolas:

Laura:

Nicolos :

Nicolas donne Ia borne réponse.

Laura: - Ouais.

Obsenateur

Nicolas: - Il s'était passé qu'il y avait pas de peinture, c'était blanc-

Observateur

Nicolas : - C'était pas grave parce qu'il nous avait pas dit que c'était faux, il

qvait laissé comtne ça-

Observateur : -Mais toi tu sqvais quand même que c'étaitfau?

Nicolas : - Oui.

Finalement, ce qui se passe ici, c'est que I'on n'infantilise pas I'enfant : on fait

confiance à sa capacité à avoir une waie réflexion sur sa pensée et à n'avoir pas besoin

d'être sanctionné pour avancer dans son apprentissage. Même si ce type de rapport à

I'erreur est aujourd'hui souvent en cours dans les classes, ce cas nous paraît malgré tout
exemplaire de la façon dont les enfants désinvestissent affectivement I'erreur et

raisonnent seuls à partir de celle-ci. Cette démarche leur pennet de trouver pourçoi ils

n'avaient pas donné la réponse attendue. La présence permanente d'un enseignant dans
la classe ne rend-t-elle pas, de fait, les conditions de cette autonomie plus diffrciles à

mettre en place ? Evidemment, ici, comme tout au long de nos propos, il ne s'aglt pas de

vouloir remplacer I'enseignant mais bien de montrer en quoi chaque situation de
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médiation qu'elle soit humaine ou technique est specifique et en quoi, finalement, elles

déterminent chacune le type de médiation que I'enfant va entretenir avec le monde.

Nous avons observé que tous les enfants n'attendent pas forcement de réaction du

logiciel. En particulier quand ils sont sûrs de I'exactitude de leur réponse, ils ne

s'étonnent même pas d'une non-réaction. On retrouve Nicolas et Laura qui, alors qu'ils

avaient fait preuve précedemment d'une démarche très constructive et avaient abouti

par lzur réflexion méta-communicationnelle à la bonne réponse, ne cherchent pas à

interpréter la non-réaction du logiciel pour la bonne et simple raison qu'ils n'attendent

pas de réponse (A: 2l) :

L'ours annonce qu'il doit rester 2 objets.

Nicolas clique sur deux objets çi sont supprimés et pense qu'il a ærminé sans s'tftonner

de ne pas avoir de retour du logiciel.

Nicolas :

Laura:

Nicolas :

Laura:

- A ton tour.
-Mais 2, Nicolas, 2 ! C'est marqué 2.

- Ah, faut Er'il reste 2 pommes ?
- T'en enlèryes...

Nicolas clique sur d'autres ponrmes pour les supprimer jusqu'à ce qu'il n'en reste plus

que 2.

Laura: - Voilà, c'est bon A mon tour. Bon, où est-ce qu'on appuie

naintenant.

Laura, dens sm impatience à rçrendre la souris n'aftend pas de r€tour de I'ordinateur.

Nicolas : - Bon, où est+e qu'on appuie maintenant ? Ben faut aPpuyer sur OK

j'crois.

Observateur

Nicolas

alors... le jeu il est fini.

Ce n'est que parce qu'ils cherchent à vérifier I'exactitude de leur réponse que se
pose la question de la validatioq mais simplement parce qu'ils souhaitent pourzuiwe

l'activité. Les deux situations concernant Nicolas et Laura qui apparaissent paradoxales

ne le sont en fait pas du tout. Les enfants font dans les deux cas preuve d'une grande

autonomie dans leur réflexion puisqu'ils n'attendent rien de I'ordinateur. Tout en étant

sûrs de leur réponse, ils auraient pu souhaiter être valorisés par une reaction positive du
logiciel. La situation réussie suffrt en elle-même à les satisfaire. Cette forme d'auto-

télisme rejoint celle de I'activité ludique puisque les enfants n'ont pas d'autres finalités

que I'action réussie elle-même. L'attitude que les enfants adoptent face à cette activité

favorise I'autonomie de la réflexion et un regard méta-communicationnel fort riche.

Cette maîtrise relative de la mediation avec le monde et de la médiation technique dont

font preuve certains enfants ne doit pas, pourtant, faire oublier le rôle fondamental des

concepteurs qui se doivent d'aider les enfants à trouver une cohérence au processus
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d'action/reaction. En particulier, le fait que certaines procffures, notarnment celles
permettant la validation des réponses changent d'une activité à I'autre ne facilite
certainement pas leur compréhension ni I'adoption de comportements réguliers de leur
part.

Si les procédures de validation sont relativement identiques dans l'ensemble des
activités de Voyage interactif ou Parys dcs Maths où la réponse juste est
automatiquement prise en compte comme telle par le logiciel elles sont plus
problématiques dans J'qprends à calanler. Les enfants, d'ailleurs, sont assez souvent
confrontés à des difficultés par rapport à la validatiorç lorsque celle-ci s'avère
nécessaire. Dans les activités Peindre par les nombres et 4. Punle mathématiEre,les
réponses justes donnent lieu à I'apparition d'une partie de dessin et dans 3. Addition et
soustraction, la réponse donnee est prise en compte, qu'elle soit juste au fausse, alors
que les deux autres activités, elles, nécessitent une validation de la réponse. Sachant,
comme nous I'avons montré dans le chapitre precédent que, dans I'etablissement de leur
parcours les enfants commencent pour la plupart par l'activité Peinùe pw les nombres,
ils ne sont pas preparés à valider leur reponse ensuite. Beaucoup d'entre eux, alors
qu'ils ont, par leur action, donné une réponse correcte interpretent la non-réaction
comme un signal d'erreur. Convaincus de la pertinence de leur actiorL ils sont
désorientes et cherchent un sens à cette relation entre I'action et la ré,adon de
I'ordinateur dans la médiation avec le monde alors que celui-ci se situe dans la
médiation technique.

Si certains enfants, attirés peut-,être par le clignotement du botrton OK, - sensibles
à ce sigle particulier ou encore habitués à cette procédure dans I'utilisation d'autres
médias ou même de cédéroms -, pensent immédiatement à valider leur action" d'autres
ont besoin de notre intervention pour la comprendre. En revanche, une fois çe le
principe de la validation a été rencontré dans une activité, il est appliqué naturellement
dans une autre. Le fait, de la part des concepteurs, de faire valider ou non une réponse
pour qu'elle soit prise en compte n'est évidemment pas neutre et constitue un choix de
médiation pedagogique. Cependant, ce parametre doit être pense egalement en liaison
avec la médiation technique, car ce sont les deux associées qui constituent la coherence
de la mediation par le cédérom.

Ce qui change, c'est qu'alors qu'avant une action donnait lieu systématiquement à
une réactiorç lorsque la réponse doit être validee, une réaction de I'ordinateur fait srite à
l'ensemble des actions qui ont aé necessaires à I'enfant pour indiquer sa réponse. Deux
types de reactions sont possibles selon I'exactitude de la réponse que tous les enfants ne
réussissent pas forcément à distinguer. D'abord, la réaûion du logiciel n'est pas
toujours identifiee comme telle: Elodie, par exemplg ne conrprend pas que le fait que
I'abeille separe les deux parties de I'image dans I'activité Aventure du Pays I : Ftmes
et motifs de Volnge interactif au Pays des Maths, signifie qu'elle a donné la bonne
réponse. Si, dans ce cas, Elodie ne semble pas avoir perçu le passage de I'abeille comme
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un signe, Pauline, elle, perçoit le bruit qui est associé au fait qu'elle clique sur deux
ruches qui ne permettent pas de tracer une ligne de symétrie, comme un élément
appartenant à la fiction. Pour elle, c'est effectivement un signe mais qui n'est pas lié à
l'exactitude de sa réponse mais qui indique que le personnage < pondu des eufs t
(A: 127). Ce signe est pour elle un symbole alors qu'il n'est qu'un indice pour les

concepteurs. Cela pose problème car si les deux fillettes n'ont pas perçu que la réponse
qu'elles ont faite comme étant la bonne, même si elles ont été données par hasard,

comment peuvent-elles en déduire quoi que ce soit et construire la notion de symetrie au
fur et à mesure de leurs actions suivies de reactions ?

Le même type de problème se pose quand, lorsque les enfants agissent par hasard,
ils ont des difiicultés à se rappeler la nature de leur action prealable qui a donné lieu à

une réaction positive. Nicolas formule ce questionnement lorsqu'il demande, après avoir
cliqué sur ( commencer >> au niveau de I'écran d'identification de Voyage interactif au
Pays des Maths (voir écran Ia) @ : 69):

Nicolas:

Obsenateur:

Nicolas :

Observateur:

- Où qu'ilfallait appuyer ?
- Tu as apprye sur t jouer t.
- Fallait appqter la ?
- Oui.

Même si c'est diffrcilement envisageable au niveau de I'activation des liens, il

serait bon qu'au sein d'une activité, la réponse donnee reste affichee de manière à ce
que I'utilisateur puisse etablir une relation entre I'action qu'il a faite et la reaction à
laquelle elle a donné lieu. Cela faciliterait certainement le passage de ré,ponses
hasardeuses à des actions résultant d'hypothèses successives et permettrait réellement la
construction du savoir par I'apprenant, comme nous le verrons plus loin.

Ensuite, certains enfants prennent ce qui precède la réaction comme le signe d'une
mauvaise réponse. Ilasni et Malik, alors que dans I'activité 3. Addition et soustraction
viennent de cliquer sur la bonne boule, interprètent le fait que cette boule glisse dans un
tuyau et qu'un son de plus en plus grave se fait entendre comme I'indication d'une
effeur de leur parl (voir écran 55/. Persuadés de s'être trompés, ils sont tout surpris
d'entendre des applaudissements au moment où la boule sort du tuyau.

Enfin, Manuell4 elle, interprete ce passage dans le tuyau diftremment. Elle
s'exclame < Ouais / r lorsqu'elle voit la boule tomber dans le tuyau. La réponse, qui se
révèle fausse, donne lieu à une explosion qu'elle interprète alors correctement comme le

signe d'une effeur mais qui ne semble absolument pas la toucher négativement car elle

s'exclame, en riant : < Oh, ils ont éclatë / r (A : I l3).
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55. Ec:ran de l'aaivûté3. Addition et soustraction de J'apprends à calculer.
(Ine qilosion, accompagnée d'un son ad hoc signale une mauvaise réponse

Ce qui se passe souvent, c'est que les enfants réussissent à donner un sens à une
réaction de I'ordinateur seulement en la comparant avec la reaction contraire. Gauthier
et Juli4 par exemplg comprennent le sens du mouvement de I'abeille qui vient séparer
le dessin en deux parties symetriques - dans I'activité Aventure du Pays I : Formes et
motifs de Volnge interactif ou Pays des Maths - par opposition avec ce qui se passait
lorsqu'ils cliquaient zur deux ruches qui n'étaient pas les bonnes. La compréhension de
cette relation entre les detrx types de reactions leur permet même d'etablir le
raisonnement que Pauline n'avait pas réussi à faire à la seule constatation de la reaction
signifiant I'erreur et d'aborder la notion de symétrie en tant que telle (A: 123) :

^ddition ct idrstmction

- PourEtoi elle est passée, l'abeille ?
- Parce qu'on avaitfaitfmn avant.
- Par rapport aux ntches sur lesquelles vous aviez cliqué ?

- Oui.

Observateur :

Julia :
Obsenateur:

Gauthier:

Le fait que les enfants reagissent positivement à cette râction signalant I'erreur
pourrait faire penser qu'ils pzuvent être amenés à donner volontairement de mauvaises
réponses pour obtenir ce type de réaction. Pourtant, nous n'avons jamais constaté cela :
au-delà du plaisir immediat de la réaction de I'ordinateur, les enfants, satisfaits de leurs
réussites, semblent bien plus rejouis d'une bonne réponse que d'une mauvaise. Mais
quand bien même souhaiteraient-ils provoquer systématiquement ces réactions qui les
amusent, seraient-ils forés, de toute manière, de trouver la bonne réponse pour éviter
de la donner. Cela pourrait constituer une motivation comme une autre mais
I'enseignant qui observerait les scores ne pourrait percevoir cette stratégie de I'enfant
qu'il dewait lui faire expliciter afin de ne pas mal les interprêter.

Tout comme les non-râctions signalant dans certaines activités I'erreur, les
réactions qui I'indiquent sont donc très bien perçues par les enfants. Notre hypothèse est
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qu'elle I'est d'autant mieux que les réponses peuvent être renouvelees. Une mauvaise

réponse n'est qu'un essai raté, et rien d'autre. Dans I'activité 4. Puzzle mathématique de

J'apprends à calcaler, si I'utilisateur ne place par correctement la piece, celle-ci n'est

pas présentée à nouveau à l'enfant tout de suite mais elle ne I'est que plus tard.

Amanding lorsqu'elle voit une nouvelle pièce remplacer celle qu'elle n'a pas réussi à

placer correctement s'exclame: <Ah, c'est une faute, Ià I (A: 48). Son erTeur semble

donner lieu à une râction définitive de I'ordinateur qui la prive, pense-t-elle, d'un essai

supplémentaire : là où elle pouvait faire une autre tentative, il n'y avait pas ( faute >>,

alors que la, pour elle, il y a < faute >. Cette remarque, -a priori anodine, en dit en fait

long sur la façon dont les enfants perçoivent l'erreur dans ces produits où ils ont la

possibilité de tenter plusieurs essais : tout cofirme la non-réaction signalant une

mauvaise reponse ne les affecte pas, la réaction indiquant une elreur, à partir du moment

où celle-ci ne détermine pas la zuite de leur parcours, ne leur pose pas plus de problème.

Il est wai que, comme nous I'avons déjà expliqué dans le chapitre sur le jeu, I'erreur est

souvent accompagné de commentaires des personnages qui n'ont rien de censeurs. Mais

sans cette gestion particulière de la mauvaise réponse, qui ne donne pas lieu à une

réaction irrévocable, ces commentaires suffrraient-ils à délester l'erreur de sa charge

affFective ?

Même si la mediation par le cedérom cherche à s'adapter le mieux possible à chaque
utilisateur, elle rencontre des obstacles et même des limites infranchissables. La
médiation technique nécessite de mettre en place un code pré-établi et des processus

standards qui ne peuvent, comme le fait la communication humaine, laisser de place à
une capacité d'interprétation du récepteur, impossible à attendre d'un ordinateur. Si des
diffrcultés se posent dans cette médiation particulière, celle-ci a au moins I'avantage de
mettre les enfants en situation de recherche de sens et de decharger la relation d'une
affectivité. Ils peuvent se servir réellement de leur erreurs pour raisonner, voire se poser

des questions par rapport au sens ou à la pertinence des reactions à leur action du
édéronq ce qu'ils ne feraient pas par rapport à la reaction de leur enseignant. Quel
élève, en effet, penserait ou oserait remettre en question la relation avec son maître par

rapport à la question de I'interprétation que fait chacun des reactions de I'autre ? Si la

technique est fixe et nécessite une adaptation de la part de l'utilisateur, elle a I'avantage

de permettre I'objectivation des processus de réaction de I'ordinateur par rapport aux

actions de I'enfant, qui, de façon fort intéressante, cherche bien à leur donner un sens.
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Curieusement pourtan! quelques enfants ont malgré tout hésité à avoir une action
sans être sûrs de la réaction qu'elle allait provoquer. Notre présence joue ici
waisemblablement un rôle decisif : nous pouvons représenter à la fois pour I'enfant le
regard de I'adulte susceptible de juger ses erreurs ou au contraire I'auxiliaire humain qui
peut les aider à résoudre un problème de médiation avec I'outil qu'ils ne seront pas
forcés de résoudre autrement, puisque telles ont eté les conditions de I'expérimentation.
Si quelques utilisateurs se montrent d'une prudence extrême, la plupart, en revanche,
utilisent les possibilités qui letr sont offertes par le support, de tenter plusieurs réponses
et même de pouvoir provoquer certaines réactions precises par leurs actions. On
remarque en effet, que les enfants appréhendent bien le type de mediation proposé par le

cédérom car ils ont souvent des actions dans le but d'accéder à un tlpe d'information
précis. Claire exprime cette dé,marche lorsqu'elle dit, à propos de I'activité Exploration
du Pays 2 : Addition et soustraction deVoyage interactif au Prys des Maths '. < Je cliEre
dessus pour entendre le nombre r (A : 16l).

Contrùement à ce qui se passe dans la médiation scolaire avec leur enseignant,
ils n'hésitent pas, ici, face à la mediation technique, à instrumentaliser les échanges avec
le support oomme ils ne le feraient waisemblablement pas dans une relation liee à de
I'affectif. L'information reçue doit en effet leur servir à quelque chose, ils ont bien
conscience que si elle leur echappe, ils ne pourront faire l'activité. Ils recourent alors
aux possibilités qui leur sont donnees de reentendre une consigne: dans le logiciel
Adibou 2, par exemple, Paulinq après avoir dit r J'ai pas bien compris r (A : 178) clique
sur un bouton signalé par une oreille parce qu'elle sait que par c€tte actiorç elle entendra
à nouveau les indications qu'elle n'a pas pu interpreter. La médiation technique, cornme
nous I'avons diq objectivise la relation entre I'action et la reaction et permet d'adopter
plus facilement une réflexion meta-communicationnelle que la mediation scolaire.
Rencontre-t-on frftuemment des élèves qui osent dire à leur enseignant qui vient de
leur donner une consigne ( Euh, j'ai rien compris r (A : l7l,l, comme le fait Charlotte
avant de cliquer sur le symbole de I'oreille ? De manière générale, les enfants utilisent
donc bien les proceszus d'action/réaction qui sont prévus: ils ont la maîtrise non
seulement de leur action mais aussi de certaines reactions du logiciel et ils font de ce
mécanisme un outil qui les aide à progresser dans leur relation avec le monde.

Comme le dit Bernard Lamizet, < à la différence de la communication médiatee,
qui repose sur I'adhésion d'un certain nombre de réferences et de représentations,
adhésion elle-même fondée sur la mise en @uwe d'un code unique de lecture ou d'une
logique unique de lisibilité, la C.M.M [Communication multimediatée] repose, elle, sur
l'adhésion à un code intégræif de lecture multiple, et c'est ce code intégratif qui
constitue la sociabilité dont sont porteurs les acteurs de la C.M.M. dans le cours même
de leurs activités de communication D (Lamizet, 1998 : d2). Au-ddà d'une semiotique
des images et des sons qu'il reste à inventer pour se doter d'outils d'analyse au fur à
mesure des modifications et des specialisations du code, celui-ci, tel que le decrit
Bernard l.amizet englobe I'ensemble des logiques sociales des acteurs de cette
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communication. En limitant la notion de logique sociale à celle de la logique d'usage5a

par les enfants, voyons comment les utilisateurs des cédéroms de notre corpus agissent

en fonction de principes qui constituent ce que nous allons appeler le < contrat de

médiation >.

1.3. Le confrat de médiation

Nous avons parlé en introduction de la notion de contrat de communication qui est

définie par le Dictiownire critique des Sciences de I'Informafion et de la

Communication coflrme un processus complexe mettant en place en particulier un

système de règles construit comme des règles du jeu. Lorsqu'ils se trouvent dans
I'univers ludique, les enfants comprennent parfaitement qu'il existe des règles qui ont,

dans le cadre de cedéroms < ludo-éducatifs )), comme nous l'avons montré, une

homologie de structure avec les regles du monde réel. Le fait que la médiation
technique soit, elle aussi, soumise à des règles de fonctionnement telles que nous les

avons évoquées ci-dessus ne déstabilise donc pas les enfants. Dans leur perception des
règles, ils vont même au-delà de celles explicitees par le support en constituant
intuitivement une sorte de modèle d'utilisation du cédérom.

Le contrat de communication est notamment constitué d'un intra-locateur défini
ainsi: << c'est une base d'information structuree et structurable !) avant même que

d'<< entrer > dans une situation de communication specifiée > (Sfe4 1997 : 460).
L'utilisateur de cédérom est à ce titre aussi un intraJocuteur puisqu'il n'arrive pas

vierge de tout processus de communication et a même, dans le cas de l'expérimentatiorg
déjà utilisé des cfiéroms éducatifs. La façon dont il va aborder ceffe médiation sera
donc, entre autres influences, déterminee par << les réponses qu'il a déjà obtenues et qu'il

a constituees en système de savoirs, de croyances, d'attitudes, de compétences > (Sfez,

1997 :460).

Dans la mesure où, comme æla a déjà été dit, on ne peut parler à propos d'un
cedérom que d'une communication différee, nous préferons utiliser I'expression de
contrat de médiation pour decrire la façon dont les utilisateurs d'un cédérom se
positionnent par rapport à I'outil. Examiner cette question nécessite d'une part, de voir
en quoi le contrat de communication en se basant sur d'autres formes de contrats
connues des utilisateurs - celui de la médiation télévisuelle par exempless - a ses propres

regles et d'autre part comment, les utilisateurs observés ont réagi en fonction de regles
implicites qui construisent un confiat de médiation qui serait specifique au cédérom

Pour étudier les logiçes sociales, une autne étude, notamment de lâ sphùe de productioq serait

necessaire.
L'objet de ce travail n'étant pas lÀ nous n'enEerons Fs en détail dans la noûon de coma de

communication télévisuelle.
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< ludo-éducatif D. Voyons donc sur quoi repose le contrat de médiation d'un cédérom

éducatif qui, d'une part, Aablit le principe qu'il y a une action de la part de l'utilisateur,
et d'autre part, que cette relation entre l'action et la réaction est signifiante.

f3.1. L'action de I'utilisateur

L'analyse de l'ensemble du comportement des enfants observés dans le cadre de

I'expérimentatiorg nous pennet de tirer un certain nombre de conclusions quant à la

façon dont ils se voient eux-mêmes comme utilisateurs dans cette médiation par le

cedérom. Evidemment, les enfants n'ont pas exprimé explicitement les regles de ce

contrat de médiation mais leur comportement et leurs propos nous ont permis de lire en

filigrane ce qu'ils considéraient comme évident dans I'utilisation d'un cédérom. En
particulier, nous avons déjà évoqué, dans le chapitre 3 sur la manipulation" le fait que

les enfants manifestent tous une envie de manipuler la souris. Audelà du simple plaisir

de la manipulation technique, ce comportement nous paraît significatif de ce que les

enfants attendent d'un cédérom et des présupposés avec lesquels ils arrivent devant la
machine.

I* præupposé d'une aclion requise

Pour la plupart des enfants observés, il paraît évident qu'ils vont s'inscrire dans une
relation d'action/réaction avec I'ordinateur. Lorsqu'ils ne cherchent pits immédiæement

à cliquer, ils se demandent au moins ce qu'ils doivent faire. Aucun doute pour anx: le

cedérom permet d'agir et même plus, il est fait pour fatre agir I'utilisateur. Les
nombreuses questions qui sont posées par les enfants sont révélatrices de ce qui

constitue pour erD( un présupposé par rapport à la façon dont le media se donne à être

utilisé :

Benjamin :

Jean:

Nicolas :

Pauline :

- Qu'est+e que jefais, là ?
- Maintenant, qu'est-ce Et'onfait ?
- Qt'est-ce qu'ilfautfaire ?
- Qu'es|.+e qu'on doit faire ?

Les exemples comme ceux-ci sont extrêmement nombreux et contiennent tous le

verbefaire ou un verbe d'action comme la remarque suivante de Gauthier et de Julia qui

font une hypothèse sur le type d'action que I'on attend d'eux (A : 151).

Gauthier :

Julia:

- IÀ, ilfautfaire une maison.

- Ilfaut couper une bûche.

Ce que les enfants ont très bien compris, c'est qu'il ne s'agissait pas d'agir pour

agir mais que le logiciel attendait d'eux une action donnée, qu'ils doivent avoir, pour
provoquer une réaction. Ils ont donc tout à fait intégré Ie principe de la mediation
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technique qui met en place une communication diftrée, même si celle-ci peut poser

certaines difficultés, comme nous venons de le voir.

Leur rôle d'utilisateur les met en position de chercher ce qui est préw qu'ils

fassent, jusqu'à leur faire pens€r qu'ils doivent systématiquement agir, même si, en fait,

cela n'est pT prévu par le logiciel. La question pour Matthieu, par exemple, n'est plus

de savoir s'il faut agir ou non mais de comprendre ce qu'il doit faire. A plusieurs

reprises, comme d'autres, le petit garçon n'envisage pas qu'il puisse être spectateuç

alors que le générique et la saynette de début de Voyage interactif au Ptys des

Maths - qui montrent le personnage de Poussy la chone en train de jongler avec des

nombres -, se donne simplement à voir et à entendre (A: 138) :

Matthieu: - Ah, je sais ce qu'il faut faire : il faut remettre les nombres dans

I'ordre.

De la même manière, après avoir cliqué wr Cltanson, il demande'. < Et dans Ia

musique, qu'est-ee qu'ilfautfaire ? > (A : 141).

Lavolonté d'agi,

Ce qui apparaît donc de façon très nette, c'est la volonté que les enfants ont d'agir. Potr

eux, I'utilisateur est un acteur dans la médiation avec le cédérom. Ce présupposé a

comme efFet pour I'enfant de mettre au second rang des priorités tout ce qui ne sollicite

pas d'action de sa part. Ncolas, par exemple, en voyant et en écoutant défiler le

générique et la saynette du début de Voyage interactif au Pays des Maths, s'exclame
(A: 54) :

Nicolas, d'un ton déça :
- Ah, c'est une histoire...

Le petit garçon poursuit dans cette perspective de I'action lorsqu'il explique à sa

camarade qu'il ne veut pas cliquer sur I'activité Chanson Il explicite, en fait, ce çe la

plupart des enfants ont dû penser à propos de ce type d'activité, très pzu choisies, qui

consiste à regarder et à ecouter sans qu'il n'y ait d'action à réaliser (A : 70) :

Nicolas:

Laura:

Lsura:

Nicolas :

Inura:
Observateur :

Nicolas:

- Eh ben, c'est rien du tout Ia dedons...

- C'est peutâtre une histoire...

- IÀ n regardes, tu regardes, Nicolas ?

- On va pas écouter une chanson quand même-

- Ouais.
- Pourquoi, ça ne vous intéresse pas ?

- Non.
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- Ben non, parce que c'est iuste pour écouter comme ça, i'préJère
cliquer un peu partouL

L'hypothèse que nous avions formulé dans le chapitre 3 où nous avons analysé la

perception de la fictiorL à propos du statut que les enfants donnent à différents t)?es

d'écran se confirme bien : les utilisateurs des cédéroms du corpus identifient rapidement

deux sortes d'écran qu'ils traitent différemment. Ceux où ils sont positionnés par le

discours du media comme de simples spectateurs, témoins d'une action qui se déroule à

I'intérieur de la fiction ne les intéressent que peu alors que ceux où ils sont préws pour

être des acteurs attirent toute leur attention. Ils cliquent d'ailleurs, comme nous I'avons

déjà fait remarqué, très frequemment zur les premiers pour interrompre le cours de

I'animation. S'ils ont conscience pour certains d'être dans une phase de générique an

début de l'utilisation des cédéroms, ils s'impatientent pourtant comme Benjamin (A:

74) :

Benjamin : - Ca va être Erand ?

Amandine : - Ben, on peut couper Ia parole...

Amandine cliEte sur la souris et l'écran d'identifcation appardl

La volonté d'agir de la part des enfants est bien precise et témoigng d'une part, de

la conscience qu'ils ont de leur maîtrise partielle de l'énonciatiorl lorsqu'ils panvent

éviter qu'un message donné ne leur soit adresse ou lorsqu'ils peuvent, comme nous

I'avons \ r, provoquer par leur action une réaction souhaitee. Leur action, d'autre part

doit avoir un but determiné: si au tout début de I'utilisation d'un édérom ils se

satisfont seulement d'avoir à cliquer pour naviguer, ils se lassent très vite de ce tlpe

d'action qui, ici, contrairement à ce que I'on fait dans un cedérom documentaire par

exemple, ne procure pas d'information ni ne constitue une démarche constructive. I-es

utilisateurs de cédéroms < ludo-éducatifs > souhaitent en ef[et avoir une action dans le

cadre d'une activité. La "chasse" à laquelle ont été forces des enfants qui avaient des

diffrcultés à acéder à une activité au début de I'utilisation d'un titre les a vite lasÉs-

Dans certains cédéroms, c'est ce qui constitue une partie de I'enjeu lui-même de cette

utilisation, le but étant d'arriver à atteindre ce que I'on souhaite en trouvant les zones

actives volontairement cachees par les concepteurs. Mais il semblerait que des enfants si
jeunes aient des diffrcultés à trouver une motivation à cette recherche: ils ont envie

d'4gir et cela dans les limites d'une activité. Ils ont bien cette notion de cadre,

certainement structurante, dont ils ont besoin pour former aussi le monde clos du jeu. Si,

paradoxalement I'action au sein d'une activité peut être græuite parce qu'elle est jert

pour eux, la navigatioq elle, doit avoir une finalité. Cette attitude de leur part nous
permet de confirmer ce que nous avions évoqué precédemment à propos du phénomène

de zqping que I'on rencontre chez certains utilisateurs : le recours à un type de

navigation comme celui-ci permet de contourner des diffrcultés rencontrées dans la

mediation avec le monde mais si elle est permise par le support cédéronL elle ne lui est
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pas inhérente mais bien liee à la mediation avec le monde. Une navigation qui ne permet

pas d'aboutir à une activité parce que les enfants ne maîtrisent pas bien les codes et les

règles de la médiation technique est d'ailleurs assez mal vécue. Cette volonté des

enfants d'agir dans le cadre d'une activité favorisera certainement des démarches

d'hypothèses successives, précieuse à une approche constructiviste, comme nous le

verrons ensuite.

Une seule fillette, dans son comportement face à I'ordinateur ne s'est pas

immédiatement positionnée comme actrice et nous a répondu négativement lorsque

devant sa passivité nous lui avons demandé si elle pensait qu'elle devait faire quelque

chose. Elodie, dont le discours, precédemment, avait déjà été très marquee par ce

qu'elle pensait que les adultes attendaient d'elle (voir page 135), a adopté une attitude

correspondant à ce qu'elle pense devoir être celle d'une élève ideale dans la médiation

scolaire. Une action de sa part cons;tituerait une entrave à une passivité associée pour

elle à une attitude sage et studianse. Tous les autres enfants, eux, sont sortis sans aucune

diffrculté de ce modèle de l'élève, forément en cours dans la médiation scolaire, ne

serait-ce que ponctuellement, pour endosser le rôle de I'utilisateur de cedérom, actif et

pouvant maîtriser en partie les messages qui lui sont adressés, ce que ne petrt faire, en
pratiqug l'élève.

L.3.2. La signification de la reletion action/réaction

Tout comme ils savent qu'une action est attendue de letr part, les enfants ont

globalement conscience qu'une reaction de la part de I'ordinateur doit avoir lieu. Même

s'ils n'attendent pas toujours cette reaction lorsqu'elle zurvient ou au contraire, qu'ils

I'attendent alors qu'ils n'ont pas eu la reaction nécessaire afin de la provoquer - @rnme

lorsqu'ils ne pensent pas à validêr leur réponse -, ils ont malgré tout conscience que la

médiation technique passe, non seulement par leur actiorL mais aussi par la râction de

I'ordinateur. Quenti4 par exemple, rézume cela tres bien en expliquant que dans

l'environnement Adibou 2, t ryand tu cliques sur quelEte chose, ça fait des choses n

(A: 170). Les enfants ont très bien compris comme Justine qui demande < alorc, qu'est-

ce que ça va faire ? r (A : 165,1, qu'une réaction précise est liee à leur action. Ce
présupposé qu'ont les enfants qui ont conscience de la possibilité qu'ils ont de
provoquer une réaction donnee - comme Amandine qui se souvient d'un proceszus

d'action/reaction precédent a rymd on appuyait Ià, et ben, ib oru parlé t (A: a3) -, les

amène souvent à ne pas comprendre I'absence de reaction à une de leur action, conrme

Nicolas qui, d'un ton dçu dit <t oh, çafafi rien du tout... ,, (A : 55/.

A I'exception des quelques cas de figure évoqués plus hatrt, les enfants, dans cette

recherche d'une reaction de I'ordinateur, partent du principe que tout les éléments de

l'écran ont une fonction et nous dernandent souvent en désignant un élément graphique
( çasertàquoiI...l? t. Les seules informations visuelles detype iconique qui ne sont
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pas perçues oomme des signes renvoyant à une fonction sont les personnage de la

fiction qui ont pour les enfants un statut à part dont nous avons parlé.

Les enfants partent en fait du principe de pertinence formalisé par H. Paul Grice

pour qui le < principe de coopération > implique notamment que le message

corresponde à la catégorie < relation > à laquelle il renvoie la regle suivante : < parlez à

propos >. Dans un processus de communication, I'interlocuteur (( compte sur une aide

immédiate de [son] associé ajustée aux besoins immédiats de chaque stade de la

transaction > (Grice, 1979 :62). Les enfants partent effectivement de ce principe de

pertinence lorsqu'ils cherchent un lien logique entre leur action et la réaction du

logiciel. Pour eux, en effet, ce lien entre une action et une réaction n'est pas gratuit et

lorsqu'il ne leur apparaît pas immédiatement, ils entrent dans une démarche de

recherche de cette signification. Si beaucoup d'entre eux parviennent spontanément à

trouver la regle implicite mathématique qui détermine les bonnes et les mauvaises

réponses - qui répond donc bien au principe de pertinence -, certains enfants limitent

le sens de la relation entre I'action et la réaction à la règle de médiation technique.

L'exemple d'Amandine et de Benjamin est à ce titre très eclairant- Dans I'activité

Peindre par les nombres de J'apprends à calculer, nous demandons aux enfants de

formuler la règle du < jeu > - eux-mêmes ayant parlé de jeu à propos de I'activité

(A :27) :

Obsewateur:

Atrundine:

- Alorc, quelle est la règle du ieu ? Que diriez-vous si vous deviez

expliqter à un copain la règle duieu ?

- Ben ilfaut cliErer là et là.

Amandine explique ici effectivement comment proceder mais n'a pas établi de

lien par rapport à une regle qui determinerait ce qui fait qu'une reponse est la bonne- En

fait, les enfants agissent au hasard et pensent qu'il n'y a pas de regle logique donnant un

sens, dans le cadre de la mediation avec le monde, au processus d'action/réaction. Nous

cherchons alors à les mettre sur la piste de manière à ce qu'ils perçoivent cette règle :

Observateur

Amandine: - Ben, il y a 7+1.

Observateur : - Alors, qu'est+e que l'on peut dire ?

Arnandine
Amandine clique alors sur le pct 8 et réussit à remplir la znne.

Amandine: - Oui ! ! ! Comment îu sais ?

Observateur : - Je Ie sais parce que i'ai calcalé.

Le ton avec lequel Amandine nous pose cette question est très significatif : elle

avait jusque là procedé uniquement par hasard et même très étonnee qu'il y ait un

moyen de connaître la réponse avant que I'ordinateur réagisse à son action. Elle vient de
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prendre conscience que les processus d'action/réaction de cette activité sont déterminés

par une règle en cours dans le monde réel. A partir de ce moment la, Benjamin et elle

réussissent dès le premier essai à donner la bonne réponse en procédant aux calculs qui

leur demande parfois un effort certain. Ils manifestent un grand enthousiasme d'avoir

trouvé une réponse logique à leur recherche de pertinence de la relation entre I'action et

la reaction et donc de pouvoir la maîtriser, alors qu'ils la pensaient jusque là hasardeuse.

Lors d'une activité suivante, le fait qu'ils aient compris qu'il y avait une justification au

processus d'action/réaction liee à la mediation avec le monde, fait qu'ils ne procèdent

plus au hasard pour donner les réponses mais qu'ils cherchent à dominer cette relation

comme en témoigne I'echange zuivant (A: 30) :

Amandine:

Benjamin :

Amandine:

- C'est 8.
- Tu crois ?
- Ben oui, c'est sûr, j'ai calcalé I

Cette possibilité de maîtriser la reaction du logiciel par son action les amène à

systématiquement procéder à des calculs afin de donner la bonne réponse et, malgré les

diffrcultés qu'ils rencontren! à ne pas procffer au hasard. Même si Benjamin ne

maîtrise pas forément la règle appartenant à la médiation avec le monde, qui lui

permettrait de trouver la bonne réponse, il souhaite qu'elle guide son action, quitte à se

faire aider d'Amandine contre qui, pourtan! il se positionne parfois cornme adversaire
(voir page l7l).

Le fait qu'Amandine ait bien compris qu'une règle precise gérait les activités a

aussi pour consequence d'introduire plus tard le doute en son esprit lorsqu'elle pense

donner une réponse juste qui n'est pas validée comme telle. En effet, dans la situation
que nous avons déjà évoquee de I'activité 2. Apprendre à soustraire de J'apprends à

calculer où la fillette n'applique pas la bonne procédure technique et pense qu'elle

garde des objets en cliquant sur erD( alors qu'en fait l'ordinateur considère, au @ntraire,
qu'elle les supprimg elle ne parvient pas à trouver du sens à cette relation entre I'action

et la reaction et se montre soulagee lorsque nous lui expliquons la procédure de

médiation technique à appliquer (voir page 337).

Tout cela montre bien la complexité de la compréhension des règles, à la fois de la

médiation technique et de la médiation avec le monde, tout en mettant en évidence les

interactions qu'elles ont entre elles. L'interprétation du sens de la relation entre I'action
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et la reaction limitee parfois par les enfants à la règle de mediation technique, nécessite

souvent d'être vérifiée par un adulte. Mais à partir du moment où celle-ci est etablie,

elle pousse les enfants à une volonté systématique de compréhension de ce qui ne leur

paraîtrait pas cohérent. La recherche du sens de la relation actionhéaction favorise donc

une démarche heuristique pa.r rapport à l'erreur * guide les enfants vers une démarche à

bases d'hypothèses successives qui, nous allons le voir, est fondamentale dans

I'appropriation du monde par I'apprenant.
C'est bien g:ecÊ à ce principe d'action/reaction, que I'enfant adopte

naturellement, que devient possible I'appropriation du monde par l'apprenant car celui-

ci va chercher par une suite d'hypothèses à comprendre la relation exacte qui existe

entre son action et la relation de I'ordinateur qui, puisqu'elle est calquée sur les règles

du monde réel, va lui permette de reconstruire le savoir qu'il a à acquérir. Seul le

processus d'action/réaction specifique au support cédérom va lui permettre d'entamer

une démarche constructiviste.



2. L'apport de la médiation par le cédérom dans
I'appropriation du monde par l'apprenant
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2.1. La manipulation de représentations formelles

Nous avons employé fréquemment le terme < simulation > à propos du jeu. Il I'est aussi

couramment lorsque l'on parle des nouvelles technologies de I'information et de la

communication. lv{ais cela n'est pas nécessairement toujours dans le même sens. Le

monde, pour Eugen Fink est simulé par le jeu mais simulation et jeu ne sont pas

toujours liés à en croire Martine Mauriras Bousquet. Qu'en est-il du sens du concept de

simulation dans son acception informatique ? Conviendra-t-il de décrire les activités
rencontrées dans les cedéroms du corpus ? Après une mise au point claire de cette
notion et de celle de représentation, tout aussi polysémique nous velTons, à un second
niveau, que la manipulation de formalisations constitue une mfiiation entre le concret

et I'abstrait Nous verrons en fait que si la manipulation d'objets, qui constitue une
forme de simulation puisque I'on agit sur des représentations, peut sembler peu

importante en raison d'un contact sensori-moteur avec I'objet assez limité, elle peut au

contraire proposer une forme de mediation nouvelle. Quelle utilisation des possibilités

de manipuler des représentations les enfants font-ils en réalité ?

2.1.1. La simulation

Souvent utilisés à tort et à travers, ce terme est de c€ux que I'on utilise comme des
<< mots-valises D : ils semblent avoir un sens clair pour chacurg mais en fait, lorsque I'on
y regarde de plus près, ils sont loin de recouwir, pour tous, le même concept. Il nous

apparaît donc indispensable de chercher à définir le mot < simulation > dans son

acception informatique de façon à voir dans quelle mesure il correspond à ce que nous
cherchons à decrire par rapport au cedérom. Certains chercheurs comme Jacques
Peniault parlent de simulation au sens très général du terme et en lui donnant le sens
qu'il peut avoir dans le jeu, c'est-à-dire celui de simulacre @erriault, 1989 : 60). Mais
ce sens qui est celui que nous privilégierons nécessite d'être confronté à des sens plus
particuliers au domaine des nouvelles technologies, afin d'éviter toute ambiguïté.

Pour Françoise Demaizière, on parle de simulation lorsque ( [...] l'ordinateur est
utilisé pour simuler une expérience scientifique ou une situation impliquant diverses
analyses et prises de décisions. L'apprenant se verra présenter divers résultats en
fonction des demandes qu'il aura faites à la machine ou des donnees qu'il lui aura
fournies >. Elle precise que < dans le cas le plus "simple", I'interaction entre I'apprenant

et I'ordinateur se limitera à la fourniture de données, données numériques par exemple,
l'ordinateur fournissant un résultat (par exemple en traçant la couôe correspondant à la
valeur suggéree par I'apprenant pour une variable) > @emaizière, 1986 : 46). Cæte
définition est très large et on peut déjà se demander où s'arrête la simulation et où

commence ce que nous appellerons pour I'instant, de façon générale, la représentation.
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Geneviève Jacquinot, ellg définit la simulation comme le < résultats de calculs
logiques indéfiniment "répétables" et "afiinables", les images de synthèses ou
numérisees vont permettre de constituer des modélisations de la réalité. D'où cette
possibilité de simulation ou "manipulation d'images fictives", simulation d'images
associées à la simulation d'activités langagières (le fameux dialogue homme-machine)
et même simulation de rôles (par exemple, dans le domaine de la formation les
simulateurs de vols) >

Deux types de simulation sont mis en évidence par Monique Linard : on peut
chercher à simuler la façon dont les processus cognitifs se forment et se jouent ou à
simuler ce qui constitue le monde qui nous entoure. La première forme renvoie à la
notion d'imitation: ( en I.Atu, la simulation sur machine du fonctionnement de
l'intelligence humaine (et pas simplement de ses productions) ou de phénomènes
naturels complexes, est un mode particulier d'imitation. Elle rend compte de situations
naturelles par des modélisations formelles d'isomorphismes abstraits, qu'ils soient
structuraux ou fonctionnels > (Linard,1996 97). Cete forme particulière de simulation
qui cherche à reproduire des processus de fonctionnement humains se rencontre
uniquement dans le domaine de I'intelligence artificielle. En revanche, le second type de
simulatiorç celle < d'un objet ou d'une situation naturelle par automate programmé, au
contrairg est un processus d'hétero-génese auto-orienté > (Linard 1996 :97). Ce qui est
simulé va tenir compte, dans une certaine mesure des reponses de I'utilisateur pour se
modifier lui-même. C'est dans ce sens-là que le terme est généralement utilisé et c'est
ce qui fait sa particularité. La modification d'un système par lui-même en fonction des
interventions de I'utilisateur pourrait constituer une des caractéristiques de ce que l'on
pourrait s'accorder à nommer simulation.

Parler de simulation à propos des produits qui constituent le corpus n'est pas un
abus de langage si I'on tient corirpte du fait que I'on a affaire à des mondes simulés, au
sens où I'on emploie ce terme quand on parle du jeu. Si nous utilisons ce terme aux
définitions plus ou moins larges selon les domaines d'utilisation, c'est parce que I'on a
avec le cedéror4 cornme avec le jeu, la possibilité de faire comme sf, tout en ayant la
possibilité d'avoir accès aux consfuuences de ses actes. C'est donc dans ce sens trà
général que nous pensons à ce terme tel que Pierre Lévy le fait. Pour lui, il est question
de simulation aussi bien lorsque I'on utilise un tableur pour simuler des budgets, lorsque
I'on se sert d'un logiciel d'aide à la conception assistée par ordinateur ou lorsque I'on
recourt à la simulation numérique pour accéder à des phénomènes imperceptibles
autrement (Iévy, 1990 : 137-138). La simulatiorq dans ce qu'il en dit apparaît d'ailleurs
comme une forme de médiation. Tout en mettant en évidence la nécessité de penser la
simulation dans un cadre épistémologtque relativiste permettant de ne pas prendre la
chose simulee pour la réalité, il montre bien I'intérêt de la simulation dans ur€
démarche de construction du savoir par I'apprenant. Pour lui, en effet, la simulation se

s Inælligence Artificielle.
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situerait au niveau de l'étape de << I'activité intellectuelle antérieure à I'exposition
raisonnée : I'imaginatioq le bricolage mental, les essais et erreurs > (Lévy, 1990 : 140).

Pourtant, pour un certain nombre d'auteurs, la simulation a une définition bien
plus stricte. Françoise Demaizière, notamment, tire un signal d'alarme à propos de
l'utilisation de ce mot lorsqu'elle dit que < le terme simulation a été tellement valorisé
que I'on en arrive à vouloir rnettre ou voir de la simulation partout >. Elle écrit avoir
< même entendu [...] quelqu'un parler de simulation pour I'emploi d'un film ou d'un
vidéodisque couplés à l'ordinateur ) et qu'( à ce compteJà, chaque fois que nous
ouwons notre radio ou notre télévisioq nous faisons une simulation de notre présence
dans la salle de concert ou les plaines de I'Arizona, et le mot ne veut tout simplement
plus rien dire par rapport à son utilisation d'origine en E.A.O. > @emaizière,
1986 : 5l). La prudence est donc de mise lorsque I'on utilise un terme aussi
polysémique et en particulier lorsqu'on emploie pour parler de produits informatiques.

Nous éviterons donc au maximum I'emploi de ce mot et lorsque nous
I'emploierons dans son sens genéral de simulacre, comme nous I'avons fait pour le jeu,

nous prendrons la précaution de le metfe entre guillemets de façon à indiquer au lecteur
que nous nous écartons de la stricte définition informatique. S'il s'agit pourtant bien du
même concept, du même type de réalité, les acceptions disciplinaires nous obligent à
marquer cette nuance.

Une grande prudence s'impose aussi pour l'utilisation du terme de
< représentation > à propos de la relation qui lie un signifié et un signifiant vizuel ou
sonore supporté par un cédérom.

2.1.2. La représentation

En effet, le terme de représenfdtion est loin de n'avoir qu'une seule définition et ses
occurrences sont aussi nombreuses que les champs qui les utilisent. Il y a notamment,
comme le signale Monique Linard, les sens << de mise en scène, théâtrale, de
retransmission symbolique ou de modélisation du reel et de mandat par délégation >.
L'auteur voit pourtant une caractéristique commune à toutes ces acceptions dans la
mesure où la représentation < se situe precisément dans cette relation intermediaire
dynamique entre sujet et objet, "extérieu/' et "intérieuf', aûe physique et opération
mentale, qui structure notre connaissance > (Linard, 1996 : 2Gl2l\. Autrement dit, nous
voici à nouveau dans le domaine de la mediation. Lorsque nous utilisons le terme de
représentation à propos des produits du corpus, il s'agit bien de decrire un proceszus de
médiation entre un concept ou des mécanismes et des formes visuelles ou sonores qui
leur correspondent dans un système de codage donné. Cette etape de médiation,
nécessaire dans un processus d'apprentissage peut, par les aspects dynamique et
multimédia du cédérom proposer des situations nouvelles par rapport à d'autres médias.

L'intérêt de cette forme de médiation innovante est d'autant plus importante dans
des titres à visée éducative que, selon Monique Linard, < il ne fait pas de doutes que les
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représentations formelles sont indispensables à toute connaissance rationnelle > (Linard,

1996 l9). En associant une épithète au terme de représentation, I'auteur évite d'utiliser

le sens trop général associé au terme seul. Ce qui est à mettre en évidence, c'est que la

forme de représentation est issue d'un codage arbitraire qui n'est pas nécessairement

unique. Plusieurs formalisations d'un même concept peuvent être proposees à

l'utilisateur. Contrairement à des images photographiques, par exemple, qui seraient des

représentations analogiques, la représentation formelle est indépendante de la realité des

objets. Elle ne traite < que de classes abstraites de proprietés d'objets et de relation entre

ces classes, en ignorant largement les contraintes de leur realisation matérielle dans

l'espace-temps > pinard,1996: 53-54). Si I'on propose à I'utilisateur de constituer des

collections en déplaçant cornme il le souhaite les éléments à associer et à dénombrer, il

ne manipulera pas d'objets réels, avec toutes les contraintes que cela supposerait, mais

des représentations formelles de ces objets et des règles qui regissent leurs relations.

Notre hypothèse est qu'en se situant ici, comme nous le velTons ensuite, à un niveau

intermédiaire entre I'objet €t l'idée, on dewait permettre de faciliter la

conceptualisation. L'utilisateur va pouvoir manipuler facilement ce qui n'est déjà plus

un objet mais pas encore un concept. Ce niveau intermediaire est d'autarit plus riouVeau

que ce qu'apporte le cédéron! c'est également, la possibilité d'accès simultané à des

représentations formelles multiples qui évoluent en même temps.

Si les termes de < représentation formelle > ou de < formalisation > que propose

Monique Linard conviennent bien à ce que nous souhaitons decrire, il panvent être

encore precisés par l'association des épithètes < visuelles > ou << auditives >. Ces

formalisations sont en effet perceptibles par deux canaux diftrents et peuvent être I'une

et l'autre complémentaires, redondantes, voire contradictoires. L'association entre le

signifiant perçu d'une part par l'æil et d'autre part par I'oreille peut elle aussi être riche

de sens.
Mais lorsque l'on parle de manipulation , évoque-t-on la même chose que les

partisans de la pedagogie active ? N'y a-t-il pas en fait plusieurs niveaux de

manipulation ? LÆ premier concernerait I'action sensori-motrice effectuee par

I'utilisateur et la relation de rétroactivité entretenue avec le zupport et le second se

jouerait dans un processus cognitif dans la manipulation de représentations formelles.

2.1.3. La manipulation de représentations formelles : une m&iation entre le

concret et I'abstrait

Grâce aux périphériques d'entree - qui se limitent généralement à la souris et au

clavier -, I'enfant va pouvoir avoir une action sur ce qui se passe à I'ecran. Mais en fait,

c'est sur des représentations formelles qu'il va agir. Même si celle-ci n'est pas

strictement concretg on parlera pourtant bien de manipulation en prenant bien garde en

y associant le terme de représentation de ne pas confondre ce niveau avec celui de la

manipulation concrète dont nous avons parlé dans le chapitre 3, même si nous le
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retrouverons à propos de quelques activités. Ce que nous appelons ici manipulation de

représentations est la visualisation ou I'audition des representations formelles sur

lesquels I'enfant va intervenir, sans que I'on ne soit déji pour autant, au niveau de

I'abstraction. On serait finalement à un niveau intermédiaire, ni dans celui de

I'abstraction car on a accrès à des formalisations sur lesquelles on peut avoir une action,

ni dans celui du concret car c€tte manipulation a lieu dans un monde non réel, virtuel,

simulé, au sens très général du mot. En permettant d'accéder à ce niveau intermédiaire,

le cédérom met en place une médiation entre la réalité très concrète et la

conceptualisation que I'enfant va avoir à en faire. Si la médiation par le jeu se fait entre

I'extériorité et I'intériorité de l'enfant, celle par le cédérom peut se fait entre detx stades

cognitifs: le stade concret et le stade abstrait. Pour Pierre LéW, d'ailleurs, tout

problème abstrait est insoluble et le passage par la manipulation est nécessaire à sa

résolution. Selon lui, << est abstrait tout problème hors de la portee de nos capacités de

manipulation et de reconnaissance de forme immédiate > et << grâce à des systèmes de

représentations externes, des problèmes abstraits peuvent être traduits ou reformulés de

telle sorte qu'on puisse les résoudre en exécutant une série d'opérations simples et

concretes, mettant en jeu nos facultés opératoires et perceptives > (1990 : 181).

Court-circuiter par cette démarche de mediation l'étape de la verbalisation et de la

mise en mot peut être très utile. Le langage, en constituant en fait un codage verbal peut

compliquer I'accès à la notion à acquérir. Travailler directement sur les représentations,

sans passer d'abord par [a formulation correspond au type d'apprentissage par la

découverte indispensable à I'enfant. La formatisation par une reformulation par

I'enseignant et les élèves eux-mêmes ne constituera qu'une deuxième étape, tout aussi

nécessaire mais qui dans les démarches de la pédagogie nouvelle ne peut remplacer

celle de la decouverte intuitive.
De plus cette médiation peut permettre d'éviter les diffrcultés qui peuvent se poser

quand I'enfant < ne fait pds passer Ie rëel perçu représenté en réel mental représenté >>

(de La Garanderie, lg82 :29). I* problème, lorsqu'il est po# par un nranque

d'attention et de concentration de l'élève peut être évité par le fait que son action est

indispensable à I'utilisation du cédérom. Si le problème se situe à un atrtre niveau, on

peut espérer que ce passage de la perception du reel à sa conceptualisation peut être

facilité par le type de médiation mis en place par le cédérom. Agir sur un reel représenté

formellement de differentes manières et de façon simultanée aiderait I'accès à

I'abstraction. Evidemment, penser que ce type de support peut tout résoudre est une

utopie. On ne poura, par exemple, priver l'enfant du stade de manipulation concrète,

indispensable à sa construction cognitive. Loin d'être un outil universel, la mediation

par le cédérom peut en tout cas se révéler utile en complément d'autres outils qui ne

peuvent permettre cette médiation-là aussi facilement et de façon aussi riche.

En effet, si le zupport informatique est bien loin d'avoir mis en évidence I'intérêt

du passage par des représentations formelles, il en augmente certainement les usages
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possibles. La grande capacité de mémoire permet de gérer différents tlpes de

representations formelles visuelles et auditives et de rendre compte quasi

immédiatement des résultats de l'action de I'enfant dans une démarche dynamique
jusque là impossible à mettre en place autrement. La technique, si elle exploite les

potentialités, influence les usages dans la mesure où ce type de fonctionnement favorise

un certain nombre d'attitudes cognitives de I'utilisateur lorsqu'( une sorte de modèle

plus empirique donne le contrôle à l'étudiant [et] lui permet d'explorer, d'expérimenter,

de predire en poussant plus en profondeur son interaction avec le contenu représenté >

(Giardina" 1993 :53). C'est bien une démarche active d'appropriation du monde par

I'apprenant telle qu'elle est prônee par la pédagogie active que I'on cherche à

provoquer.

Dans cette interaction entre I'outil et les utilisateurs, < la visualisation des effets

de leurs actions sur l'écran [est] un [...] facteur important de la relation que les enfants

(et tous les novices) etablissent avec I'ordinateur > @irmel, 93 : 46). Cette relation,

certes, n'est pas toujours facile à etablir de par la dissociation < occulo-manuelle D déjà

évoquee qui oblige I'enfant de passer de I'observation de l'écran à celle de I'action de

sa main. Intervient là une médiation technique liée à I'utilisation de la souris et à la

lecture sur écran qui nécessite un apprentissage prealable. Mais nous avorui constaté

dans le chapitre 3 que la gêne qui peut en découler ne s'éternise généralement pas et

disparaît après une courte période d'adaptation. Le bénéfice est donc vite perceptible et

c'est lui qui, géneralement, est mis en évidence par les diftrents auteurs qui n'évoquent

d'ailleurs même pas les diffrcultés premières qui peuvent se poser. En effet, nous avons

noté comme Kamila Eirmel que ( presque [tous les chercheurs] soulignent que la

visualisation "renvoie l'image- du tavail réalisé avec I'ordinateur d'une maniere

specifique et différentes des autres dispositifs, car immédiate, dynamique et

modifiable > @irmel, 1993 : 4q. n apparaît que ( l'interaction, rége par un scénario

adapté pour une présentation plus claire et une manipulation plus aisee des éléments

d'apprentissage, structure I'activité de l'enfant (et de l'apprenant en général) et favorise

cet apprentissage D. Lorsque I'arteur poursuit en expliquant que < I'enfant agiq observe

les effets de son action, leur attribue des significations, les modifie, découwe les

relations qui les lient > @irmel, 1993 : 47), elle évoque bien les effets positifs de

I'action et de la manipulation de représentations formelles dans la construction du

savoir.

Evidemment, pour qu'elles puissent permettre un apprentissage, il faut que les

regles qui font fonctionner les représentations formelles soient les mêmes que celles en

cours dans le monde reel. Autrement dit, tout comme le jeu qui ne peut être directement

formateur par rapport à des objectifs scolaires que si ses règles, en ayant une homologie

de structure avec celles du monde reel en font une simulatiorq il faut que les règles

internes au cédérom qui gouvernent la façon dont les actions provoquent des reactions

données, construisent un système qui ait une homologie de structure avec la réalité, sans



362

être pourtant la realité elle-même. << L'environnement multimédia devient, comme le dit

Max Giardina, un laboratoire où I'apprenant petrt manipuler, observer, changer des

données, tester des hypothèses > (Giardin4 1998 : 53). Allons même plus loin: la

technique informatique est la seule à pouvoir proposer la manipulation d'une règle sur

une représentation formelle tout en pouvant assister à son application. Si I'image

animée a déjà donné la possibilité de formaliser non plus seulement un objet à un etat 1

puis à un état 2 (comme on le ferait sur un support papier, par exemple) mais également

le processus qui permet de passer de I'un à I'autre, le édérom permet en plus à

I'utilisateur d'agir sur ces règles et de tester leur application pour mieux les formaliser.

2.1.4. Quel apport effectif dela manipulation ?

La mediation scolaire utilise frequemment le recours à la manipulation d'objets pour

permettre aux enfants de passer, petit à petit, de la notion de quantité à celle de nombre.

Manipuler, par exemplg des cubes représentant des unités et des barres constituées de

l0 cubes permet aux apprenants de prendre conscience que denière l'ecriture du

nombre 10, il y a une valeur. L'objectif de la classe de CP est précisément de faire en

sorte que les enfants parviennent à maîtriser cette relation entre une représentation écrite

et le signifié qui lui est attaché. De façon à faciliter cette maîtrise, les enseignants dans

leurs pratiques courantes, au{elà de la manipulation concrete, passent également par

différentes formes de représentations, en formalisant une valetrr par une collection

d'objets représentés. La question du recours à la médiation techniçe pose donc bien

évidemment la question de sa specificité et de sa complémentarité par raPport à ce que

peut apporter la médiation scolaire. Si certaines activités proposees ne sont que des

copies de celles que I'on peut rencontrer dans des classes et remettent en question la

pertinence du recours au zupport cedéronr, d'autres présentent pourtant des

caractéristiques bien specifiques.

La manipulalion concrde

Avant de voir, précisement, comment les enfants observés ont mis à profit la

manipulation de représentations formelles rendue possible par la façon dont le cédérom

est conçu, revenons un instant zur la manipulation de la souris. Si nous avons déjà parlé

de cet aspect concret de la manipulation en montrant comment les utilisatanrs s'y

adaptent, il est important d'y revenir, car dans certains cas rencontrés lors de I'analyse

interne, la manipulation de la souris nous paraît pouvoir prendre une place particuliere

dans la médiation avec le savoir, au-delà de la mediation technique à laquelle elle est

indispensable.
Ce qui est indéniable, c'est que l'enfant qui manipule une souris n'a pas le même

contact que celui qu'il aurait avec les objets de la collection eux-mêmes. Iæ fait que le

sens du toucher soit bien moins sollicité dans ce cas peut poser problème aux enfants

qui auraient un profil pedagogique kinéstésique. Néanmoins, le cédéronL étant envisagé

comme un outil complémentaire, les manques crées peuvent être compensées par
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d'autres activités. Ceci étant, si le sens du toucher est moins concerné par la

manipulation de la souris qu'il ne le serait par la manipulation concrete, il est malgré

tout présent de manière specifique et fait aborder la situation proposee par le cédérom

différemment d'une situation concrète. Dans un certain nombre d'activités, les actions

concrètes effectuées sur la souris, qu'il s'agisse de simples clics ou de cliqués-glisses,

renvoient à I'ajout ou la suppression d'un objet donné. Quel que soit I'objet à ajouter,

on effectue le même geste, contrairement à une manipulation d'objets réels qui, pa^rce

qu'ils diffèrent de taille, de formg de texture... renvoie à des sensations différentes. On

touche là à la question de I'equivalence des objets dont les enfants doivent prendre

conscience pour pouvoir passer de la notion d'objets et de collections à celle de nombre.

Pour un enfant, en effet, oomme le souligne Pol Legall57, professeur de mathématiques

dans un tnstitut Universitaire de Formation des Maîtres, l'équivalence entre des objets

de même catégorie est une notion abstraite pour les enfants pour qui il y a une relativité

de I'equivalence. Une fleur n'est pas equivalente à une autre parce que, par exemple son

parfum differe. Tout comme un caillou d'une certaine forme n'équivaut pas à un autre

d'une forme diftrente. Les problèmes liés à cette notion d'equivalence qui peuvent se

poser dans la manipulation concrete d'objets sont évités lorsque I'on est face à des

collections d'éléments identiques. C'est le passage par les représentations formelles qui
- parce qu'on élimine un certain nombre de variables liees à la realité des objets -,

simplifie I'appréhension du nombre coûlme valeur. Il s'agit, bien sûr d'une étape

préliminaire, qu'il sera nécessaire de completer de manière à ce que les enfants, une fois

qu'ils auront intégré la notion d'{uivalence par rapport atrx représentations d'objets,

dewont être capable de I'appliquer aux objets concrets eux-mêmes pour atteindre la

notion de nombre. Le cedéronr, s'il n'invente rien, puisque le passage par des

représentation sur papier se situe au même niveau, fait quand même que I'enfant pzut

être amené à associer les gestes qu'il fait lors de la manipulation de la souris avec les

éléments de la collection ou les proceszus opératoires.

Dans I'activité 3. Addition et soustraction de J'apprends à calcaler,l'utilisateur

doit cliquer sur chaque élément pour le faire disparaître de l'écran. Lorsqu'Amandine se

plaint d'en avoir assez de proceder à la même manipulation qui consiste à prendre

chaque piece et à la déplacer, elle a forcément établi un rapport entre la collection et la

quantité à laquelle elle renvoie, qu'elle éprouve dans la répetition de ses gestes (voir à la

page2lT)
De la même manière, dans I'activité 2. Apprendre à soastraire du même édérorn,

les enfants cliquent sur chaque représentation d'objet pour la faire disparaître. Certains

d'entre eux, sans pour autant avoir procédé mentalement à une soustraction, sont en

mesure d'en donner le résultat en disant combien ils en ont enlevées. Dans quelle

mesure n'est-ce pas le souvenir du nombre de fois où ils ont cliqué qui leur permet

d'avoir abordé de manière intuitive et sensorielle la valeur associee aux représentations

5? Entretierl août 2ooo.
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supprimees. Si dans la vie courante, le même type de rapport entre la repétition d'une
procfiure et une valeur peut s'envisager, il est difficile de penser que les enfants qui ont
à prélever des objets d'une collection le fassent systématiquement selon même geste qui

pourrait, en etant renouvelé de manière rigoureuse, leur faire prendre conscience, en tant
que tef de la notion de quantité.

Dans I'activité Erploration du Pays 3 : Mesures du cédérom Voyage au Pays des

Maths,le tlpe de procédure manipulatoire utilise peut permettre à l'enfant de mieux

s'approprier la notion d'unité de mesure. En effet, I'utilisateur doit cliquer sur la flèche

verte pour faire avancer le bois d'une certaine longueur. Chaque clic qu'il effectuera

correspondra finalement à une unité de longueur. Le lien entre I'action de I'enfant et la

réaction du logiciel est ici très directement attaché au concept à s'approprier. L'aspect

dynamique de la longueur que I'on voit en train de se constituer est ici une specificité de

la mediation technique.

56. Esan de l'adivité Erploration du Pays 3 : Mesures de Voyage intoaaif
au Pays da Mahs Læ cadræ roug6 ont âé aiout& par nos sohs 4 ,n&ent
en évidenæ lætlèchæ qui pomæent au boîs d'cvancs ou de reculer d'une
unitë de longuetr d la bûche qui se constÎtue aufur d à mæure des adbns

de I'utilisatann

Bien sûr, pour que toutes ces actions concrètes zur la souris puissent renvoyer au
cardinal d'un nombre, encore faut-il qu'au niveau de la mediation technique, elle ne
posent plus problème.

Tout comme I'equivalence peut être une notion contournée grâce au passage par

les représentations, le principe de realité peut l'être, lui aussi, et de manière specifique
par rapport à toute autre forme de médiation.

Selon Pol Legall, lorsque I'on pose une < situation-problème D aux enfants dans le

but de les amener à rechercher une solution satisfaisante, un certain nombre de
diffrcultés peuvent se poser. Le principe de realité fait que les enfants se retrouvent en

fait dans une situation bien plus complexe qu'il ne le faudrait. Si I'on reprenait, dans le

monde reel, la situation des pizzas à partager, exploitée par I'activité Exploration du
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Pays 4 : Fractions de Voyage interactif au Pays des Maths, on se trouverait confronté à

des variables contextuelles complexes' Partager une pizza dans une famille' selon le

principe de realité, ne renvoie pas forcement à une répartition en parts égales lorsque le

vécu de I'enfant tient compte des disparités qui existent quand I'un des membres de la

famille ne mange pas de pnz+ ou qu'un enfant jeune, en mange une part plus petite que

les adultes.
Finalement, dans la façon dont le problème est présenté à I'enfant, plus on se

dégagede la réalité, plus celui-ci est simplifié. tæ passage par la fiction, privilégié par le

monde mis en place par le cedérom, facilite cette prise de distance avec la realité qui, en

fait, permet la mise en place de situations completes amenant I'enfant à une démarche

progressive, sans qu'elles soient perturbées par des éléments reels. Au-delà de sa

fonction dans la médiation ludique qui, nous I'avons vu, a une part relativement limitée

dans le fait que les enfants vivent ou non I'activité comme du jeu, la fiction a ici un rôle

primordial dans la médiation pedagogique.

Dès que l'utilisateur penetre dans l'univers du cedérong il entre dans un monde

fictionnel et la plausibilité de la situation n'est plus un problème. Si I'on peut,

thforiquement, imaginer le même q/pe de monde fictionnel mis en place par un

enseignant, concrètement, les choses seraient diffrciles à réaliser. Si le zupport cédérom

qui permet de creer un monde de toute piece facilite la fiction" sa specificité réside

ailleurs. L'accès à la fiction par la médiation technique peut permettre aux enfants

d'envisager des stratégies auxquelles ils ne penseraient pas forcement dans le cadre

d'une autre médiation Dans I'activité Exploration du Pays 4 : Fractions du cédérom

Volnge ou Pays des Maths,l'utilisateur a à repartir des parts de piz.zas de differentes

tailles entre plusieurs chats.

57 Ec-ran de l'oaivitéEflorûion duPc,ys 4 : Frections de Voyage
interectif au Pays des Maths

Citons un exemple precis: face à cette situation, Jean n'arrive pas à trouver

comment repartir deux demi-pizzaset six sixièmes de pizzas entre les quatre chats. Il lui

reste comme nous le voyons ci-dessus, deux demi-piz.zts qu'il ne sait comment repartir

pour que chaque chat ait autant de pizza que les autres. Il emploie donc une stratégie
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qu'il a lui-même établie et qui ne lui est à aucun moment suggérée par le logiciel et à

laquelle nous n'avions même pas songe lors de I'analyse interne du produit. Il reprend

les deux demi-pizzas qui se reconstituent en une pizza entière et qu'il découpe ensuite

en sixièmes. Il peut ensuite les repartir entre les quatre chats. C'est une façon d'agir qui

se révèle effrcace et qui permet à Jean de comprendre intuitivement qu'une demi-pi"'a

équivaut à trois sixièmes et une plzzaentière à six sixièmes.
Il s'agit là véritablement d'un exemple qui montre combien la manipulation de

représentations via la technique peut être riche à certains moments dans les processus de

recherche de I'enfant. Proceder ainsi avec une waie piz.za ne peut pas être envisagé,

principe de realité oblige : des parts de pizane se reconstituent pas en une pizza entière

alors qu'en fait, ce que I'on veut faire comprendre à I'enfant, c'est bien quel/2 est égal à

3/6. Avec du papier, reconstituer la représentation d'une pizza srrliire avec celle de

deux demi-pizzas en les recollant pour decouper à nouveau la pizza ainsi reconstituée

aurait eté une démarche bien lourde à laquelle il n'aurait sans doute même pas pensé.

Quand bien même Jean y aurait-il pensé, il aurait rencontré bien des diffrcultés

matérielles dans la realisation concrète de la stratégie facilitée par à la mediation

technique.
Le recours à ce que I'on pourrait appeler dans ce cas la médiation fictionnelle

- puisque la fiction perm€t d'aablir un lien entre la realité et un concept -, associé à la

médiation technique permet, en s'éloignant des éléments concrets, de se rapprocher du

concept.

Puisque la mediation avec le monde se fait par I'intermediaire d'un zupport

technique qui utilise un codage qui lui est, en partie, propre, le passage par la

verbalisation n'est pas toujours nécessaire. Si nous avons rnr precédemment que les

signes utilisés par les cédéroms ne sont pas toujours faciles à interpreter - puisqu'ils

renvoient à des codes specifiques souvent inconnus des enfants - et peuvent pos€r

problème au niveau de la médiation technique, le codage par le langage verbal, peut, lui

aussi être source de diffrcultés dans bien des situations de mediation pédagogque

notarnment lorsque les apprenants le dominent mal ou ont des handicaps particuliers qui

leur rend I'accès au langage compliqué. A condition que le codage, comme nous I'avons

dit, ne complique pas le rapport avec le monde en constituant un intermédiaire opaque,
passer par la mediation technique permet d'agir directement sur des représentations sans

avoir besoin de formaliser les concepts opératoires utiles à la résolution de I'activité.

Conceptualiser la règle n'est pas indispensable au fait de savoir I'appliquer et on peut

parfaitement envisager une approche des notions qui se passe sans verbalisation, même

si, ensuitg comme le signale Pol Legall, cette etape sera ntfoessaire pour stabiliser et

fïxer I' apprentissage.
Dans une démarche de decouverte d'une notioq court-circuiter provisoirement la

médiation par le langage verbal grâce à la manipulation directe d'autres formes de

langage (symboliqug mathématique...) peut permettre de contourner, là aussi, certains

obstacles, comme nous le montre I'exemple suivant (A : I I l) :
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L'ours dit qu'il y a 9 objets et que I'utilisateur doit en gardet 7.

Malik: - < Tu dois garder 7 >. Alors, j'devais m(mge4 i'devais mcmger -.- Il y

a I, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9. Alors, j'devais m(mger les 9 et i'devais laisser

le 7.
Matk clique sur 2 objets et il en reste bien 7. La réponse est exacte.

Ses réponses suivantes, toujours justes, confirment le fait qu'il a compris

coffectement la consigne. Pourtant, si I'on s'en tenait à ce qu'il verbalise, on émettrait

des doutes sérieux sur le fait qu'il a bien intégré la situation-problème telle qu'elle est

énoncée. L'utilisation de certains termes comme ( manger > a certainement, dans sa

logique, une signification qui ne correspond pas à celle que nous pourrions, nous, lui

donner en l'associant à I'idee de suppression des objets. S'il n'est pas en mesure de

formuler correctement son raisonnement, il a pourtant pu par la manipulation des

représentations aboutir à la réponse juste.

De la même manière, les enfants sont tout à fait capable de placer les formes de

manière symetrique dans I'activité Eryloration du Pays I : Formes et motifs de Voyage

interactif au Prys des Maths, alors qu'ils ne peuvent pas expliciter la règle liee à la

notion de symetrie. Le passage par la manipulatiorL s'il n'est pas exclusif au cédérorn,

permet de faciliter largement la construction d'une notion avant sa formalisation.

Si certaines activités des cédéroms du corpus présentent effectivement des

spécifïcités dans la façon dont elles amènent les enfants à constnrire les concepts,

d'autres ne présentent aucun apport supplémentaire par rapport à ce que pzut mettre en

place la situation scolaire. Un produit comme le Pays ùt Savoir d'Adibotr 2, ne permet

aucune manipulation de représentations formelles, alors que les deux autres titres, s'ils

ne parviennent pas toujours à exploiter les potentiels du suppor! cherchent malgré tout à

trouver une nouvelle forme de construction de la médiation entre I'enfant et le monde.

I-a simultanéité d6 ésitures

La diversité des représentations et leurs manipulations possibles ne sont donc pas

forcément, en tant que telles, specifiques au support cédérom et cette médiation unique

dépend de la façon dont les concepteurs ont pensé I'activité. En revanche, ce çe le

support permet et qu'aucune médiation autre ne peut rendre possible, c'est la

simultanéité des écritures qui évoluent, ensemble, au fur et à mesure de l'action de

I'enfant.
Dans la mesure où I'objectif principal du CP est de faire en sorte que les élèves

soient capables de comprendre que c'est une quantité qui est represe'ntee par des

collections et, au niveau suivant, par une ecriture numérique. Si les étapes doivent être

progressives, notre hypothèse est que I'association, sur un même support des ces

différentes formes de représentations d'une valeur facilite l'évolution d'une forme
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d'ecriture à I'autre. Pour vérifier cette hypothèse, il aurait fallu mettre en place un

protocole très complexe qui aurait eu pour but de comparer I'appropriation du nombre

par des enfants dans le cadre d'au moins deux types de mediations différentes. Sans

échantillon témoin, il est diffrcile d'émettre autre chose que de fortes conjectures. Ce

que nous avons pu constater, en revanche, c'est que les enfants se servent bien de cette

pluralité des ecritures auxquelles ils ont accès simultanément et que cette simultanéité

constitue une variable didactique dans la mesure où elle leur fait mener des stratégies

qu'ils n'auraient pas mises en place autrement.
Dans I'activité Exploration du Pays 5 : Multiplication de Voyage interactif au

Pays des Maths,les enfants abordent la notion de multiplication, alors que celle-ci n'est

pas préwe dans les progressions de mathématiques de la classe de CP. Si cette ac/civité

se révèle complexe pour beaucoup d'enfants car elle met en jeu en fait les procédures

opératoires de la division, quelques-uns pourtan! on! après des essais infructueux,

abordé effectivement la notion de multiplication.
Dans cette activité, les enfants doivent choisir un animal parmi ceux qui lui sont

présentés. Chacun a un nombre de pattes différents. Une to-is un animal sélectionné, les

autres n'apparaissent plus et I'enfant ne peut plus cliquer que sur celui-ci mais en le

reproduisant autant de fois qu'il le souhaite: il sera amené, de fait, à multiplier le

nombre de pattes par le nombre d'animaux qu'il aura créé.

5& Agrandîssement d'un &rait de l'éoon du début de I'aaivité Exploration
da Ptys 5 : Multiplication deYoytge interactif au Pays des Maths

L'utilîsteur doit choisir un des anintaux pour I'ensemble de l'oaivité
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59. Eoan de I'adivîtéErploration duPtys 5 : Multiplication deYoyage
interactif au Pays des Maths L'utilisateur qui a placé 9 uaignées sur la

scène a accb à dîfférmtæfonnes d'ésituræ que nous wons mis en évidence
psî un cadre rouge

Alors que, précédemment, les enfants avaient eu des diffrcultés à comprendre à

quoi corespondaient ces animaux qu'ils pouvaient déplacer, nous avions attiré leur

attention sur les deux formes ecrites de I'opératioq sans leur donner d'autres

explications.
Face à cet ecraq Nicolas, qui a choisi de reproduire I'araignee 9 fois, a pu ensuite

donner un sens exact à l'ecriture (5x9), gràæ, à la simultanéité de la représentation des 9

araignees ayant chacune 5 pætes, sous une forme additive et multiplicative (A :73):

L'obserrateur demande à Nicolas à quoi correspond I'opération ecrite (5x9).

Nicolas: - Ça veut dire que l'araignée a 5 pattes et qu'il y a 9 araignées-

Observateur : - Qu'est-ce Ei t'aide le mieux à comprendre, ce qui est écrit, ce qui

est dessiné ou ce qu'on entend ?

- Ce Eti est dessiné.Nicolas:

Observateur

Nicolas: - Si, ça m'aide un petit peu, ntois ce qui est dessiné, ça m'aide plus-

Nicolas a denombré une à rme les pattes des araignees.

Tout en observant la representation des pattes qui cree en fait des constellations de

cinq éléments, Ncolas a interpreté correctement, tout seul, le sens de l'écriture

multiplicative et I'a formalisee. L'intérêt de la multiplicité des ecritures qui se modifient

au fur et à mesure que I'utilisateur ajoute ou enlève un insecte est indéniable : l'enfant a

à sa disposition un outil facilitant le passage de la représentation graphique de

collections à l'écriture numérique. Le passage par la verbalisation comme le fait Nicolas

n'est que la consequence de I'appréhension de [a notion par la manipulation et la

simultanéité des écritures et non un prealable. On retrouve en outre un intérêt lié à la

manipulation de la souris. A chaque cliqué-glissé, I'enfant ajoute le même nombre de
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pattes en une seule fois et le nombre total d'actions correspond au nombre

multiplicateur.
La simultanéité des écritures rendue possible par le cedérom est ici utilisée par les

concepteurs du titre mais I'interface choisie ne permet pas forcément aux enfants de

I'utiliser spontanément. Si nous n'avions pas attiré l'attention de Nicolas sur ces

écritures, ils ne les auraient certainement pas vues. Elles sont en effet beaucoup trop

discrètes pour que I'enfant perçoive en elles des informations importantes. Les auteurs

ont peut-être voulu ne pas leur donner une place plus importante que celle disponible

pour les représentations graphiques dans la mesure où c'est de ces dernières que les

enfants sont censés se servir principalement. Mais comme ces derniers, en majorité ne

perçoivent pas les ecritures opératoires, si le cfiérom est utilisé en autonomie par

I'enfant, les concepteurs par le choix de I'interface sont passés à côté de I'intérêt

specifique que peut avoir cette activité. Celle-ci pourrait, d'ailleurs, être encore plus

riche si les enfants avaient aussi la possibilité d'intervenir sur les opérations ecrites et de

voir les représentations des pattes des animaux se modifier en fonction de leurs actions.

L'objectif, bien sûr, n'est pas de pousser les apprentissages alors que les enfants

ne sont pas encore prêts à les faire car on irait contre les principes du respect de

l'apprenant dans ses spécificités. Si I'introduction de [a procédure multiplicative peut

être remise en question dans le cadre d'activités concemant des élèves de CP ou de

CEl, cet exemple montre bien malgré tout comment, de manière intuitive, des enfants

parviennent, grâce à la simultanéité des écritures à construire la notion dont I'accès

serait waisemblablement facilité à des enfants qui sont mûrs pour cette acquisition.

Dans la mesure où I'on n'impose pas un parcours donné qui forcerait I'enfant à retrssir

ces activités avant de passer à d'autres - comme cela peut être le cas si on laisse la

configuration prérnre par défaut datrs Voyage interactif au Pays des Maths -, et si I'on ne

cherche pas à precipiter l'acquisition en faisant formaliser la notion alors que I'enfant ne

serait pas encore prêt à cela, quel risque y aurait-il pour lui à commencer à abordo, par

la manipulation de représentations, la notion de multiplication ?

Une autre activité de Voyage interactif au Poys des Maths, tout en présentant les

mêmes caractéristiques d'interface, permet elle aussi, par le recours aux représentations

multiples et simultanées, une médiation innovante avec le savoir. Dans I'activité

Erploration du Pays 7 : Addition et soustraction, les ballons qui sont dans le ciel,

regroupés en unités, dizaines et centaines, sont comptabilisés par un compteur au bas et

à droite de l'écran. Que I'enfant ajoute des ballons, quelle que soit la valeur ç'ils
représentent ou qu'il en enlève, les nombres correspondants sont mis à jour

immédiatement. Des indications ecrites, à droite, indiquent également, sous une forme

chiffree, le nombre de ballons qui sont là au départ. En dessous figure le nombre de

ballons qui doit rester. Ces deux nombres restent fixes tout au long de I'activité.

En outre, I'enfant peut avoir accès à n'importe quel moment à la représentation

sous sa forme sonore des nombres car s'il clique sur les indications ecrites (écran 62) ou
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sur le compteur (écran 6l), il entend les nombres prononcés et ce à quoi ils

correspondent. Par exemple, s'il clique sur le comptzur de droite, il entend < il y a 39

animaux dans les airs, et il faut un total de l8 animaux pour commencer la course >.

60. Adivité Exploration du Pays 7 : Addition et soustraction de Voyage
interactif au Pays des Maths.

0xd$=
3x$=
9x E=

Totsl =

61. Agrandissement du compteur mis à jour ù chaque nndÎJieion de la
colleaion par ls mfants dans l'uaîvitëEtploration du Pays 7 : Addition et

soustraction deYoytge interactif au Pays des Maths

62 Agrondissement dæ îndicationsftxs kdîquant la quantité de départ d la
quantité à ofreindre dans I'adîvité Erploration du Pays 7 : Addition et

soustraction deYoyrge interectif au Pays des Maths

Decrivons rapidement la façon dont Jean et Emeline, en diffrculté en
mathématiques, ont abordé cette activité (A : 66) :

Dans les premières sihrations, Jean donne les reponses au hasar4 c€ qui est Ècilité par le

fait que la réponse n'aie pas à &re validée par I'utilisateur.
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Observateur : - Essaie de donner la bonne réponse du premier coup, en

réfléchissant.

Jean: - Oui, mais moi, j'ai pas ewie.

Emeline et Jean ne cherchetrt pas à trouver la bonne réponse par le raisonnement. Ils

n'ont pas remarqué le compteur (voir écran 6l) sur lequel I'obserrrateur aûire donc leur

attætlon.
De façon à les mettre dans une configuration où ils seraient forcés de trouver une autre

str*egie, I'observateur ajouæ artificiellement une variable didâctique en leur disart que

la situation est un défi et que le nombre d'essais est limité alors que ce n'est pas le cas.

Les enfants constatant par les réactions de I'ordinateur à leurs actions que ce n'est pas le

cas, procèdent toujours par essais successifs.

Jean finit par donner la bone niponse, après un certain nombre d'essais.

Se sentatr en difficulté, il cherche à se servir des sources d'information visuellement

accessibles. Il procède à une comparaism du nombre affiché indiquant la quantité

d'animaux dans les airs mis à jour au fur et à mesure des modifications qu'il exerce sur la

collection, et du nombre d'animaux qu'il doit y avoir à I'arrivee. Sa strategie, tout à Èit

pertinente ne lui permet pourtant pas de parvenir à la bonne réponse car il a tendance à

confondre les deux nombres affiches à gauche (écran 62) d.à prendre comme référent le

nombre le plus << acpessible visuellement > c'est-àdire le nombre indiquant des animaux

presents au depart de la situatim.

Cette activité n'a pas permis à Jean d'aborder la notion de soustraction sous une

forme traditionnelle puisqu'il a contourné le problème qui lui etait posé.

Cependant, la stratégie que Jean a employé a été tout à fait intéressante mais les

informations visuelles dont il s'est servi de façon pertinente seulement au début, ne sont

pas suffrsamment clairement diftérenciables à l'écran. On aurait pu, par exemple,

imaginer de signaler par une couleur donnee ou un clignotement, le nombre d'animaux

à atteindre de façon à ce qu'il n'y ait pas de confusion possible entre les deux

indications, dans la mesure où comme nous I'avons montré, ces signes visuels, à

condition d'être assez visibles, sont identifiés assez facilement par les enfants.

Si Jean n'a pas w qu'il fatlait enlever un certain nombre d'unités et de dizaines

pour obtenir le nombre demandé, il a quand même utilisé la soustraction dans la mesure

où sa stratégie a été de tout enlever pour ajouter ensuite le nombre de ballons demandé.

Il a dû cliquer une fois pour enlever chaque unité et chaque dizaine. Il aurait pu être

intéressant de trouver une manipulation différente pour faire retirer ou ajouter des

dizaines. L'action realisée par l'utilisateur dont la répétition lui permet de prendre

conscience d'une quantité le renvoie, ici, à la fois à I'unité et à la dizaine. Si Jean n'a eu

là qu'une approche de I'additio4 necessitant encore des manipulations pour arriver à la

soustractiorq il a malgré tout pu visualiser la soustraction posee lorsque la bonne

réponse a eté donnée.
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Le but de cette activité étant de permettre à l'enfant de passer progressivement du

dénombrement des collections au calcul des quantités elles-mêmes représentées par les

nombres écrits, les différentes sources d'information simultanées faciliteront

certainement cette transition. Les enfants, face à cette activité, peuvent avoir des

stratégies différentes. Les uns peuvent trouver plus economique de dénombrer la

collection alors que les autres, se serviront déjà des nombres ecrits. Si c'est pour les

premiers que cette activité présente le plus d'intérêt en leur permettant d'accéder

progressivement à la seconde stratégie par I'intermédiaire de la simultanéité des

représentations, un risque existe. Ce que I'on peut craindre, c'est que, dans la mesure où

aucune variable didactique n'intervient pour les obliger à passer d'une stratégie de

dénombrement à une stratégie de calcul, les enfants ne fassent pas évoluer leur façon de

procéder. Mais on peut cependant faire I'hypothèse que lorsque les collections vont être

importantes, il deviendra trouver plus economique de calculer le résultat l'opération

ecrite, plutôt que de dénombrer les nombreux éléments représentés.

Le multimedi4 outre les différentes sources d'information simultanées qui

permettent d'établir une relation entre les différentes ecritures des nombres et les

quantités, permet aussi la représentation du processus opératoire. Dans l'activité

2. Addition et sous'traction de J'apprends à calculer, les enfants, après une série

d'additions réussies, ont à résoudre des soustractions. Un ecran du modèle suivant

s'affrche:

Additbn ct nsftucdon
ftnE b $ldh d€ I'q;mh.

h\2-sà*'c
63. Ecran de Ia première phase de l'aaîvîté 2. Addition et soustrnction de

Jtapprends à calculer. L'ours indique : < ily a Sfraises >.

A cette étape de l'activité, I'ours qui donne la consigne indique qu'il y a un

nombre donné d'objets dans la collection. Tout comme les objets à ajouter s'afficherÉ

au moment où I'ours dit < ajoutes-en ... > lorsque que I'utilisateur doit procéder à une

additiorq lorsque I'ours dit < retranches-en... D, tous les éléments à retrancher sorÛ

barrés et I'enfant se trouve alors face à un écran de ce type :
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64. Ecran de I'adîvité 2. Addition et soustraction de J'apprends à calculer.

Les élémcnts ù rdrancher ont âé banes sous læ yeux de I'utilisaeun

Cette situation met bien I'enfant dans une configuration specifique qui ne pourrait

pas être mise en place, à moins d'une présence constante de I'enseignant auprès de

chacun. Le symbole de la croix renvoie tous les enfants à la signification donnee par les

concepteurs : les utilisateurs interpretent bien ce signe comme la suppression de l'objet

sur lequel il est place. Ils ont donc acces à la visualisation de I'opération tout en

I'entendant énoncée. La possibilité de faire évoluer les représentations de façon

dynamique constitue ici une sorte de démonstration appliquee de I'opération. Si elle

n'est pas specifique au multimédia - dans la mesure où l'on pourrait imaginer derlx
plans d'un film qui s'enchaîneraient de la même manière et seraient associés à une voix
qui indiquerait I'opération à frire -, la façon dont cette activité est proposeg qui permet

en un temps rapide, la succession de situations identiques avec des variables différentes,

est quand même potentialisee par le support.

Comme le signale I'article définissant la notion de raisonnement dans le

Dictiownire critique des Sciences de I'Information et de la Communication, l'étude
psychologique du raisonnement ( a mis en évidence la mediocrité de la performance des

individus, I'existence de biais de reponse (ou erreurs systématiçes), I'influence du

contexte sur la performance, ainsi que I'influence des croyances et attitudes sur les

conclusions tirees par les individus >. Prendre en compte cela nécessite de permettre à

chacurç à sa manière, selon son mode de pensee de procéder à des stratégies qui lui sont
propres car ( comme on ne peut être sûr qu'un individu arrivant à une conclusion
correcte ait utilisé des regles d'inférence logiques, I'opinion actuellement majoritaire

chez les psychologues est que le raisonnement humain s'effectue par des méthodes

alternatives : heuristiques, analogiques ou par des règles contextuelles > (Sfe4

1993 : 366). Mettre en place des activités qui obligent à un raisonnement tlpe rez;hse
par un unique TU destinataire ne peut permettre cette multiplicité des strategies. En

revanche, donner la possibilité à chacun de faire évoluer sa démarche pour le guider,

progressivement, par la reaction à ses actions qui constituent des hypothèses, favorise

ces < méthodes alternatives > et amène I'utilisateur à s'approprier le savoir.
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2.2. La construction du savoir par hypothèses successives

L'approche constructiviste, dont nous avons déjà parlé, initiée par Jean Piaget, part du
postulat que le savoir pour être acquis, doit faire I'objet d'une construction par

I'apprenant lui-même. C'est en formulant des hypothèses successives et en les

éprouvant que celui-ci va pouvoir faire évoluer sa connaissance du monde. Si comme le

dit Jean-Pierre Balpe < acquérir des informations zur un média numérique conduit
naturellement I'utilisateur à les construire D et que les connaissances ainsi produites < à

partir de la concrétisation d'un document source ne peuvent que lui appartenir en
propre > @alpe, 1997c), il faut quand même voir dans quelle mesure, effectivement un

support numérique comme le cédérom est spécifique dans les formes d'appropriation du

savoir qu'il permet.
Nous serons ici amenee à nous servir de certains concepts développés par les

Sciences de I'Educatioq comme celui de variable didactique, et d'en passer par

quelques analyses de processus cognitifs. Pourquoi en effet se priver d'utiliser ce qui

existe déjà dans cette discipline pour nous aider à de mettre à jour, toujours dans une
perspective communicationnellg le fonctionnement de la mediation par le cedérom.

2.2.1. La necessité de la constnrction du savoir per I'apprenant

Tout comme I'importance de l'action a été mise en évidence par la pedagogie nouvelle,
la construction du savoir par I'apprenant est prônee depuis longtemps. Roger Cousinet

emploie une métaphore convaincante pour expliquer la nécessité d'envisager une

médiation avec le monde qui tienne compte des individualités de chacun jusque dans le

type de stratégie qu'il emploie : << on prétend faire faire à I'enfant sous prétexte d'aller

vite, la voie imaginee par des personnes spécialisees qui se figurent cette voie, aprà
avoir oublié leur tâtonnements et les détours qu'elles ont faites avant d'arriver au point

où elles en sont [...]. C'est à peu près comme si un alpiniste, arrivé au haut d'une
montagne, après avoir pris un chemin en lacet, conseillait à ceux qui veulent le

rejoindre, de suiwe une route directe de la base au sommet > (Cousinet, in Houssaye,
1995 :140). Cette construction incontournable des connaissance par les apprenant,
nécessitant qu'ils suivent leurs propres chemins, fassent leurs propres erreurs est déjà
évoquée par Jean-Jacques Rousseau qui prône I'apprentissage par I'expérimentation:
( que I'enfant connaisse toutes les expériences, qu'il fasse toutes celles qui sont à sa
portée et qu'il trouve les autres par inductiorq mais j'aime cent fois qu'il les ignore, s'il
faut les lui dire > (cité par Michelet, 1972 :9). Evidemment, le principe de la
< simulation ) pousse très loin, voire à I'infini les limites des expériences que I'enfant
peut faire lui-même. Cependant, il est bien trop vite attribué aux nouveaux outils û. en
particulier au cédéronr, la détention de la solution ideale pour mettre les enfants dans
une situation expérimentale. S'il est wai que < I'utilisation des hypermédias dans le

secteur educatif donne I'occasion de créer des situations d'apprentissage basees g.rr

I'activité et sur I'autonomie des apprenants [qui] en développant eux-mêmes des
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méthodes et des stratégies, [...] se trouvent mieux impliqués dans la construction de leur

savoir > @eaufils, 1996 : 226), il n'est bien question que de potentialités que les

concepteurs peuvent ou non mettre à profit. Si I'on observe, par exemple, les activités

proposées dans le Pays du Savoir d'Adibou 2, on s'aperçoit que les enfants, dans la

mesure où ils ne peuvent faire au morimum que deux tentatives, ne s'engagent pas, de

fait, dans une démarche de construction du savoir à partir d'hypothèses successives. Si

le suppor! en tant que tel facilite effectivement la mise en place de ce type de stratégie
par les utilisateurs, encore faut-il que les contenus proposés, eux, le permettent. La
question est donc maintenant de voir, à travers la façon dont les activités se présentent et

les stratégies que les enfants mettent en æuwe, quelles sont les specificités du support
qui constituent de véritables outils supplémentaires dans une démarche constructiviste.

2.2.2. La formulation d'hypothèses

Comme nous I'ont signalé Daniel Vagost et Pol Legall lors des entretiens que nous

avons eus avec eux, on ne peut parler d'hypothèse que l'enfant ferait que dans la mesure

où son action est associée à une intention et n'est pas le fruit d'une tentative hasardeuse.

Si I'utilisateur tente une action et dtend de voir ce qu'elle engendre comme réaction

sans avoir d'idee pré-construite zur le type de reaction qu'elle dewait provoquer, il ne
procède pas à une hypothèse. En revanchg s'il agit d'une manière particulière en
pensant que c€tte action lui permettra de trouver la bonne réponse, il a bien émis une
hypothèse qui se verra confirmée ou infirmee par la reaction de l'ordinatetrr. Parler

d'hypothèses à propos de toutes les actions réalisees par les enfants n'est donc pas

possible. Pour pouvoir dire que les enfants ont un postulat, il faut pouvoir vérifier que

derrière leur actioq il y a une intention. Penser que les actions d'utilisateurs si jeunes

peuvent être pensees ainsi n'est-il pas un peu naif ? Si toutes les actions qu'ils font ne

sont efuivement pas des hlpothèses, les réflexions qui accompagnent l'utilisation des

cédéroms nous montrent qu'ils procèdent souvent par successions d'hypothèses.

Nous n'emploierons pas ici le terme de démarche hypothético-deductive dans la

mesure où, telle qu'elle définie par Jean Piage! elle n'est censee pouvoir être menée que
par des enfants ayant atteint le stade formel. Pour le psycho-pedagogue, < durant une
période situee entre 7 û ll-12 ans, I'enfant peut effectuer des opéræions sur des objets
manipulables ou sur des objets immédiatement imaginables. Mais il ne peut pas

effectuer des opérations sur des propositions ou des hypothèses > (Raynal Rieunier,
1998 : 254). Si les enfants observés font des hypothèses, c'est grâce au processus

d'action/reaction du cédérom car ils peuvent procéder à un raisonnement qu'ils ne
seraient pas capables de faire sans reaction systématique à leur action" en imaginant

seulement le tlpe de reaction possible.
Il n'y a, dit Jean Piaget, qu'( à partir de ll-13 ans [que] I'enfant devient capable

de construire un raisonnement basé sur des hypothèses et non plus srr des objets poses

sur la table ou facilement imaginables > (Raynal et Rieunier, 1998 . 255). Et si le
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principe d'action/réaction obligeait à repenser autrement les choses ? Lorsque, dans la

médiation avec les cédéroms du corpus, les enfants sont face à des représentations qui

leur permettent de raisonner, ne vont-ils pas au-delà de ce que Piaget les pense capables

de faire ? Sans aller plus avant dans une hypothèse théorique qu'il faudrait insérer dans

une réflexion en Sciences de I'Education qui n'est pas la nôtre, nous pouvons cependant

nous demander si le processus d'action/reaction ne nécessite pas d'envisager une étape

intermédiaire entre les stades concrets et formels de Jean Piaget dans la mezure où le

fait d'avoir une réaction immédiate à chaque hypothèse donne aux enfants la possibilité

d'en faire plusieurs qui s'inscrivent entre elles dans une logique, sans qu'ils ne soient

pour autant déjà au stade formel et capables d'imaginer les réactions sans les voir se

réaliser. Le proceszus d'action/réaction sur lequel est fondé la médiation par le cédérom

est particulièrement adapté à un apprentissage tel que le conçoivent les constructivistes,

au premier rang desquels Jean Piaget, pour qui < les connaissances ne sont pas

transmises par quelqu'un qui < sait> vers quelqu'un qui < ne sait pas), [...] elles sont

construites par l'individu par I'intermédiaire des actions qu'il accomplit sur les objets >

(Raynal et Rieunier, 1998 284).

Ce que permet donc le cedéronç c'est de placer les utilisatzurs en permanence

dans des situations expérimentales dont la caractéristique est justement de faire émettre

des hypothèses et de les vérifier pour avoir la réponse à la question qu'elles posent.

Dans la recherche pedagogiqug < I'hypothèse peut être définie "comme une relation

entre deux faits- (Iéon et coll., Manuel de psychopedagogie expérimentale).

L'élaboration des hypothèses dans une expérience, corespond en fait à I'analyse

rigoureuse de l'interaction des variables indépendantes et dépendantes de la situation

expérimentale > Malaret, 1979). Ce qui est certain, en tout cas, c'est que les enfants
que nous avons observés qui sont, selon la catégorisation de Jean Piaget au stade

concret, ont mis en place des stratégies variées, fondées sur des hypothèses qui se sont

inscrites dans une démarche progressive perceptible pour nous grâce à ce qu'ils nous en

ont dit.

Nous avons déjà constaté que les enfants sont souvent amenés à faire des

hypothèses sur la médiation technique mais ils en font également sur la médiation avec
le monde. Quand ils ne répondent pas au hasard, les enfants émettent tous, par

définitiorL l'hypothèse que la rçonse qu'ils vont donner peut être la bonne. Mais au-

delà de ce premier niveau de I'intentionalité de la réponse, ils procèdent souvent à une

action en ayant en tête une idee précise sans pour autant être en mesure de la formuler.

L'action directe, alors, parce qu'elle ne nécessite pas le passage par la verbalisatiorq
peut avoir lieu grâce au t)?e de mediation du édérom et engendrer une réaction

attendue ou non par les utilisateurs. Dans le dialogue suivant entre Jérôme et Manuell4

on s'aperçoit que la fillette a une hypothèse qu'elle ne formule pas mais qu'elle cherche

à vérifier (A: 97) :



Les enfants ont choisi I'activité Peindre par les nombres & J'apprends à calcaler.

Manuella à Jérôme, après plusieurs essais infructueux :

- Atterds, ie vais essayer encore.

- Prends le pinceau, c'est le deux, je crois, c'est Ie deux !

- Mais attends, on va voir un tntc !
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-In deu.
- Trois, trois, trois.
- Non, le deu.
- Trois. Mais dew phts... Oui, tu dois en prendre trois. Parce que ha...

deux plus un égalent trois.

Observateur

Manuella: - J'essaie de voir... Ouais !

Manuella vient de réussir à donner la bonne réponse.

Sans être capable de nous expliquer quel était ce ( truc > qu'elle cherchait à

vérifier, Manuella a pourtant réussi à confirmer son hypothèse sans avoir à la formuler.

Quoi qu'il en soit, c'est par une succession d'actionVréactions de ce qrpe que Manuella

va pouvoir ou la confirmer ou I'infirmer et, dans c,e cas, en construire une autre.

D'autres enfants verbalisent très bien leur hypothèse en justifiant en même temps

de la methode qu'ils ont employée pour la construire, comme Malik et Hasni qui, dans

leur échange, explicitent le raisonnement qu'ils sont arnenés à faire face à une situation

de I'activité (A: 87) :

Jérôme :

Manuella:

Malik :
Hasni :

Malik:

Hasni:

Hasni a émis une hypothèse en fonction de la réponse correcte qu'il a établie par

rapport à une règle de calcul connue. L'homologie entre les regles de I'activité et celle

en cours dans la médiation avec le monde, non seulement lui semble naturellg mais sert

de base à son raisonnement. Ce n'est pas pour autânt que pour réussir une activité, il

faut maîtriser ces regles. On serait alors face à une situation d'évaluation et non

d'apprentissage comme c'est le cas ici. Si les enfants sont encourages à raisonner ainsi,

c'est parce que la réaction du logiciel est waiment perçue comme une vérification d'une
hypothèse et non associée à une sanction potentielle. Les propos que Pauline tient à voix

basse, pour elle-même, témoignent bien de ce positionnement de I'utilisateur t Non,

c'est pas celui-là...C'est pas celui-là non plus... Celui-là ? Non... C'est sûrement celuiJà qui y

va... D (A: 128). Après une réaction de I'ordinateur qui lui indique qu'elle a donné la

bonne réponse, elle dit r C'est bien celui-là que je pensais r. Ce type de raisonnement que

mènent les utilisateurs, qui consiste à établir des hypothèses et à les vérifier, sans être

certains avant d'agk que la réponse donnee conviendr4 a lieu dans une situation

d'apprentissage permise par le statut que prend la mauvaise réponse.
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Une manipularimt sans rùsqae

Ce que permet la mediation par le cedéronr, c'est la manipulation directe sur des
représentations de la realité qui peuvent permettre à I'enfant de l'éprouver sans risque,

tout comme il le fait dans le jar. L'informatique, ici, rend possible ou facilite ce qui

n'aurait pas eté possible ou tres difficile à metfe en æuwe avec d'autres outils: << La

simulationss par ordinateur permet à un sujet d'explorer des modèles plus complexes et

en plus grand nombre que s'il en était réduit atu( ressources de son imagerie mentale et

de sa mémoire à court termg même secondées par cet auxiliaire trop statique qu'est le
papier > (Lévy, 1990 : 142).Età ceux qui craindraient que la < simulation > aboutisse à
< quelque pretendue dérealisation du savoir ou du rapport au monde >, Pierre Lévy
(1990 :142) répond qu'il renvoie plutôt à < des pouvoirs accrus de I'imagination et de
I'intuition >. Tout en etant térnoin des efFets de ses actes, I'enfant peut multiplier ses
hypothèses sans aucune conséquence sur sa vie. Avec I'interactivité5e, nous dit Gérard
Bossuet, < le produit final est obtenu sans dechets matériels (plus de matériaux gâchés
par maladresse ou essais successifs), ni dechets temporels (plus besoin de démonter une
construction pour la modifier, ce qui reduit pratiquement le temps de modification aux
seuls temps de réflexion) D. Contrairement à la realitg < le matériau informatique est
très souple à mettre en æuvre > @ossueg 1982: l8). On n'hésitera donc plus à
multiplier les tentatives, à renoweler les essais, à envisager d'autres possibilites, peut-

être a priori pzu efficaces mais qui, en fait, pour I'utilisateur pourront se révéler de
bonnes strategies. L'intervention de la realité, hormis le contexte d'utilisation de
cederoq est limitee à des formalisations rnres sur un écran ou entendues grâce à des
hauts-parleurs qui permettent de dépenser sans compter.

On peut y tenter diverses actions, sans qu'elles ne consistent en des prises de
risque pour l'enfant. Grâce à I'outil informatique, tout peut être tenté, y compris des
essais qui permettent de comprendre les règles par ce qu'elles n'autorisent pas. Pousser
un système jusqu'à ses limites peut être une stratégie cornme une autre pour les cerner
et de les assimiler. Finalement, on est face à des situations qui sont gratuites, tout
comme I'est le jer.r: les consequences des actions de l'utilisæeur appartiennent à un
monde simulé. Toutes les tentatives deviennent possibles sans crainte de voir se
transformer définitivement le monde reel. L'apprenant pourra se laisser guider par sa
creativite, sans être limité ou censuré de fait par le monde reel. La mediation tecbnique,
tout comme la médiation ludique est faite structurellement pour ce t)?e d'usage: les
actions y sont simulées, peuvent être repetees à I'infini sans augmentation de coût ni
consequences sur la realité. Ensuite, bien-sûr, tout comme la structure ludique peut âre
modifiée par les usages ou investie par une attitude non ludiçe, la médiation technigue
fait aussi I'objet d'trne appropriation particulière par les utilisateurs.

s Pierre ll,vy utilise ici le terme de simulation dans un sens large.
5e Nous r€Fenons ici le temre emfloyé par I'auteur. Rapetons que nous aurions plutôt parlé de

processus d' action/réaclion
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Néanmoins, on peut constater, dans les usages, que les enfants meffent
globalement à profit cette possibilité qui leur est offerte de construire un raisonnement à

partir d'hypothèses successives, systématiquement reajustees grâce à la reaction de

I'ordinateur. Mais c'est avant tout cette possibilité d'expérimenter réellement sans être

obligé de connaître la reponse avant de la donner qui est à I'origine de cet apprentissage
par la decouverte.

Pauline decrit ûès bien ce que la possibilité de donner plusieurs réponses permet

de faire lorsqu'elle dit < Faut essoyer tous les moyens > (A: 127) :

Obseryateur : - Et tu peu recommencer comme ça plusieurc fois qnnd tu es à

l'école ?
Pmtline : - Ben, je fais une fois et des fois Ie nnître il vient me dire si c'est iuste

oufaux-

Observateur : - Et c'est pareil que la ?

Pauline

Obserwteur

Pmlirc : - kt{ que là qttand on a réussi, il y a I'abeille qri vole qui nous dit

qyand on a juste.

Observateur: -Et qnndona<fou. >?

Pmline
plaæ et ily a pas bfleclre Ed vient.

Observateur
Pauline : - On doit utiliser tout ce qu'il y a pour que ça soit Ia bonne réponse.

Observateur : - Alorc on le fatt plusieun foit ?

Pauline
que c'était pas Ia bonne alors ilfaut essayer les autres-

Observateur
-Non-
- Pourquoi ?
- Si, des fois tnais pas toujours.
- Et qmd on peut pas Iefaire, pourEtoi est-ce qu'on ne peut pas ?
- Ben, parce que c'est des exercices Eti sont où on n'a pas le droit de

faire ça.
Observateur : - On a pas le ùoit de recommencer ?

Pmline: -Non.

Le, fait de pouvoir * liire tout ce qu'il y 4 [...] pour Erc ça soit la bonne réponse n

permet de mettre en place une hypothèse qui est ensuite confirmee ou non et qui donne

lieu à une nouvelle hypothèse et comme le dit Pauline a .Si ça narche pas, c'est que c'était

pas Ia bonne alors il faut esscryer les autres r. Cependant, toutes les activites des cedéroms

Pmtline:
Observateur

Pauline :

Obseruateur
Pmtline :
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du corpus, même si elles permettent des essais nombreux, voire illimités ne donnent pas

forcément la possibilité de procder à un réel raisonnement par hypothèses successives.

L'activité 4. Puzzle mathematique deJ'apprends à calcaler, en particulier, dans la

façon dont elle se présente ne permet pas aux enfants une expérimentation dans la

mesure où les variables changent en permanence.

65. Eqan de 4.Pun[e mathématique de J'apprends à calculer. L'utilisateur

@loo Ia pià:ce (2+1), pour Ia poso sur une zpne du puælc. La pîè:ce

suivante ù pbcer, quelle que soit l'æoditude de la rQonse donnée sero b
piire(H).

Un certain nombre d'enfants se trouve en diffrcrrlté par rapport à cette activité car

s'ils ne maîtrisent pas encore la règte mathématique de I'addition et de la soustraction,

ils ne seront pas en mesure de I'aborder intuitivemeût. La piece du purz.le qu'ils n'oût
pas posée au bon endroit ne se représentera que plus tar{ une fois çe toutes les autres
pièces auront &é proposees. Impossible donc' dans ces conditions, de tenter une

quelconque réflexion autour d'hypothèses zuccessives puisque si I'enfant peut,

théoriquement faire des hypotheses, celles-ci n'etant pas successives, il ne sera pas en

mesure de mettre les différentes reactions de I'ordinateur en relation avec ses actions. Si

elles ne s'enchaînent pas, qu'apporte donc le support ? A part la rapidité de la reaction à

chaque action, cette situation pourrait tout à fait avoir lieu dans le cadre de la mediation

scolaire traditionnelle. Ce qui apparaît, c'est que I'on a pas affaire à une activité

d'apprentissage mais à une forme d'évaluation automatisee. I'e principe

d'aaionlréaaion qui permet de favoriser I'appropriation de la regle par succession de

tentatives n'est pas exploité. La même activité, paramétree selon une variable didactique

différente qui proposerait la même piece à I'enfant tant qu'il ne I'a pas posee au bon

endroit favoriserait, en revanche, une démarche par hypothèses.

Cependant n'y aurait-il pas, dans ce cas, un risque de voir les enfants procéder par

essais systématiques sans avoir besoin de chercher d'autre stratégie ? tæ frit de

proposer la même piece pour plusieurs essais ne serait alors pas une variable didactique

puisqu'elle ne forcerait pas I'enfant à adopter une stratégie spécifique. Cette situaion se
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retrouve effectivement dans certains cas, lorsque dans I'activité Peindre pæ les

nombres du même cedérom J'qprends à calcaler,les enfants ont un nombre d'essais

illimité pour trouver les nombres corespondant aux opérations proposes.

66. Esan de Peindre par les nombres de Jtapprends à calculen Læ essais

sont illimit&.

Face à cette activité, deux types de strdegies sont mises en place par les

utilisateurs.
Les uns, procèdent effectivement par hlpotheses zuccessives et cherchent à

comprendre pourquoi le pinceau qu'ils ont selectionné n'est pas le bon. Iæs essais

multiples leur permettent donc bien de vérifier leurs hypothèses et de les modifier

enzuite immédiatement en fonction de la reaction de I'ordinateur. Cetre stratégie est

généralement adoptee par les enfants qui sont à I'aise dans la relation avec le monde et

qui maîtrisent déjà.bien les proceszus opératoires de I'addition et de la soustraction.
En revanche, d'autres enfants, qui ont plus de diffrcultes en mathématiques,

procedent par essais systématiques puisque cela constitue pour eux la démarche la plus

economique. En prenant le terrps de la réflexion, ils réussiraient certainement à trouver

un certain nombre de reponses; mais ils ne souhaitent pas faire cet effort. Puisque rien

ne les force à proéder par un raisonnement sur l'operation elle-même' ils constnrisent

leur propre stratégie qui est effrcace pour rernplir toutes les zones du dessin mais qui ne

leur permettra pas de s'approprier les processus opératoires. Ia stratégie par essais

systématiques adoptee par ldanuella et Jérôme, qui remplace la résolution par le calcul
qui leur pose problème, apparaît clairement dans I'extrait de dialogue strivarû (A: 100) :

Mamtella:

Jérôme :

Mamrella:

- Sept ptus un... neuf Vas-y, faisJe ! Ça doit être Ie six, alorc-
- Non, le six il est passé !
- Non, c'est le neuf ryi est passé. Allez, vas-y !

L'activité en elle-même ne m€t pas en place une situation d'apprentissage car

aucune variable didactique n'oblige I'enfant à trouver de nouvelles strategies ponr

résoudre le problème pose et s'approcher progressivement de l'appropriæion du savoir.

Ppln.ln ffi hs ndmbffi
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De nouvelles variablæ dÎdadiquæ

En revanche, une autre activité de ce titre, est, elle, bien specifique au multimédia car

elle met en place une variable didactique nouvelle, possible uniquement grâce à la

dynamicité du zupport. Décrivons les raisonnements progressifs et individuels de

Nicolas et Lucile qui, de fait, sont amenés, à recreer le proceszus de soustraction, dans

I'activité 2. Apprenùe à soustaire (A : 106) :

Le pingouin amonce qu'il y a 15 biscuits et qu'il faut en garder 6. Il y a egalement 15

biscuits dessines. L'enfrut doit cliquer sur les biscuits qu'il vetû voir disparaftre-

Nicolas cliçe sur des biscuits puis compte combien il en reste et en supprime jusç'à ce

qu'il n'en reste plus que 6.

Lucileprend la souris etprocède de la même manière que Nicolaspour laisser le bm

nombre d'objcs.
I-es e1frnts, lorsque I'observateur le leur demande, ne savent pas combien ils otr enlevé

d'objas.

A la sinræion sui\rante, I'ours dit : << Il y a 20 fleurs, il âut en garder l0 >-

Nicolas : - Aie, aîe, aie !...Ilfaut que j'enlève Ia moitié-

Isrcile

Nicolas r€père vizuellement la moitié des flzurs et cliçe pour enlener la première- Les

fleurs se m€fimt à borger dms la case :

67. Esan de l'aAivîté 2. Apprendre à soustraire de J'apprends à calculer .'

tafleurc bougent a l'utilisdear ætforcé à trouvq une strdégîe adaptëe

Nicolas
sais pas où j'm suis.

Il essaie de cornpær les fleurs qui bougent et se srperposent parfois mais il ne parvient

pas à en laisser le bon nombre.

L,ors de I'essai zuinarg il essaie d'aller tres vite pour que les objes n'aiefr encore P:rs

trop bougé. Cela ne lui permet toujours p:rs de trouver la bonne tepoose.

æ
I
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Lucile:

Nicolas:

Lucile:

- T'en enlèves 10.
- Combien j'en ai là ?
- Ben... Tu dois en enlever 10.

Lucile, ayant conpris qu'il âait tres difficile de donner la bmne réponse comme ils le
faisaient jusque là, a immédiatement chrtgé de stratégie et a calculé combien on denait
en enlever.
Elle a donc, en fag calculé mentalement le resultat de la soustraction.
Elle utilise à nouveau cette stratégie lors de la sihræion suimte.
Nicolas, lui, procède toujours selon la première démarche jusqu'au moment où il cherche
une strdégie plus adaptee : il dénombre les objets qu'il fau gardec les cache et repère
globalement les objets qu'il frut enlever. Mais il se trouve derant la même rlifficuhé: les
objets changeant de place, il ne petrt plus les retrouver.
Il se voit donc contraint de procéder autrement : il dénombre les objets qu'il âut ærdeç
les cache €t compte le nombre d'obj€ts restants. Il sait ainsi combie,n il faut en enlever.
Deux strategies finales et efficaces d donc &é mises en place par les enfants. Chacun a
adopté sa propre methode : Nicolas denombre les objas à enlever alors que Lucile fait

directement la soustraction mentalemeNrt, processus qéræoire ç'elle dominait déjà
certainement avant I'utilisdion du cédérom.

On voit ici de façon claire coilrment Nicolas, en particulier, a construit
progressivement sa strategie et a fini paf, réaliser ce que l'on voulait qu'il fasse: une
soustraction- Ce processus tres interessant a eté possible grâce à deux aspects du
multimédia.

D'abord, le nombre d'objets total est annoncé oralement et le nombre qui doit
rester est dit et écrit : I'enfant n'a donc pas bèioin de dénombrer toute la collection et il
peut envisager directement une démarche operatoire comme celle de Lucile.

Ensuite, le fait que les objets se mettent à bouger e^st une variable didactique
nouvelle et construit une configuration où I'enfant ne peut plus faire fonctionner
certaines stratégies et est finalement force à en mettre en place d'autres qui lui
permettront d'intégrer progressivement le principe opératoire de la soustraction.

Un certain nombre d'enfants ont le même tlpe de raisonnement que Lucile et
Nicolas. Quelques autres, cependant, continuent à répondre correctement même lorsque
les objets se mettent à bouger. En fait, pour cetu( qui dominent bien la manipulation de
la souris, les objets ne se déplacent pas suffrsamment vite; ils peuvent continuer à
utiliser leur stratégie initiale. Pour constituer une variable didactique qui pousse tous les
enfants à trouver la stratégie qui les amène à la soustractiorl les objets dewaient se
déplacer suffisamment vite pour rendre inefficace le dénombrement de ceux qui restent
et les obliger à dénombrer ceux qui sont à enlever.

Cette activité, en tout cas, met bien en place une situation d'apprentissage car elle
met les enfants face à un manque qui est à I'origine de tout apprentissage, comme le
soulignent Daniel Vagost et Pol lægall, lors des entretiens que nous avons eus avec eux.
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Sans situation qui oblige I'enfant à trouver une nouvelle façon de résoudre le problème

posé, il ne se crée pas le manque nécessaire à la mise en place d'une démarche adaptée
et aboutissant à la construction d'une notion.

Le rôle du chronomètre qui intervient dans les activités de J'apprends à calcttler

lorsque les enfants ont réussi un certain nombre de situations de suite est, dans cette

fonction de mise en place d'un manque, assez ambiguë. A priori, il n'est pas question

d'attribuer au chronomètre un rôle de variable didactique, puisqug conune le précise

Pol Legall, la limitation du temps ne dewait pas intervenir dans le type de stratégie

adopté. Cependant, il ajoute qu'en pratique, les choses sont loin d'être aussi évidentes

car les enfants changent souvent de comportement lorsqu'ils sont face à une question à
laquelle ils doivent répondre le plus vite possible. Dans les activités de J'qprends à

calcaler, le nombre d'essais etant illimite, l'intervention du chronomètre constitue
effectivement une variable didactique supplémentaire. Deux situations se sont
présentees: dans un premier cas, Flasni en voyant s'a^fftcher un chronometre dans
I'activité 3. Addition et surstraction, tente d'abord de donner les reponses au hasard.

Cette démarche lui semble lui faire perdre trop de temps: la reaction de l'ordinateur
prend, en elle-mêmg quelques secondes car elle est accomprynæ de commentaires des
personnages. Il a alors deux autres possibilités : denombrer les objets de la collection ou

se servir de I'opération écrite. C'est de cette demière source d'inforrration dont il se sert
et il compte sur ses doigts pour connaître la reponse e:racte. Si dans ce cas, le passage
par I'écriture de I'oy'eration a été favorise par la variable didactiçe de la limitaion du

temps, il est loin d'en être de même pourtous les enfants.

Un second cas de figure s'est en effet présenté, de façon beaucoup plus frequente
que le premier. I-es utilisateurs se montrent pour la plupart stresses par I'apparition du
chronometre - oomme Nicolas qûi ait ( ço m'énerve D - ët, alors qu'ils étaient parvenus

à adopter une stratégie adaptee à la situation et qu'ils commençaient à dominer les

regles qu'ils avaient re-construites, ils donnent à nouveau les réponses au hasard- I^a
variable didactique que constitue la limitation du temps imparti ne favorise pas

l'acquisition d'un concept dans la mesure où elle pouss€ les enfants à réSesser dans les
méthodes qu'ils emploient. Une seule fillette a échappé à cette pression exercée par le
chronomàre accentuée par des remarques des personnages comme celle du pingouin
qui dit < tu ferais bien de te dépêcher t Amandine, qui s'est orgagee dans un
raisonnement qui va lui permeûtre d'aboutir à la construction du processus soustractif
dans I'activité 2. Apprenùe à soustraire de J'apprends à calcaler, souhaite poursuiwe

sa démarche et a bien conscience qu'elle ne pourra le faire si elle tient compte du ternps
limite, declare : s Moi, j'm'occupe pas de Ia montre, hein ! r.

De façon à voir comment pouvaient reagir les utilisateurs face à deux tlpes de
variables différentes, nous avons modifié oralement les conditions de l'activrté Peindre
par les nombres deJ'apprends à calcaler (A: 114) :
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L'observateur propose à lvlanuella de Êire I'activité et lui dit que le btn est d'aller le plus

vite possible.
Observateur : - Comment peut-onfaire pour aller le plus vite possible ?

Manuelh: -Ilfautcalculer.

En frit, pour aller vite, elle essaie sysérnæiquement les pinceaux sur les zones à renplir

et ne procàle pas par calcul.
Iors du dessin à peindre suinant, l'ôservateur dit à lVlanuella que si elle se trorpe une

seule fois, elle ne va pas gagler.
Manuella réussit chaque tentative : elle a calculé caE €n fonction, de cette donnee

supplémentaire, c'était la stratégie la plus adaptê.

Ces diftrents exemples montrefr bien I'importance des variables didactiques

dans le type de stratégie choisie par I'enfant. Celui-ci, de toute manière, adoptera celle
qui, en fonction des caractéristiques de la situation lui permettra de répondre de la

manière la plus economique possible. On rencontre cependant des exceptions à cette

règte qui montrent bien que les enfants n'ont pas nécessairement la logique que les

adultes ont imaginé qu'ils auraient. Dans I'actiwté Exploration du Pays 3 : addition et

soustraction de Yoyage interactif au Pays des Maths (wir écrm 69), les concepteurs

ont certainement imaginé que les utilisateurs varieraient les desserts choisis et seraient

donc amenés à effectuer des soustractions différentes.. En fait, la strategie de certains

enfants consiste à realiser le plus de dessems possibles. Il ne procèdelrt alors qu'à des

opérations très simples revenant à enlever systématiquement une unité.

6& Adivîté Exploration duPtys 2 : Addition et soustraction de Voyage
interactif au Pays des Maths Læ anfonts enlbent læ pots de suqe un à un

Dans la majorité des cas, pourtant, c'est bien la démarche qui est la plus

economique qui est utilisee. Amandine, par oremple, après un certain nombre d'essais

trouve plus economique de se servir de l'opération écrite dans I'activité 3. Addition el

soustraction pour repondre. Ce qu'elle dit de la façon dont elle procède a pu âre vénfié

par I'observation de la manière dont elle agtt (A :46) :
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Obsewateur : - Est-ce Er'il y a un mttre mq/en de connaître la réponse qae de

compter ces gâteaux, lo ?

Amandine

Obserttateur : - Et qu'est+e qti est le plus pratiEte ? C'est de compter les gâteatn

Amandine:

ou de faire l'opération ?
- Non, c'est mietu. sans. Çava vite.

Observateur
Arnandine : - Oui.
Iors de la situation suirade, Amandine ajotre le nombre de la secmde partie de

I'opération au premier en comptant sur ses doigg. Elle part dmc effectivement de

I'opération et ne se sert pas de la collectim représentée.

La fillette a bien mis à profit la simultanéité des ecritures proposee par [e support.

La mediation technique, si elle peut offiir des variables nouvelles à la médiation
pédagogique peut aussi être la cause de la zuppression de certaines d'entre elles.

Benjamin" par exemple, en cliquant zur l'écran au moment où I'ours indique le nombre

d'objets total de la collection dans I'activité 2. Apprenùe à soustraire, se prive d'un€
information precieuse qui, dans la façon dont il aborde I'activité à ce momentJa, ne lui
paraît pas utile. Cette information qu'il ne pourra plus obtenir sous la même forme,
puisqu'il sera obligé de dénombrer I'ensemble de la collection pour connaître le nombre

total d'objets ne le poussera pas à proceder à une soustraction. Même si la variable liee

à la dynamicité des objets lui permettra de construire la soustraction, le fait qu'il puisse

lui-même zupprimer, corlme le font d'autres enfants sans le vouloir, cette variable pose

un problème de mediation technique qui retentit zur la mediæion pedagogique. A

I'inverse, le contexte dans lequel se déroule la mediation tecbnique peut avoir une

influence sur la médiation pedagogique. Benjamin et Amanding qui constituent tm

binôme, se meftent dans une sinrâtion alternativement d'aide et de concurrence. Le petit

garçon est amené à trouver des sræégies efficaces dont il n'aurait peut4tre pas e,prouvé

le besoin s'il avait eté seul face à l'écran. Alors que dans la situation de l'aciivté I-

Additionfacile (écran 70), Arnîndine prélève des objets de la réserve du bas et les plaæ

dans la case du milieu, Benjamin anticipe sur ce qu'elle doit encore faire et lui dit t Faut

en mettre 2, encore r (A: 47).Is, c'est bien la volonté de Benjamin de dire à Amandine

ce qu'elle doit faire avant qu'elle ne l'ait fait qui engendre ce q/pe de raisonnemem qui

peut le mener progressivement vers la soustraction.
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69. Ecran del. Addition facile de J'apprends à cdcuter. Læ enfants ont à

résouùe une addition ùtous

Le fait que Benjamin n'ait pas à ce momentlà la maîtrise de I'action l'amène à

formaliser ce qu'il voudrait voir Amandine faire. Si lui-même avait eu la souris en mairL

il se serait peut-être limité à raisonner simplement au fur et à mezure des déplacements

des objets de la reserve à la case à remplir.

L'utilisation de ces céderoms en binômes qui nous a permis, coilrme nous I'avions

presuppose au moment de la constitution du protocole expérimental, d'avoir accès à

l'explicitation des stratégies que l'un explique à I'autre. Au-delà de I'approche de la

relation entre les deux enfants en rapport avec I'outil la mise en place de binômes se

révèle enrichissante au niveau de la médiation avec le monde. Le contexte d'utilisation
joue donc un rôle important sur la médiation par le cederom: s'il peut arriver que I'un

des membres du binôme s'efface totalement devant I'autre et quitte son rôle

d'utilisateur; dans la majorité des cas, dans la mesure où les enfants sont à pan pres

d'un même niveau, la relation entre eux est un catalyseur de ce qui se passe pour chaorn

dans la médiation par le cederonU et per,rt en augmenter I'interêt. A nouveau, si cette

médiation crée des usages inédits, la façon dont les utilisateurs s'approprient le srpport

transforme à son tour la tlpe de mediation qu'il met en place.

Le prorcsus d' adiordréadion

Outre l'intérêt évident de la rapidité de la vérification de I'hypothèse permis par le

processus d'action/reactiorq celui-ci constitue, en tant que t4 lui aussi, une nouvelle

variable didactique. Si la reaction de I'ordinateur est immédiate €t suit

systématiquement une réponse de I'enfant et évite comme le dit Malik que lorsqu'une

fois que l'on a rcgagné sa place apres avoir été montrer ses réponses à I'enseignante

( on se rappelle pIrc qu'est+e qu'elle a dit tt (A : I l2), elle ne tien! à ce titrg çe d'un

béhaviorisme mis au goût du jour. Cependant, I'intérêt du processrs d'action raf/cisn

peut aller bien au-delà de cette caractéristique fréquemment évoquee lorsque I'on parle

des nouveaux support mais qui est loin d'être ni la plus riche, ni la plus exploitee.
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Si l'on reprend I'exemple de I'activité Exploration du Prys 4: Fractions de

Voyage interactif au Pays des Moths (voir écran 46), on s'aperçoit que le processus

d'action/reaction permet réellement de construire la notion de fraction (A: 160) :

Ena, a à sa diryosition deux couteaux pour couper deux pizzas : elle cotpe vne piz.za en

quart et une arûre en huitième.

N'a1am pas procedé à rme repartition systématique, elle se trouve Êce à une

configuration où elle doit enlever des parts de piz"^s à certains personnages et en ajouær

à d'autres. Lorsqu'elle en a place trop frce à un personnage, celui dit < j'en ai bien trop >

ou << c'est trop >... et lorsçr'elle n'en a pas mis assez, elle entend << j'en voudrais €noore

rm peu plus >>, ( encore D.-.

Apres un certain nombre de manipuldions des différentes parts de piz'as, Eva finit par

tepartir les parts equitablement entre les qudre chds.

Observateur : - Qu'est+e qui t'a aidé à trotnter ?

Eva: - Il m'a aidé que ils disent < j'en ai un Peu troP )ù et puis il dit t i'en ai

pas assez )r.

Cet exemplg représentatif de l'ensemble des démarches qu'ont adoptées les

utilisatetrs face à cette activité - qui, tous, orrt fini par réussir à donner la bonne

reponse -, f,d en évidence la rédité d'un savoir qui se construit gràete arur erreurs

zuccessives sans qu'il ne soit necessaire de passer par la verbalisation de la notion de

fraction.
Cette situation si elle pant s'imaginer sans le recours à I'informatique ne serait

pas, dans c,e cas, généralisable à une classe entière. Mettre en place cette configuration

d'apprentissage dans la mediation scolaire nécessiterait un enseignant par enfrnt, et

encore faudrait-il que ce dernieiprenne le retour de I'enseignant comme il prend celui

du personnage, dont nous avons montré qu'il n'était pas neutre dans la perception de

I'erreur. Si cette variable didactique du processus d'action/reaction peut théoriçement

exister, ce n'est que la mediation technique qui lui perm€f, en prdique, d'être mise en

place.

Si nous avons vtr que, dans un certain nombre d'activités des cédéroms du corpus

les enfants ont la possibilité de redécouwir le savoir que I'on veut leur faire acquérir et

que, finalement, comprendre les regles qui regissent l'activité permet, dans la plupart

des cas de reconstruire celles du monde reel zur lesquelles sont construites les siuræions

d'apprentissage, oe n'est pourtant pas toujours le cas. ldatthieu, par o(emple, dang

I'activité Erploration du Pays 9 : Fractions de Voyage interactif au Pays des Mdhs, a

effectivement fini par comprendre la regle qui déterminait les bonnes et les rnauraises

réponses, il n'en a pas pour autant construit la notion de fraction (A : 163).
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7A Eqan de l,adivîtéDéfr du Pays 9 : Fractions deYoyage interactif au
Pays des Maths L'utilisdetr doît diquu str la bulle qui contient lz

complém,ent de Ia fradion indiqaee.

Matthieu a pq par des hypothèses successives zur la règle qui détermine les

caractéristiques d'une bonne réponse, finir par comprendre après differentes

zupputations infirmées par la reaction de l'ordinateur, que la somme des nombres places

au-dessus du trait de%it être egale au nombre ecrit sous le trait. S'il a ainsl,

certainement dévetoppe sa capacité à mettre en place un raisonnement par hlpothèses

zuccessives, il n'a frit que decournir une règle qui ne renvoie à rieq pour lui. Ia notion

de fraction qui n'est dominee que bien plus tard par les enfants n'a en fait pas été

abordee car il n'a pas etabli de rapport qilre ce qui n'est qu'une forme de representæion

de la realité et la réatité elle-même. Cete règlg mise à jour par tdatthieu s'est arrêtée à

I'activité qu'il a præiquee mais, en restant dans le monde fictionnel n'est pas allee au-

delà.

Passer par des activités conrme certaines de celles que nous avons décrites est bien une

approche specifique dans la mesure où le support cédérom permet de penser des

situations d'apprentissage intégrant de nouvelles formes d'accès au savoir, qu'il s'agrsse

de procédures manipulatoires qui aident I'apprenant à prendre conscience des regles du

monde réel ou de variables didactiques impossibles à creer autrement et qui le forcent à

reconstruire ces règles. Cependant, si le fait de court-circuiter ponctuellement la

verbalisation est utile et permet d'éviter I'obstacle qu'elle peut constinrer, rm

apprentissage ne sera stabilisé qu'à partir du moment où il aura fait I'obja d'une

formalisation par le langage. C'est là que le rôle de I'enseignant sera, lui aussi
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specifique en 1rcrm€ttant de fixer les concepts qui auront été con*ruits lors de

I'utilisæion du édérom qui remplit bien là une fonction d'outil, ayant une plaoe à la

fois particuliere et limit& dans la mdiation avec le monde.



Conclusion
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Un certain nombre de conclusions et de pistes à explorer peuvent être tirées de cette

recherche. Avant tout, nous allons mettre en évidence ce que l'approche
méthodologique choisie a permis de montrer. Ensuite, nous reviendrons précisément sur

ce que la réflexion zur le jeu a fait remettre en question et sur nos conclusions sur la

spécificité de la médiation par le support cédérom en tant que telle.

Une approche complexe

Notre démarchg qui a permis de confronter les propos théoriques des chercheurs et la

façon dont les titres se donnent à être utilisés avec une analyse des pratiques des enfants,

a mis en évidence les points de convergence ainsi que les écarts importants qui peuvent

exister entre ces trois approches qui se révèlent bien complémentaires. Des diffrcultés se

sont pourtant présentees: d'une part, I'analyse de signes nouveaux auxquels il faut

tenter d'adapter les outils existants, - faute d'une semiotique specifiquement adaptée -

et, d'autre par! une analyse pragmatique qur, au fur et mesure de l'évolution de la

réflexion, a fait apparaître de nouveaux questionnements. Si la realité des conditions

expérimentales ne nous a pas encore permis de nous y consacrer, ils constituent des
pistes pour des recherches futures.

En ce qui concerne le recours à diverses disciplines des Sciences Humaines, nous

avons pu nous apercevoir de la richesse d'une approche multidimensionnelle qui nous

renvoie au débat qui existe aujourd'hui entre les chercheurs de la Sociaé Française

d'Information et de Communicatiorç sur la question de ce qu'on appelle de façon variée
I'interdisciplinarité, la pluridisciplinarité... Même si ce qui préoccupe les chercheurs est
trop subtil pour être résumé ici en quelques mots et nécessite une véritable réflexion

interne à la discipline telle qu'elle est engagée, la question peut être évoquee très
succinctement ainsi : comment les Sciences de I'Information et de la Communication
peuvent-elles trouver un positionnement qui leur permeurait à la fois d'acquérir une

véritable légitimité disciplinaire, tout en s'enrichissant des perspectives et des theories
d'autres sciences ?

Dans notre façon de mobiliser des théories à la fois philosophiques,

anthropologiques ou psycho-pedagogiques, nous nous sommes aperçue que solliciter
ponctuellement d'autres champs disciplinaires n'a pas forcément pour consequence de
perdre de rrue la perspective communicationnelle. Ce qui pourrait paraître comme des

détours inutiles si l'on s'en tient à un niveau très localisé, constitue au corÉraire un
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enrichissement de la recherche dans sa globalité. La démarche du chercheur est

évidemment fondamentale car il est bien question de nourrir la réflexion pour parvenir
justement à une façon d'aborder la question qui soit tlpiquement communicationnelle.
Se servir de ce qui a déjà fait I'objet de travaux dans diverses disciplines permet de ne
pas avoir à le réinventer et de pouvoir se consacrer à une approche nouvelle. La

diffrculté de notre fiavail a principalement résidé ici. Parvenir à puiser dans des

disciplines autres que la nôtre, des éléments theoriques destinés à élaborer des

hypothèses sur la mediation a nécessité un travail approfondi sur ces différents angles

sans pour autant pretendre avoir un regard de specialiste sur chacun d'entre eux. C'est

donc toujours sous le filtre de notre point de vue particulier que nous les avons observés
et traités. Construire ainsi des outils d'analyse nous a permis de cerner un objet comme
le jeu de manière nouvelle et d'appréhender le cedérom < ludo-éducatif> dans une

complexité que I'on ne pouvait ignorer. Cette démarche particulière nous a amenée à

des conclusions dont certaines confirment nos hypothèses theoriques et dont d'autres,
nous ont forcee à les nuancer.

La place du << ludo > dans le << ludo-éduquant >>

Nous avons pu notamment vérifier que les critères qui font que les enfants vivent
comme du jeu les situations dans lesquelles les met I'utilisation du cédérom < ludo-

éducatif > ne sont pas forcement les mêmes que cerur que les concepteurs annoncent et
proposent. D'une part, ce constat remet profondément en question le concept de < ludo-

éducatif > qui, comme nous I'avons montré, comporte un paradoxe que fious avons
proposé de résoudre en avançant la notion de < ludo4duquant >. D'autre part, ce que

nous avons mis en évidence, é'est qug quand bien même les cédéroms du corpus
proposent des mondes potentiellement ludiques, c'est toujours à I'utilisateur que revient
la liberté de les actualiser en adoptant, ou norL une attitude ludique. Si I'attitude ludique

est favorisee par une structure ludiqug elle n'en est pourtant pas toujours dépendante:
an effet, les utilisateurs peuvent transformer une structure non ludique en un jeu-

Rappelons ici que sans une observation precise et systématique des enfants lors de
I'utilisation des cédéroms et une analyse de leurs propos, nous n'aurions pas pu acéder
à ce niveau precis de I'attitude ludique, qui appartient par définition au domaine
pragmatique, ni mettre en évidence à quel point celle-ci est daerminante.

Cette approche a eu deux effets. Le premier est d'avoir montré que les usages
prérnrs par les concepteurs ne sont pas toujours ceux que les utilisateurs font des
produits qui leur sont destinés. Iæ second est d'avoir marqué I'importance de la mise en
place d'une structure potentiellement ludique dans l'adoption d'une attitude ludique.
Les enfants sont tout à fait en mesure de percevoir ce qui est, ou non, stnrcturellemert
ludique. Leurs critères, qui rejoignent bien ceux que les chercheurs définissent à propos

du jeu, permettent d'aller plus loin dans I'analyse specifique des activités proposees par

les cédéroms. Les hypothèses construites à partir des analyses internes sont globalement
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confirmées par la perception des enfants. Ceux-ci ne sont pas dupes. Si structurellement,
l'activité n'est pas ludique, ils en sont conscients. Inversement, ils perçoivent bien les
situations qui favorisent une attitude ludique de leur part, tout en restant libres de
l'adopter ou non.

Le jeu, lorsqu'il a été pris comme tel s'est révélé < éduquant > dans la mezure où
il a permis aux joueurs d'expérimenter le reel et ses règles, de tenter de les reconstruire,
d'y parvenir parfois immédiatement, d'être obligés de renouveler dans d'autres cas leurs
hypothèses. Tout cela sans jamais prendre de risque par rapport à leur vie réelle.
L'activité ludique s'est donc bien montrée une << zone intermediaire d'expérienoe D, un
( espace potentiel D - pour reprendre les termes de Winnicott -, d'expérimentation où
tout est effectivement permis. Si toutes les situations des cédéroms du corpus ne I'on
pas mis à profit contrairement à ce qui est annoncé dans les documents
d'accompagnement, le jeu, associé à un support qui, par définitiorç permet de
<< simuler > lui aussi des actions et d'en voir les effets - sans que ceu(-ci ne pénètrent la
realité des utilisateurs ni n'aient aucun caractère définitif -, peut développer toutes ses
potentialités.

L'actualisation de spécificités virtuelles du support cédérom

Analyser les produits et le tlpe d'utilisation que les enfants en font nous a permis aussi
de prendre du recul par rapport aux discours enflammés sur les nouvelles technologies
et de vérifier si I'innovation qu'ils promettent est effective.

Partir d'une génealogie dés différentes machines à enseigner nous a aidé, oomme
nous le prézupposions, à situer cette nouveauté. En efFet, les nouvelles technologies de
I'information et de la communication ont pour but de placer I'apprenant au cæur du
dispositif de formatioq mais encore faut-il qu'elles ne limitent pas la prise en compte de
I'apprenant à un respect de rythme - ce qui était déjà l'objectif de Skinner -, mais qu'au-
del4 elles lui donnent bien < l'initiative du cheminement ou de I'interaction > (Linard,

Bélisle, 1996 :24). Notre question originelle était de savoir dans quelle mezure, les
conclusions des chercheurs se confirmaient dans la realité des produits et si,
effectivement, (( depuis I'enseignement programmé jusqu'à l'hypertexte, on [etait bien]
progressivement passé d'une logique de trancmission du wvoir à l'qprenanl à une
logique d'acEtisition du svoir par I'apprenant > @ruillard, de la Passardière,
1998: 103).

Les constatations pragmatiques ont confirmé les hypothèses élaborees. Si les
produits se contenten! comme le Pays da Savoir d'Adibou 2 de reproduire des
situations scolaires connues, sans rien y apporter de spécifique, ils corroborent l'id&
que (( les exercices proposés sont dans I'ensemble tout à fait traditionnels [et] ne font la
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plupart du temps que reprendre des activités qui ont fait leurs preuves dans les classes,
même si c'est sur d'autres supports > (Carrier, 1997 :67). Dans ces casJi hormis être
un système d'évaluation qui peut sembler plus neutre par rapport à I'erreur qu'un
enseignant avec qui la relation est chargee d'affectif, le multimédia n'apporte rien de
specifique.

En revanche, lorsque des produits cornme J'apprends à calculer et Voyage
interactif au Prys des Maths mettent à profit la possibilité de proposer des informations
de nature diverse, ils se révèlent alors vraiment innovants. Non seulement, ils cherchent
à s'adapter de manière spécifique à des utilisateurs aux profils variés, mais ils rendent
aussi possible l'accès simultané à des écritures et à des formes de représentations
diftrentes favorisant le passage de la collection à la quantité numérique qui lui
correspond, ainsi que I'appropriation des diftrents processus opératoires.

Une autre de nos hypothèses était que la structuration hypertextuelle qui permet

théoriquement, à I'utilisateur de choisir ses activités dans un ordre indaerminé aurait pu

être un wai outil d'appropriation de son parcours par I'apprenant et faciliter les
processus d'interprétation d'un discours qu'il a co-construit. En analysant les produits à
la fois dans la façon dont ils se donnent à être utilises et dont ils le sont réellement par

les enfants, nous nous sommes aperçu que les cédéroms < ludo-éduquants > du corpus
ne mettent pas forcement à profit la façon dont I'hypertexte peut être riche. Même
lorsque cela est le cas, les utilisateurs ne l'exploitent pas. Notre conclusion, apres
l'analyse de la façon dont la navigation fonctionne et des critères qui déterminent les
choix des utilisateurs, est que co-construire un parcours de manière pensee nécessite un
wai recul sur son propre fonctionnement que des enfants jeunes n'ont pas toujours, face
à des produits comme ceux du corpus. Le cédérom < ludo-éduquant > destiné à de
jeunes utilisateurs ne répondrait donc pas toujours aux mêmes realités d'usage que ceux
decrits par les théories qui parlent d'une nouvelle forme de lecture pour les utilisateurs
devenus co-énonciateurs grâce à l'hypertexte - si tant est que les utilisateurs-adultes sont
toujours, eux, en mesure de porter un regard distancié sur leur cheminement. Si les
enfants participent, de fait, à la construction du parcours, leur part decisionnelle est tres
limitée car leurs choix sont souvent induits par le produit lui-même et I'apport de ceÉe
construction d'un parcours singulier n'est pas probant. Lles produits à visee éducative
ont, visiblement, du mal à envisager que l'apprenant puisse sortir des parcours
d'apprentissage institutionnels légitimant le produit dans son positionnement. Le,
manque de recul que peuvent avoir les enfants peut être lié à cette manière particuliàe
qu'ont les titres analysés de se donner à être utilisés. Rien ne dit qu'une autre faço,n
d'écrire I'hypertexte et de permettre la navigation ne les aideraient pas à une avoir une
autonomie plus importante dans un parcours qu'ils penseraient waiment eux-mêmes.

Ces constats renvoient à ce que Geneviève Jacquinot a mis en avant, dans les
années 1980, à propos de I'utilisation de I'audiovisuel dans les classes et qu'elle
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rappelle aujourd'hui: I'arrivee d'une technologie est loin de provoquer
systématiquement de nouvelles formes de mediation, car cela necessiterait des
concepteurs qu'ils fassent preuve d'une recherche dans l'élaboration d'une nouvelle
écriture dont on peut esperer avoir vu les prémisses dans certaines des situations
analysees.

Mais pour que la mediation technique ne devienne pas un obstacle, là où elle
pourrait être un atout, on ne peut négliger de se pencher aussi sur le problème de
I'interprétation par l'utilisateur de différents codes plus ou moins spécifiques. Nous

avons en effet constaté, au cours de I'observation des enfants, que les processus

d'interprétation des reactions du logiciel ne sont pas toujours ceu( que les concepteurs
ont prévu. Une appropriation progressive par les enfants d'un langage propre au
édéronq qui lui-même n'est pas encore fixé, est nécessaire pour que la mediation soit la
plus effrcace possible.

La question est donc problématique et @ncerne principalement les concepteurs,
en amont. Les enfants, en aval" montrent une capacité d'adaptation importante qui les
amène même à élaborer eux-mêmes un contrat de médiation qui les aide dans I'utilisation
de titres inconnus. Les principes de ce réferentiel que les enfants - precédemment

utilisateurs d'autres produits - vont dans une direction qui favorise notamment le rôle
actif de I'utilisateur et la recherche d'un sens au proc€ssus d'actionhéaclion. Ceci est un
atout de taille pour la mediation par le cédérom.

Le processus d'action/réaction systématique est en effet un élément particulier
qui, s'il parvient à s'éloigner du feed-back béhavioriste, peut, comme c'est le cas dans
un certain nombre d'activites, permettre une démarche constructiviste à laquelle les
enfants adhèrent et qui les met dans de reelles situations d'apprentissage. Les constats
faits à partir des analyses de és produits qui, ponctuellemenq meffent en place une
médiation nouvelle entre I'enfant et le monde laissent espérer I'emprunt de pistes qu'il
ne faut surtout pas perdre de vue.

La crainte exprimée par Monique Linard en 1996 est dong au \ l de I'analyse des
produit du corpus, à nuancer: < Devant la réedition actuelle, par l'informatique, de
difticultés et d'erreurs analogues, Iiées à la réduction de I'acte d'apprendre au
pedagogique magistraf du magistral à I'information cognitive et de cette dernière à
l'état ideal des connaissances de l'expert, on peut sans peur reactualiser le constat: le
problème des technologies &lucatives, ce n'est pas seulement les technologies, c'est
aussi l'éducation en général qui les pose D (1996 : 36). En effet, si la question de la
médiation pedagogique se pose aussi au-delà des outils utilisés, elle doit, malgré tout
comme cela a été le cas dans ce travail, être au centre de réflexions sur la mediæion par
les nouveaux supports, qui peuvent être un biais pour reposer des problèmes essentielles
et favoriser, en en questionnant les ressorts, l'émergence d'une nouvelle écriture. Et si
comme le dit le chercheur en mathématique G. Kuntz, < les parcours différencies sont
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de pures rhétoriques dans l'école actuelle > (Kuntz, 2000 :470), l'utilisation de
cédéroms, bien conçus, peut les rendre réels

En ce qui concerne les nouveaux supports, il y a en effet, tout comme le notait
Geneviève Jacquinot à propos de I'audiovisuel en 1985, ( un courant de recherche
prometteur, une interrogation d'ordre épistémologique sur la relation entre les aptitudes
mentales développees par les médias et les systèmes de représentation auxquels ils ont
tecours, qui pourraient renouveler le rôle des médias en éducation : non plus seulement
"fenêtre sur le monde", mais "nouvelle façon de penser le monde" D (1985 :87). la
direction amorcée par les concepteurs de certains cédéroms doit faire I'objet de
recherches destinées à poursuiwe dans ceffe voie. C'est seulement en pensant une
nouvelle écriture lnduisant nécessairement une modification dans le rapport au savoir
que I'on évitera de reproduire l'échec qu'a connu l'utilisation de I'audiovisuel à l'école
dont I'erreur a eté de ne pas savoir trouver comment mettre en place une médiation
spécifique avec le monde qui, parce qu'alors complémentaire des autres médiations, se
serait forcement imposée. L'expérience devrait servir à ne pas reproduire les mêmes
aberrations et empêcher que I'innovation apparente accompagnant des situations totÉ à
fait traditionnelles ne fasse longtemps illusion.

A nouveau, il apparaît que l'approche communicationnelle a ur nt&êt
incontestable. Son but n'est pas de cerner à elle seule I'ensemble de la problématique
posée par I'utilisation d'outils nouveaux dans I'enseignement mais par son approche
specifique elle est la seule à pouvoir poser une pierre manquante à I'edifice. Qu'il
s'agisse, selon la façon dont on aborde la globalité du problèmg de fondations ou d'rme
clef de voûte, une réflexion sur I'utilisation de cédéroms < ludo-éduquant D ne peut se
faire comme si le passage par la médiation technique allait toujours de soi et comme si
toutes les promesses qu'elle faisait étaient forcément tenues. De wais tranan<
complémentaires doivent se faire et amener, comme nous le disions plus haut, rme
réflexion transdisciplinaire qui s'enrichira dans la mesure où chacun des champs d9
recherche mobilisés gardera son identité et la spécificité de son approche, tout en
s'ouwant sur celle des autres. Aborder ainsi une question aussi importante que cdle
d'une forme d'ecriture inédite adaptee arD( nouveaux supports est le seul moyen de
pouvoir penser une médiation utilisant toutes les potentialités disponibles.

Des terrains de recherche à explorer

Le tlpe de savoir qui fait l'objet du contenu des cédéroms du corpus n'est certainefid.
pas neutre dans le tlpe de potentialités exploitees. Dans quelle mesure, la mediæirm
technique est-elle particulièrement bien adaptée à la discipline des mathématiquæ?
Peut-on envisager des situations aussi riches dans des crédéroms trutan d'artres
matières ?
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La démarche expérimentale que rend possible le proceszus d'action/reaction
trouve bien sa place dans l'apprentissage des concepts scientifiques et mathématiques.
En effet, la modélisation du monde que constituent les mathématiques est faite de règles
qui n'envisagent aucune exceptioq contrairement à d'autres comme celle mise en place
par la langue et qui fait I'objet, dans les pays francophones de la discipline du français.
Ces caractéristiques respectives peuvent-elles entre autres raisons, expliquer la bonne
adaptation d'un zupport qui fonctionne d'autant mieux que les regles sont strictes ?
Mais il ne s'agit là que de supputafions que seule une analyse comparative de cédéroms
de mathématiques et de français, par exemple, pourraient confirmer.

Si tout comme en mathématiques, les < situations problèmes D en français parvent
être à l'origine d'un apprentissage, puisqu'elles necessitent I'introduction de nouvelles
connaissances pour combler un manque, la médiation humaine paraît, a priori, plus
adaptee pour y repondre. Nous avons montré que le processus d'action/réaction n'était
pas equivalent entre I'utilisateur et le logiciel. Le rôle fondamental de I'interprétation
des actions de I'enfant, compte tenu des règles et de leurs exceptions, rend bien diffrcile
alors la tâche des concepteurs. C'est peut-être I'une des raisons qui explique çe I'on
rencontre fréquemment dans les édéroms de français des situæions qui se codentent
d'être des évaluations. Le terrain de recherche est là aussi très riche... L'utilisæion de
I'intelligence artificielle pourrait-elle, par exemple, favoriser la mise en place de
situations d'apprentissage dans des disciplines littéraires ?

Nous avons mis également en évidence que les enfants se construisaient une
image du media qu'ils utilisent, image à partir de laquelle ils établissent un coffiat de
mediation entre eux, utilisateurs, et le cédérom. Notre hypothèse à ce propos est que
s'ils rompent radicalement, coûrme nous I'avons montré, ayec le coffi de
communication associé à la méâiation scolaire telle qu'ils la vivent en se positionnanû
comme acteurs, il rompent aussi avec le rapport qu'ils entretiennent avec le media
télévisuel. Même si le principe assez recent du mpping modifie certainement les choses,
la télévision les positionne au départ, malgré touÇ comme des spectateurs physiquement
inactifs. La facilité que les enfants ont à appréhender le contrat de mediæion prér'u par
le cédérom et à y adhérer est-elle liée à une volonté de quitter le rôle de < simple >
spectateur ?

Si I'on remet parfois en question la lourdeur du système educatif français pour
justifier de la lenteut avec laquelle on fait de la place aux médiaq il faû égalemerr
chercher du côté des concepteurs qui, s'ils étaient en mesure de proposer des poduits
specifiques à la classe et sortant des traditionnelles situations d'évaluation auraien peut-
être plus d'audience. En oute, des produits comme le Pays ùt svoir d'Adibt 2 q.

d'autres, qui ne font que < déployer tout un arsenal de moyens destinés à faire
accepter - ou oublier - la facture scolaire de leurs corfienus > (Carrier, 1997 :67)
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risquent d'être considérés coilrme représentatifs de ce qui est proposé par les cedéroms
présents sur le marché et faire de l'ombre à des produits intéressants qui passeront
inaperçus alors qu'ils sont sur la voie de I'innovation.

C'est en pensant des dispositifs complets dans lesquels interviennent à la fois les
techniciens et les pedagogues que nous aurons le plus de chances d'actualiser des
virtualités de la technique et de I'inscrire dans une technologie éducative car comme le
souligng lui aussi, G. Kuntz, << l'invention technique n'engendre pas à elle szule le
progrès scientifique ou pedagogque. La connaissance disponible sur un support
quelconque n'est d'mtcane utilité sans un dispositif spécifirye fort complexe
d'intégration à Ia classe )) (2000 :471). Il n'est évidemment pas question de faire du
cédérom < ludo-éduquant > un outil exclusif,, car il y a bien des aspects de
I'apprentissage qu'il ne peut favoriser.

L'histoire a montré que le statut de I'enseignant n'a pas été remis en question par
I'apparition du liwe. Pourquoi le serait-il par I'introduction du cedérom à I'ecole ? C'est
vraisemblablement ce que I'on appelle I'interactivité - que nous avons préferé nornmer
processus d'action/réaction - qui positionne ce média de manière distincte des autres.
On lui attribue une fonction similaire à la relation entre I'enfant et I'enseignant alors
qu'il ne fait que la mimer, avec toutes les nuances qui s'imposent par rapport à la
capacité d'interprétation limitee et aux reajustements de sens impossibles à faire réaliser
par le logiciel. Cependant, si la médiation par le cédérom ne prend pas la place de
I'enseignant dans la relation avec le monde, elle la force peut4tre à se deplacer. Si
I'enfant pandent, grâce arur situations d'apprentissage dans lesquelles il est plaé à
établir une relation autonome avec le monde en reconstruisant le savoir, le rôle de
I'enseignant consiste à lui permettre de le formaliser afin de le transformer en acquis.
Cette fonction qui, si elle deviént évidente avec I'utilisation du cedérom, devrait déjà
être communément præiquee par I'enseignant puisque, dans la perspective
constructivistg il est là pour faciliter la decouverte du savoir et son appropriæion par sa
reconstruction par I'enfant lui-même. Comment avec I'utilisation de cederoms, les
enseignants vont-ils se repositionner ? De la même manière, on peut se poser la question
de I'interaction entre les dif;Ërents apprenants. Si des constats ont pu être faits lors de
I'expérimentatiorç notamment quant au rôle stimulant du binôme dans la mise en place
de stratégies effrcaces, des recherches sur cette relation particulière de deux utilisateurs
face à un ordinateur sont à mener. Comment la collaboration qui semble induite chez les
enfants par I'aspect technique de la mediatiorl peut-elle être enrichissante ?

Si le support cédérom a fait I'objet de notre travail, il convient également de rrc
pas oublier qu'il n'est que l'un des nouveaux supports disponibles et que le réseau
Internet qui se développe de façon considerable et qui fait son entrée dans les ecobs
pose lui aussi un certain nombre de questions. Notre problématique s'est volontairemeril
arrêtee à cette frontière car, bien que les informations y soient structurées dans les deux
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cas sous une forme hypertextuelle, ce que proposent aujourd'hui les deux médias ne
nous paraît pas comparable. Certaines caractéristiques sont propres à chacun d'entre
eux. Généraliser une étude sur les cédéroms à Internet serait une erreur
épistémologtque, déjà tout simplement parce que le processus d'action/reaction en
vigueur dans le cédérom peut devenir réellement interactivité entre deux individus via
Internet. Les deux médias sont souvent associés dans les recherches en raison de la
similitude apparente des médiations qu'ils mettent en place entre I'utilisateur et le
monde. Mais ce n'est pas parce que celles-ci ont des points cornmuns et qpe souvent le
cédérorq méAia off line, peut se voir prolonger par un site on line, que ces deux
médiations ne doivent pas, pour autan! faire I'objet de recherches specifrques.

En somme, ce travail, dont nous pensions en I'amorçant qu'il pourrait constifuer
une fin en soi, s'est vite révélé une source de questionnements nombreux. Nous nous
sommes efforcees de repondre à certains d'entre eux. Bien d'autres restent en suspens.
Cette these, qui est I'aboutissement de plusieurs années de recherche, nous ourne
aujourd'hui des voies qu'il nous tarde de pouvoir emprunter.
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