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Conformément a I'esprit de ce numéro thématique, les idées avancées dans ce
texte, si elles prennent appui sur des études empiriques consacrées au travail des
enseignants et a leur profession (Mukamurera, 1998, 1999; Lessard et Tardif, 1996;
Tardif et Lessard, 1999), se situent davantage dans l'optique d'une discussion
philosophique et sociologique des fondements de la communication pédagogique
au regard de la place et du sens que pourraient y jouer les TIC.

La discussion que nous proposons se veut une réflexion critique, une réflexion
non instrumentale et non réifiante sur les rapports entre les TIC et la pédagogie en
milieu scolaire. Parce qu’elle se veut critique, notre réflexion n’est pas neutre. Elle se
nourrit de certains présupposés quant a la nature de la pédagogie et, plus globale-
ment, de la communication humaine et des technologies qui lui servent de supports
et de dispositifs matériels. Nous nous situons dans ce qu’'on peut appeler la mou-
vance de la «théorie critique» (Apple, 1982; Bromley et Apple, 1998; Habermas, 1973;
Wolton, 1999), dont la fonction centrale est d’éclairer les rapports de pouvoir et les logi-
ques sociales de domination et d’exclusion, y compris au sein des projets d’apparence
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démocratique ou consensuelle, voire universels et ouverts a tous comme Internet
peut sembler I'étre aujourd’hui. Notre réflexion se développera en deux temps.

Dans un premier temps, nous allons dégager brievement les principales carac-
téristiques de la pédagogie scolaire en lien avec le travail des enseignants dans I’école.
Nous allons nous attarder également a la communication pédagogique telle qu’elle
semble s'instaurer dans le travail des enseignants en classe en interaction avec les éleves.

Dans un second temps, nous nous interrogerons sur la maniere dont les TIC
peuvent s’enraciner dans la communication pédagogique en milieu scolaire et quels
impacts elles peuvent ou pourront avoir sur les rapports entre les enseignants et les
éléves et, plus largement, sur la pédagogie a I'école.

Pedagogy and ICTs: Teaching as Interaction, Communication and Power
Relations

Maurice TARDIF

Laval University , Quebec City, Canada
Joséphine MUKAMURERA

University of Ottawa, Ontario, Canada

In keeping with the theme of this issue, the ideas put forward here, although
they are supported by empirical studies on the work of teachers and on their profession
(Mukamurera, 1998, 1999; Lessard and Tardif, 1996; Tardif and Lessard, 1999), examine,
more from a philosophical and sociological perspective, the foundations of educa-
tional communication with respect to the role and meaning ICTs have in education.

The article presents a critical reflection, wholly theoretical and non-objectifying,
on the relation between ICTs and teaching. Because this reflection is critical in nature,
it is not neutral. It finds its source in suppositions concerning the nature of teaching,
and in more sweeping terms, human communication and the technologies enlisted
in its support. We have to do here with what may be called the «critical theory»
movement (Apple, 1982; Bromley and Apple, 1998; Habermas, 1973; Wolton, 1999),
the central function of which is to shed light on the power relations and social con-
structs inherent in notions of domination and exclusion, including those found in
activities deemed to be democratic or consensual, that is, activities which are univer-
sal and open to everybody, much as the Internet appears to be today. The reflection
offered by this article is divided into two sections.

First, it briefly draws out the main features of pedagogy in relation to the work
of teachers in schools. In so doing, it considers educational communication as it
takes place in classroom interaction between teachers and students.

Second, it examines the way in which ICTs can form part of the educational
communication in schools, and examines the kinds of impact they may or will have
on the relations between teachers and students, and on education in general.
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La pedagogia escolar y las TIC: la ensefianza como interaccion,
comunicacion y poder.

Maurice TARDIF

Laval Universidad, Quebec, Canada
Joséphine MUKAMURERA

Universidad de Ottawa, Ontario, Canada

En conformidad con el espiritu de este numero temaético, las ideas que se pre-
sentan en este texto, si bien se apoyan en estudios empiricos consagrados al trabajo
de los maestros y de su profesiéon (Mukamurera 1998, 1999; Lessard y Tardif 1996;
Tardif y Lessard 1999) se sitian sobre todo en la 6ptica de una discusion filoséfica y
sociolégica sobre los cimientos de la comunicacién pedagégica respecto al lugar y al
sentido que pudieran tener las TIC.

La discusién que proponemos se presenta como una reflexién critica, una
reflexiéon no instrumental y no reificante sobre las relaciones entre las TIC y la peda-
gogia en el medio escolar. Puesto que se presenta como critica, nuestra reflexién no
es neutra. Se nutre de ciertas presuposiciones sobre la naturaleza de la pedagogia y,
globalmente, de la comunicacién humana y de las tecnologias que le sirven de
soporte y de dispositivos materiales. Nos situamos en lo que se puede denominar la
esfera de influencia de la «teoria critica» (Apple 1982; Bromley y Apple 1998;
Habermans 1973; Wolton 1999) cuya funcién principal es la de clarificar las rela-
ciones de poder y las l6gicas sociales de dominacioén y de exclusién, incluso en el
seno de proyectos de apariencia democratica o consensual, o considerados como
universales y abiertos a todos como el Internet puede presentarse actualmente.
Nuestra reflexion se desarrollara en dos momentos.

Primero, vamos a presentar rdpidamente las caracteristicas principales de la
pedagogia escolar en relaciéon con el trabajo de los maestros en la escuela. Nos
detendremos asimismo en la comunicacién pedagogica tal y como parece instau-
rarse en el trabajo de los maestros en clase en interaccién con los alumnos.

En un segundo momento, nos interrogaremos sobre la manera en que los TIC
pueden enracinarse en la comunicacién pedagégica en el medio escolar y qué
impactos pueden o pudieran tener sobre las relaciones entre los maestros y los alum-
nos, y mas ampliamente, sobre la pedagogia en la escuela.
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Introduction

Les enfants de notre génération ont grandi avec la télévision, qui est devenue
pour eux un phénomene quasi naturel, puisqu’elle a toujours été 1a et que sa produc-
tion sociotechnique est occultée dans le processus de sa consommation: on appuie
sur un bouton et elle s’ouvre sans question, c’est-a-dire sans qu’il soit nécessaire de
I'interroger comme produit humain fixé et daté, comme construit historique porteur
de sens et de pratiques sociales, techniques et communicationnelles. Or, pour les
enfants des générations actuelles, le méme phénomene de naturalisation risque de
se produire avec les TIC, car elles deviennent peu a peu des éléments familiers de
I'environnement familial, communautaire, social et scolaire. Efforcons-nous de nous
arracher a cette familiarité et a cette réification.

Comme I'a montré Heidegger il y a déja plusieurs années dans son essai sur La
question de la technique (1954), les technologies matérielles, des plus simples aux
plus complexes — du chopper! néolithique a I'ordinateur de la prochaine génération
—ne sont pas des «choses», des «objets matériels» que 'on trouve «dans le monde »
et qu'il suffit de prendre pour les utiliser comme des «outils» ou des «instruments ».
Rappelons quelques banalités de base a ce propos:

Le monde humain n’est pas un coffre a outils dans lequel les gens trouvent des
techniques toutes faites pour servir a leur besoin. Dans le méme sens, une école et
une classe ne sont pas des boites dans lesquelles on trouve différents objets tech-
niques (des livres, des craies, des ordinateurs, des cubes, etc.) pouvant servir au gré
du moment et des besoins scolaires. Les objets et actions techniques ne constituent
pas une classe d’objets et d’actions parmi d’autres, a c6té desquels on retrouverait,
par exemple, des objets esthétiques, des processus économiques, des actions poli-
tiques, des activités sexuelles, etc. En réalité, toute activité humaine le moindrement
organisée comporte une certaine dimension technique (Anthropologie et sociétés,
1989) et tout objet humain est le fruit d’'une technicité (Leroi-Gourhan, 1983), tout
comme bon nombre d’activités et de postures corporelles, car le corps humain, parce
qu'’il est toujours porteur d'une culture et profondément marqué par elle, possede lui
aussi ses techniques et sa technicité (Mauss, 1995). Le sport et la dance l'illustrent
bien, mais aussi de nombreuses activités quotidiennes profanes (maquillage,
démarche féminine et masculine, facon de se présenter en public, érotisme, etc.),
ainsi que des activités sacrées (cérémonies, rituels, rites, messes, etc.) qui sont tou-
jours fortement routinieres et dont les participants doivent assimiler les techniques
de base pour y participer pleinement.

De notre point de vue, les technologies matérielles sont des « produits » humains
résultant de praxis et de pensées humaines; elles sont ce que Jean-Paul Sartre, s'ins-
pirant de Marx, appelait dans sa Critique de la raison dialectique (1985) du «pratico-
inerte», c'est-a-dire des construits humains produits et objectivés par les étres humains
et incarnant, a travers des dispositifs et des médiations tangibles, de projets humains

1. Outil en pierre servant a couper, racler, etc.
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pratiques et symboliques. Les technologies s’apparentent aux réalités du «troisieme
monde » dont parlait I'épistémologue Karl Popper (1978) a propos des théories scien-
tifiques: elles sont des pensées et des activités humaines objectivées et devenues
indépendantes des subjectivités qui les ont initialement concues et engendrées. Une
fois objectivés, les «étres techniques» possedent alors une autonomie relative, ils
renferment des caractéristiques immanentes qui rendent possible I'édification de
systemes techniques et de logiques évolutives intérieures aux technologies
(Simondon, 1989). C’est justement pourquoi les technologies sont dotées de sens et
porteuses de praxis: loin d’étre des «choses dans le monde », des objets neutres et a
prioria-signifiants, elles sont en quelque sorte des projections symboliques et cogni-
tives matérialisées et des praxis incarnées, par exemple, a travers un systeme d’objets
opérationnels, fonctionnels et matériels. De ce point de vue, leur matérialité, leur
forme et structure, leurs usages et fonctions résultent de ces projets pratiques et sym-
boliques, qu’elles continuent d’incarner et de porter a travers leurs diverses utilisa-
tions et fonctions, méme si leurs producteurs initiaux sont disparus.

De plus, les technologies, parce qu’elles résultent de praxis et de pensées
humaines, s’inserent toujours dans des réseaux, des ensembles techniques, des sys-
témes d’outils et de pratiques issus eux aussi de praxis et de projets antérieurs qui ont
structuré des rapports sociaux entre des étres humains et ont été structurés par eux.
Interroger les technologies — ici les TIC dans leurs rapports a la communication
pédagogique en milieu scolaire —, c’est donc du méme coup remettre en question les
praxis et les pensées qui les portent au jour, et qui s’efforcent de les intégrer dans des
ensembles techniques et des rapports sociaux déja existants, notamment les tech-
nologies a la base de la pédagogie scolaire telle qu’elle existe aujourd’hui.

Conformément a I'esprit de ce numéro thématique, les idées avancées dans ce
texte, si elles prennent appui sur des études empiriques consacrées au travail des en-
seignants et a leur profession (Mukamurera, 1998, 1999; Lessard et Tardif, 1996; Tardif et
Lessard, 1999), se situent davantage dans 'optique d'une discussion philosophique
et sociologique des fondements de la communication pédagogique au regard de la
place et du sens que pourraient y jouer les TIC. Partant de nos travaux antérieurs,
nous avons délibérément choisi ici un angle d’attaque argumentatif et spéculatif, en
étant convaincus qu'un tel angle, que nous estimons nécessaire, est aujourd’hui
largement négligé, quant il n'est pas tout simplement évacué au profit des urgences
économiques et des phantasmes technologiques d'une société qui évalue de plus en
plus sa puissance a la seule aune des artefacts qu’elle engendre sans mesure.

La discussion que nous proposons se veut une réflexion critique, une réflexion
non instrumentale et non réifiante sur les rapports entre les TIC et la pédagogie en
milieu scolaire. Parce qu’elle se veut critique, notre réflexion n’est pas neutre. Elle se
nourrit de certains présupposés quant a la nature de la pédagogie et, plus globale-
ment, de la communication humaine et des technologies qui lui servent de supports
et de dispositifs matériels. Nous nous situons dans ce qu’on peut appeler la mou-
vance de la «théorie critique» (Apple, 1982; Bromley et Apple, 1998; Habermas, 1973;
Wolton, 1999), dont la fonction centrale est d’éclairer les rapports de pouvoir et
les logiques sociales de domination et d’exclusion, y compris au sein des projets
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d’apparence démocratique ou consensuelle, voire universels et ouverts a tous
comme Internet peut sembler I'étre aujourd’hui. Nous croyons que les interactions
entre les étres humains — y compris bien str les interactions pédagogiques entre des
enseignants et des éleves — sont toujours structurées par des rapports de pouvoir
(physiques, corporels, symboliques, langagiers, économiques, éthiques, etc.),
lesquels entrainent forcément des distorsions, des heurts, des détours et des résis-
tances au sein des processus de communication. Nous pensons également que 'in-
troduction d’'un nouvel élément — en 'occurrence les TIC — au sein de ces processus
doit étre comprise a la lumiere de son impact sur I'ordonnancement des structures
de pouvoir déja en place. Bref, les TIC ne tombent pas du ciel: parce qu’elles sont
produites au sein de structures de pouvoir déja établies et a partir d’elles, il importe
d’interroger leurs rapports a ces pouvoirs. S’'inspirant de ces présupposés critiques,
notre réflexion se développera en deux temps:

Dans un premier temps, nous allons dégager brievement les principales carac-
téristiques de la pédagogie scolaire en lien avec le travail des enseignants dans 1'é-
cole. Nous nous attarderons également a la communication pédagogique telle
qu’elle semble s’instaurer dans le travail des enseignants en classe en interaction
avec les éleves.

Dans un second temps, nous nous interrogerons sur la maniere dont les TIC
peuvent s’enraciner dans la communication pédagogique en milieu scolaire et quels
impacts elles peuvent ou pourront avoir sur les rapports entre les enseignants et les
éléves et, plus largement, sur la pédagogie a I'école.

La pédagogie scolaire est une pratique sociale et
communicationnelle

De notre point de vue, ce qu’'on appelle la pédagogie est d’abord et avant tout
une activité sociale et communicationnelle, c’est-a-dire un ensemble d’interactions
médiatisées par des langages et des symboles entre des éducateurs et des éduqués,
ensemble plus ou moins institutionnalisé selon les époques et les sociétés. Pour
comprendre cette activité, il faut la situer dans |’organisation sociale qui la rend pos-
sible depuis a peu preés quatre ou cing siecles: 'école.

Dans nos sociétés, I'école représente une institution sociale fondamentale,
aussi importante, matériellement et symboliquement parlant, que le bureau de
I'ingénieur, le laboratoire du savant, le cabinet du médecin et 'usine de I'ouvrier. Elle
constitue depuis pres de quatre siecles le mode dominant de socialisation et de forma-
tion dans nos sociétés modernes. Or, loin de se résorber avec le temps, on constate que
ce mode de socialisation et de formation, qu’on appelle la scolarisation, ne cesse de
s’étendre, et ce, bien au-dela de l'institution qui lui sert historiquement de support,
c’est-a-dire I'école. En réalité, rares sont aujourd’hui les secteurs sociaux (familles,
corporations et métiers, industries, sports et loisirs, etc.) ou I'on ne trouve pas des
modes de socialisation et formation reproduisant les formes et contenus de la scola-
risation, notamment didactico-pédagogiques. A bien des égards, nous vivons dans
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une «société pédagogique» (Beillerot, 1982), c’est-a-dire une société qui reprend a
son compte les pratiques scolaires, en les appliquant massivement a du non-scolaire
(Vincent, 1994): formation des adultes, formation en entreprise, éducation paren-
tale, loisirs et sports, etc.

Cette école que nous connaissons est le produit d’'une assez longue évolution
historique qui a débuté a peu pres au XVII® siécle avec les «petites écoles de charité »
et les colleges. Selon Hutmacher (cité par Novoa 1987, p. 66), 'organisation scolaire
se développe rapidement:

[A] la fin de '’Ancien Régime, les pays européens disposent d’'une multitude

d’écoles (colleges et petites écoles) fonctionnant déja selon un modele rela-

tivement répandu: des éleves jeunes, d’age homogene, sont répartis dans

des classes de composition stable en fonction de leurs acquis scolaires

préalables; ces éléves n'ont guere de prise sur les objectifs de leur forma-

tion et on attend d’eux une activité de récepteur d'un savoir dispensé par

des adultes qui ont pour fonction unique ou principale d’enseigner.

Mais ce n'est vraiment qu’a la fin du XVII® siecle et au XVIII® siecle que cette nou-
velle organisation sociale se consolide et se répand, tandis que les XIX® et XX¢ siécles
assurent son expansion par le biais de I'obligation scolaire et de la démocratisation
del'’enseignement. Par la suite, la place de plus en plus grande que va prendre le phé-
nomene scolaire montre qu’il répond a de fortes nécessités internes aux sociétés
modernes. Comment fonctionne cette organisation et surtout quels rapports instaure-
t-elle entre les adultes et les enfants?

Qu’elle soit réduite a sa plus simple expression, comme dans le cas de ces
petites écoles de campagne ne comportant qu'une classe ou deux classes, ou bien
qu’elle soit un gigantesque établissement avec plusieurs milliers d’éleves et plusieurs
dizaines de classes, 1’école repose depuis quatre siecles, sur le plan de son organisa-
tion sociophysique, sur un dispositif simple et tres stable historiquement parlant:
des classes, c’est-a-dire des espaces relativement fermés (la plupart du temps tres
fermés), dans lesquels les enseignants travaillent séparément les uns des autres, tout
en y accomplissant I'essentiel de leur travail. Le systéme d’enseignement actuel en
Amérique du Nord et en Europe repose toujours sur ce dispositif. A la suite de Lortie
(1975), on peut appeler «cellulaire» cette organisation du travail des enseignants
avec les éleves. Les enseignants ont une large autorité sur ce qui se passe dans
«leurs» classes, ou ils travaillent en interactions directes et personnalisées avec les
éleves. Or, c’est grace a ces interactions quotidiennes, qui se reproduisent durant de
longues années, que la socialisation et 'instruction des nouvelles générations sont
rendues possibles.

Nature de la pédagogie scolaire: une technologie de I'interaction

Au sein de cette structure cellulaire, 'enseignement actuel est concu comme un
travail et, comme tout travail se déroulant dans une institution formelle (industrie,
hopital, université, banque, etc.), il est donc une activité qui vise des buts, qui porte
sur un «objet», qui utilise des techniques et des connaissances, et qui se déroule
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selon un certain processus. Le travail humain, quel qu'’il soit, correspond a une acti -
vité instrumentale, c’est-a-dire a une activité qui porte sur un objet ou une situation
pour les transformer, en visant un résultat quelconque. De plus, un processus de tra-
vail, quel qu’il soit également, suppose aussi la présence d'une technologie a travers
laquelle et au moyen de laquelle I'objet ou la situation de travail sont abordés, traités
et modifiés. En d’autres termes, il n’existe pas de travail sans technique, il n’existe pas
d’objet du travail sans rapport technique du travailleur a cet objet. La dimension
technique est donc inhérente au travail. Il en va de méme dans le cas du travail des
enseignants.

De ce point de vue, tout comme les autres travailleurs, ’enseignant utilise des
techniques, une «technologie» au sens large de ce terme. On peut appeler «tech-
nologie de 'enseignement» l'ensemble des moyens utilisés par les enseignants pour
parvenir a leurs fins dans les activités de travail scolaire avec les éleves. Cette défini-
tion signifie que la technologie de I'’enseignant n’est pas autre chose que les moyens
qu'’il utilise pour atteindre ses buts lors des interactions avec les éléves. Or, une telle
définition correspond a peu pres a ce qu'on appelle ordinairement la « pédagogie ».
Ainsi définie, la pédagogie ne se confond pas avec la «quincaillerie» (hardware ou
software), c’est-a-dire avec des techniques matérielles (vidéos, films, ordinateurs,
multimédias, etc.), ni avec des techniques particulieres avec lesquelles elle est si sou-
vent confondue ou assimilée: enseignement en groupe, tutorat, enseignement pro-
grammeé, coopératif, etc. Ces moyens sont une partie de la pédagogie et non le tout.
En fait, pour une large part, la pédagogie est une technologie matériellement invi-
sible, notamment parce qu’elle concerne I'ordonnancement de rapports sociaux et
I'organisation symbolique de I'enseignement. Il est donc nécessaire d’envisager I'en-
semble des moyens utilisés par I'enseignant, et non seulement les éléments visibles,
matériels. A ce titre, le découpage, 1'organisation et la présentation de la matiére en
classe en présence des éléves constituent aussi des moyens pédagogiques (Shulman,
1986). Dans le méme sens, le controle du groupe et la motivation des éléves représen-
tent des problémes clés de la technologie de 'enseignant (Doyle, 1986).

Selon plusieurs auteurs (Chartier, Julia et Compeére, 1976; Compere, 1997;
Gauthier, 1993; Novoa, 1987; Petitat, 1982; Vincent, 1980, 1994), la pédagogie scolaire
présente des la fin du XVII® siecle les caractéristiques suivantes qui sont toujours en
vigueur de nos jours:

e  Elle repose d’abord sur un certain nombre de dispositifs institutionnels autant
spatiaux que temporels qui délimitent et structurent un espace social auto -
nome, fermé et séparé du milieu communautaire ambiant, et au sein duquel les
enfants sont soumis a un long processus d’apprentissage (socialisation et
instruction) s’étalant sur plusieurs années. La pédagogie scolaire commence
lorsque des établissements retiennent les enfants a I'intérieur de leurs murs et
enceintes pour les soumettre, sur une longue durée, a un traitement particulier,
collectif et commun qui n’a pas d’équivalent dans la communauté sociale envi-
ronnante. En ce sens, avec la pédagogie scolaire, ce sont de nouveaux rapports
sociaux éducatifs qui apparaissent entre de nouveaux groupes et acteurs — les
éléves et les maitres — au sein d'une nouvelle organisation sociale.
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e Ces rapports sociaux reposent sur un nouveau systeme de pratiques: exercices,
mémorisation, répétition, corrections et récompenses, examens, devoirs, etc.
Cette pédagogie proprement scolaire présente trois caractéristiques: elle est
codifiée, c’est-a-dire objectivée et écrite, notamment via l'ordre curriculaire
incarné dans des discours, des finalités, des programmes, des manuels, des
directives; elle s’adresse a des collectifs d’éleves, a des groupes, et non a des
individus pris isolément; finalement, elle est impersonnelle et réglementaire,
valable pour tous les membres de I'organisation, les maitres comme les éléves.

¢ Ce nouveau systeme de pratiques prescrit diverses attitudes et impose divers
comportements sociaux typiquement scolaires: postures et activités corporelles
réglementées, controle des présences et des déplacements, controle du temps
et de I'espace, surveillance des éléves par le maitre, obéissance, etc. En tant
qu’espace social, I’école définit donc, a travers ces attitudes et comportements,
un registre de rapports sociaux entre ceux qui enseignent et ceux qui appren-
nent. Ces rapports sociaux sont scolarisés, modulés et médiatisés par les regles
de vie de I’école.

. La pédagogie scolaire utilise différents outils (livres, cahiers, manuels, tableaux,
etc.) qui ont tous en commun d’étre des artefacts scripturaires de la culture
écrite et de savoirs écrits, codifiés, objectivés. Le discours scolaire est fonda-
mentalement un discours écrit et a écrire, il se distingue en cela des autres pra-
tiques d’éducation informelle. L'école actuelle est née sous la poussée de la
«société des lisants» (Chaunu, 1966, 1982), lorsque le livre et I'écriture devien-
nent accessibles au plus grand nombre et s'imposent définitivement sur les
formes coutumieres de 1'oralité et des savoirs non écrits, des savoir-dire et des
savoir-faire qui échappent a logique linéaire et cumulative de I'écriture.

e Elle requiert la présence d'un personnel dont le statut (maitre) et la fonction
centrale (enseigner la méme chose en méme temps et de la méme fagon a des
groupes d’éléves) ne se retrouvent nulle part ailleurs dans le monde social envi-
ronnant I’école.

e  Finalement, comme tout construit humain collectif, elle poursuit un projet
commun a travers lequel prennent sens les actions et les buts des agents: agir
en profondeur sur les enfants afin de les socialiser, de les moraliser et de les
instruire selon les régles propres de l'organisation. La pédagogie scolaire vise
donc une action en profondeur: elle ne se limite pas, comme on le croit parfois,
a remplir la téte des enfants de connaissances inutiles; au contraire, elle les
retient sur une tres longue période de temps (autour de 16 ans aujourd’hui) afin
d’exercer sur eux jour apres jour une action en profondeur, action qui fagonne
leur personnalité, leur sensibilité, leurs comportements et leurs pensées, action
pénétrante qui se répercute ensuite sur toute leur vie d’adultes, marquant — bien
souvent a jamais — leur destin d’étres sociaux et humains.

Historiquement parlant, cet ensemble de caractéristiques dessine un nouvel
espace de travail social: I'enseignement scolaire concu comme une forme par -
ticuliere de travail humain sur ’humain, c’est-a-dire un travail ou le travailleur se
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rapporte a son objet (les éleves) sous le mode fondamental de 'interaction humaine.
Enseigner en milieu scolaire, c’est en effet se présenter en personne en classe et inter-
agir pour, sur et avec un groupe d’éleves afin de modifier leurs idées et leurs com-
portements en fonction des buts du travail. Lenseignement est donc au sens fort un
travail interactif mettant directement en présence des étres humains qui agissent les
uns en fonction des autres. Jusqu'a preuve du contraire, la scolarisation et la sociali-
sation (ou I'’éducation) exigent justement cette présence directe, réguliére et répétée
pendant plusieurs années des enseignants avec les éleves.

Des lors, on peut reprendre et préciser la définition précédente, en disant que la
pédagogie est I'ensemble des moyens utilisé par l'enseignant pour parvenir a ses fins
dans le cadre des interactions avec les éleves. Le domaine propre de la pédagogie, ce
sont donc les interactions concrétes entre les enseignants et les éleves. La pédagogie
est par conséquent ce qu'on appelle une «technologie de l'interaction» (Cherradi,
1990; Dreeben, 1970; Hasenfeld, 1983, 1992; Tardif, 1993; Tardif et Lessard, 1999).
Autrement dit, 'enseignement est un métier de relations humaines, c’est-a-dire un
travail basé sur des interactions entre des personnes en coprésence. Il en découle que
l'étude de la pédagogie ne peut jamais mettre de coté les conditions et les contraintes
inhérentes a l'interaction humaine, notamment les conditions et les contraintes nor-
matives, affectives, symboliques et aussi celles liées bien stir aux relations de pouvoir,
de controle et d’autorité. Pour le dire autrement, la pédagogie est une activité instru-
mentale, mais elle est aussi une technologie de 'interaction humaine, elle est une
«technologie interactive» et elle porte par conséquent la marque des rapports
humains dont elle est constituée. Comment fonctionne concrétement cette tech-
nologie de I'interaction? Il est impossible dans le cadre de ce texte d’étudier en détail
les diverses modalités d’interaction entre les enseignants et les éléves; nous nous
limitons ici & une breve description du travail en classe?.

La pédagogie comme travail interactif et communicationnel

Que se passe-t-il dans une classe? Bien des choses, certes! Mais ce qui frappe le
plus lorsqu’on observe des enseignants au travail en classe, c’est la dimension forte-
ment langagiere et, plus largement, communicationnelle de leurs interactions avec
les éleves.

Par définition, toute action sociale s’adresse a autrui, peu importe qu’il soit
physiquement présent ou non. Cette caractéristique de I'action est étroitement liée
au langage, c’est-a-dire, au sens large, a la communication. Comme le précise
Habermas (1987, p. 33) I'activité communicationnelle

[...] concerne l'interaction d’au moins deux sujets capables de parler et

d’agir qui engagent une relation interpersonnelle (que ce soit par des

moyens verbaux ou extra-verbaux). Les acteurs recherchent une entente

sur une situation d’action, afin de coordonner consensuellement leurs

plans d’action et de la méme leurs actions [...] Dans ce modele d’action, le

langage occupe une place prééminente.

2. Pour une étude exhaustive du travail des enseignants en présence des éleves, voir M. Tardif et C. Lessard
Le travail enseignant au quotidien, Belgique, Editions de Boeck, 1999.
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Enseigner, ce n'est pas tant faire quelque chose; c’est faire avec d’autres quelque
chose de significatif: le sens qui circule et s’échange en classe, les significations com-
muniquées, reconnues et partagées sont alors le médium de l'interaction pédago-
gique. La pédagogie scolaire est avant tout une action parlée et significative, bref, une
activité communiquée. Elle s’adresse a un autrui collectif (le groupe d’éléves) grace a
I'activité d’un sujet parlant (I’enseignant) dont les actions sont dotées de sens et qui
s’efforce par divers moyens langagiers et symboliques (disposition du groupe, regles
de fonctionnement, taches, découpage et présentation des contenus d’enseigne-
ment, etc.) d'obtenir la compréhension et la collaboration de I'autrui collectif.

L'action pédagogique est par conséquent irréductible au sens subjectif que lui
préte un acteur isolé, enseignant ou éleve. Parce qu’elle est interprétée et partagée
simultanément par différents acteurs, parce qu’elle se réfere a un contexte commun
au sein duquel les acteurs sont coprésents et interagissent immédiatement entre eux,
parce qu’elle mobilise des ressources symboliques et langagieres collectives, parce
qu’elle intervient dans un milieu institutionnalisé, la pédagogie est une activité
sociale et communicationnelle. De ce point de vue, réfléchir sur les interactions en
classe entre les éleves et 'enseignant souléve la question de la communication péda-
gogique entre eux. En simplifiant pour les besoins de notre propos, on peut dire que
celle-ci opére simultanément sur trois plans constamment imbriqués 'un dans
l'autre: I'interprétation, I'imposition et la communication proprement dite.

L'interprétation

Comme le montrent les nombreuses études sur la pensée des enseignants
(Calderhead, 1987; 1996; Clandinin et Connelly, 1995; Clark, et Peterson, 1986;
Handal et Vaage, 1994; Tochon, 1993a, etc.), les enseignants sont des interpretes de ce
qui se passe en classe. Mais cette activité d’interprétation ne se limite pas au discours
écrit ou parlé. Les enseignants doivent constamment «lire et interpréter» la classe,
les mouvements des éleves, leurs réactions, leurs progres, leurs motivations, etc. A
cet égard, une grande part de ce qu’'on appelle la pédagogie releve d'un travail ressor-
tissant de I'interprétation: 'enseignant a des attentes, des préconceptions (ce qu'on
appelle des connaissances antérieures en psychologie cognitive), a partir desquelles
il interprete et comprend ce qui se déroule dans la classe. Enseigner, c’est donc inter-
préter I'activité en cours en fonction de significations qui permettent de donner un
sens a ce qui arrive. L'enseignant est en quelque sorte un «lecteur de situations péda-
gogiques»; il est constamment a l'afftit des moindres écarts face auxquels il doit
improviser sur le champ une réponse. Son improvisation dépend de son expérience,
de sa connaissance des éleves et de I'histoire de la classe (Sternberg et Horvath, 1995;
Tochon, 1993b).

L'imposition

Mais les enseignants ne font pas qu’interpréter, ils imposent aussi du sens, ils
dirigent la communication pédagogique et contribuent de la sorte a orienter le pro-
gramme d’action en cours en fonction des significations qu’ils privilégient. De ce
point de vue, la communication pédagogique est toujours déséquilibrée et engage
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des relations de pouvoir: contrairement a I'idée qui voudrait que I'enseignement soit
exclusivement un processus de traitement de I'information ou, encore, un processus
de construction des connaissances, nous pensons qu’il s’agit pour une bonne part
d’'un processus d’imposition de significations. L'enseignant travaille avec 'a priori
qu'’il sait quelque chose que les éléves ne savent pas et qu'ils doivent apprendre, et ce
quelque chose (regles, connaissances, etc.), il lui appartient de I'imposer en classe.
En tant que processus d’'imposition, la communication didactico-pédagogique fonc-
tionne aussi bien sur le plan des formes et des codes de la communication que de ses
contenus et des normes en jeu (Bourdieu, 1982). U'imposition des significations est
d’autant plus importante que I’enseignant est un travailleur dont les outils et le man-
dat de travail sont, pour une bonne part, composés de matériaux signifiants et de
buts significatifs (Durand, 1996). Un médecin impose aussi du sens a son patient, en
lui déclarant par exemple qu’il souffre de telle maladie. Mais 'enseignant travaille
pour ainsi dire avec des significations, sur des significations, grace a des significa-
tions. Son matériel de base, ce sont des discours, des savoirs, des connaissances, des
regles, des normes, bref, des réalités dotées de sens, des réalités sémantiques, sym-
boliques ou, encore, sémiotiques: son agir est donc de 1'ordre du signe et du sens
plut6t que du simple comportement.

La communication

Lenseignant interprete et impose des significations, mais il parle et partage
aussi; bref, il communique quelque chose a d’autres. La communication est constam-
ment au cceur de 'action pédagogique. Elle n'est pas quelque chose qui vient s'ajouter
a l'action, elle est l'action elle-méme telle que la vivent les enseignants et les éleves. Ce
simple fait permet notamment de comprendre pourquoi les qualités expressives et
communicatives de la personnalité des enseignants jouent un role si important dans
I'enseignement: il s’agit de qualités (empathie, humour, etc.) renvoyant a la nature
communicationnelle de I'action pédagogique, dans le cadre de laquelle la personna-
lité de I'’enseignant devient un véritable moyen de communication, une sorte d’outil
de travail.

Selon le modele traditionnel, la communication en classe se déroule en suivant
un schéma linéaire ol1 un émetteur transmet un message a un récepteur a travers un
certain canal ou «médium». Mais sans entrer dans une analyse détaillée de la com-
munication pédagogique, il est clair que les choses ne se passent pas tout a fait
comme cela. Elles se rapprochent davantage du « modele orchestral » développé par
la «nouvelle communication» (maintenant ancienne de 50 ans!) et utilisé par les
chercheurs en sciences sociales, notamment en psychologie, en anthropologie et en
sociologie (Bateson et Winkin, 1984). Par exemple, il est clair que la communication
n’est pas a sens unique, parce que les éléves communiquent avec les enseignants. En
fait, une bonne part du travail des éleves consiste aussi a interpréter ce que I'en-
seignant veut et ce qu’il veut dire. Les éleves communiquent aussi entre eux, soit par
paires, soit par groupes plus étendus, englobant a la limite tout le collectif d’éléves.
Lenseignant doit contrdler cette communication, qui semble parfois périphérique
par rapport a celle qu’il veut imposer au groupe, par exemple en l'interrompant, en
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I'utilisation a son profit, etc. Ensuite, en ce qui concerne le message, on peut dire
qu'il est constamment polysémantique. Loin de se réduire a la transmission d’infor-
mation ou d'un message clair, il porte sur plusieurs messages en méme temps: sur la
matiere a apprendre, bien siir, mais aussi sur les facons de s’y prendre, sur les facons
de se tenir, sur ce que le professeur accepte ou refuse, etc.

Enrésumé, I'enseignant plongé dans le travail pédagogique en classe développe
des interactions significatives avec les éleves selon une tache ou s’entrelacent cons-
tamment trois activités centrales: 1) une activité d’interprétation de qui arrive au fur
et a mesure que cela arrive, 2) une activité d'imposition constante de significations,
3) enfin, une activité engageant un processus de communication complexe avec les
éleves.

Or, pour comprendre I'importance de ces phénomenes, il faut se rappeler que
ces situations pédagogiques se reproduisent tous les jours de classe pendant preés de
16 ans pour les éleves. Ces modes et pratiques de communication exercent donc une
action durable et profonde: ce sont eux qui rendent possibles la socialisation scolaire
des éleves, leur éducation aux formes de la pensée instituée et leur scolarisation aux
savoirs et compétences a la base de la vie sociale et économique.

Les TIC et la pédagogie scolaire

Au regard des développements précédents, la question qui nous intéresse dans
cette seconde partie n’est pas: A quoi servent les TIC en tant que productions techno-
logiques et que peuvent-elles apporter d’utile ou d’efficace a la pédagogie scolaire?
Elle est plutdt: Comment les TIC, en tant que produits sociaux porteurs de sens et de
pratiques, vont-elles s'insérer dans les pratiques et techniques pédagogiques déja exis-
tantes?Vont-elles les maintenir? les renforcer? les transformer? Si oui, dans quel sens?
au service de qui et de quoi? Dans le cadre de ce texte, il est évidemment impossible de
répondre a toutes les questions. Nous limiterons donc notre propos a trois interroga-
tions au regard des TIC dans leurs relations a la pédagogie scolaire: la structure cel-
lulaire du travail pédagogique, les interactions maitre/éleves et les savoirs scolaires.

Les TIC et l'ouverture de la structure cellulaire du travail pédagogique

Comme nous le disions ci-dessus, depuis quatre siécles 1’école repose sur une
méme structure de base: des classes fermées ou interagissent entre eux des ensei -
gnants et des éleves. L'école a beau grossir sans arrét depuis un siecle, cette crois-
sance s'opere essentiellement par ’ajout de classes de plus en plus nombreuses, pro -
voquant ainsi 'engagement de nouveaux enseignants. Il en va autrement dans la
plupart des autres organisations sociales et notamment économiques, ot les chan-
gements technologiques et les nouveaux modes de gestion du travail ont entrainé
une croissance de la production mais aussi une réduction du personnel, ainsi qu'une
réorganisation réguliere des unités de travail. Nous avons donc affaire, avec la classe,
a un dispositif organisationnel vraiment stable. Ainsi, des phénomenes aussi impor-
tants que la scolarisation massive de I'’enfance au XX siecle, la bureaucratisation de
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I’école, I'étatisation, 1'allongement de la scolarisation, etc., ne 'ont pas entamé ou
sérieusement modifié. Si certaines autres formes d’organisation ont été et sont
encore tentées (école a aires ouvertes, tutorat, etc.), elles n'ont jamais menacé d’au-
cune facon I'hégémonie de la classe traditionnelle. De plus, c’est ce méme dispositif
par classes qui est intégralement repris dans les sociétés non occidentales lorsque
commence a s’y répandre 1'école.

Sans entrer dans une analyse détaillée de cette question, rappelons seulement
ici que la pédagogie scolaire nait en lien étroit, dans les sociétés européennes du
XVII® et du XVIII® siecle, avec I’émergence des nouvelles formes de pouvoir étatique,
avec I'éthique capitaliste qui fournit a I'’éducation de nouveaux modes d’organisa-
tion et de nouvelles valeurs (rapidité, efficacité, ordre, contrdle, effort, mérite, etc.),
et avec I'édification d'un nouvel ordre de savoirs profanes qui visent avant tout le
controle des individus et des groupes sociaux (Foucault, 1975; Vincent, 1980).
Investie par ces pouvoirs — ceux de I'Etat, du Travail et du Savoir —, la pédagogie sco-
laire s'impose alors peu a peu comme une nouvelle pratique sociale institutionna-
lisée qui va se substituer progressivement aux autres modes de socialisation et d’édu-
cation plus anciens (traditionnels, familiaux, locaux, communautaires, informels,
etc.). Bref, la pédagogie scolaire devient proprement hégémonique par rapport aux
autres formes d’éducation et elle le demeure encore de nos jours (Vincent, 1994).

Or, a notre avis, avec les TIC, c’est vraiment la premiere fois depuis pres de
quatre siecles que I'hégémonie de la classe, comme structure sociophysique du tra-
vail pédagogique, est sérieusement menacée, alors qu’elle peut s’ouvrir et se défaire
au profit de nouveaux modes d’éducation et d’instruction fondés sur des nouvelles
formes d’interactions entre les enseignants et les éleéves. Une classe est un dispositif
de controle a la fois temporel et spatial qui enserre 'enseignant et les éléves dans un
lieu et un temps proprement scolaires. De ce point de vue, les TIC soulévent aujour-
d’hui la question d'une possible dissociation entre la scolarisation (a la fois instruc-
tion et socialisation) et ce dispositif de contréle historiquement tres stable,
autrement dit entre la forme scolaire instituée comme école et classes, et la scolarisa-
tion comme processus de formation des membres socialisés de nos sociétés modernes
avancées ou postmodernes.

En effet, au regard des technologies antérieures, du livre a I'audiovisuel, I'origi-
nalité et la force des TIC nous semblent résider, par rapport a la pédagogie scolaire,
dans leur possibilité de substituer aux interactions en classe des interactions a dis-
tance et hors classe, c’est-a-dire des interactions qui échappent aux limites spatio-
temporelles de la classe. Il ne s’agit pas ici seulement de ['enseignement a distance, mais
plus sérieusement d'une mise a distance de l'enseignement tel qu'il existe depuis l'insti-
tutionnalisation de 'école. Au Canada, cette mise a distance est déja commencée,
alors que dans les divers territoires et provinces on tente actuellement plusieurs ex-
périences d’enseignement qui ne sont plus basées sur la coprésence des enseignants
et des éleves au sein de classes traditionnelles (Haughey, 1999; Jefferson et Edwards,
1999). A I'heure actuelle, il est difficile d’entrevoir exactement les formes et I'ampleur
que prendront dans un proche avenir ces expériences; mais, d’ores et déja, on peut
faire I'hypothese plausible qu’elles vont aller en s’amplifiant et en se multipliant.

volume XXVII: 2, automne 1999 17 www.acelf.ca



La pédagogie scolaire et les TIC: I'enseignement comme interactions, communication et pouvoirs

Cette hypothese, bien stir, souleve plusieurs difficultés d’ordre technique et
financier (qui seront a notre avis résolues dans les prochaines décennies); mais au-
dela de ces difficultés, le véritable enjeu a I'ceuvre ici nous semble sociopolitique. En
effet, comme nous le disions précédemment, le dispositif cellulaire sur lequel repose
le travail pédagogique au sein de I'école est une forme institutionnalisée (formelle et
codifiée) de controle de I'’éducation qui permet une action directe, profonde et
réguliere des enseignants sur les éleves, afin d’exercer sur eux, a travers le systéme
des regles et des pratiques pédagogiques, une influence profonde et durable qu’'on
appelle la socialisation et I'instruction scolaires. Or, si 'on admet que les TIC peuvent
pour la premiére fois depuis quatre siecles faire sauter ou du moins puissamment
déstructurer la forme institutionnalisée de la pédagogie scolaire avec tous les con-
troles qui l’accompagnent, si les TIC peuvent délimiter et ouvrir I'espace-temps de la
classe, il en découle la question suivante: Est-il possible d’'instruire et d’éduquer, bref
de scolariser les nouvelles générations sans passer par la classe et I'école ou, du moins,
en mettant en place des formes socialement acceptables d’apprentissage hors classe et
hors école? Dans ce cas, qui va controler ces formes d’apprentissage, qui va instruire
et socialiser les nouvelles générations, et au nom de quels objectifs, de quels
principes, de quelles valeurs et en fonction de quels intéréts éducatifs, sociaux, poli-
tiques et éthiques? Avec I'ouverture de la classe comme cellule de base de l'institu-
tion scolaire, c’est donc toute la question de I’envahissement de la pédagogie et, plus
largement, de 'espace scolaire par les forces sociales environnant I’école qui se pose
maintenant.

Par exemple, comment les TCI, comme instruments technologiques apparem-
ment neutres, peuvent-elles s'insérer dans les nombreuses divisions et exclusions (de
race, de sexe, de classe, d’éthnicité, de richesse, de culture, de langage, de géogra-
phie, etc.) qui structurent encore de nos jours |'espace scolaire aussi bien en amont
qu'en aval, aussi bien a l'interne qu'a 'externe du proces de scolarisation?
Transcendent-elles ces divisions et exclusions, ou bien les reconduisent-elles sous
des formes nouvelles, d’autant plus mystifiantes et efficaces qu’elles seront nouvelles
et apparemment éloignées des formes traditionnelles de la pédagogie scolaire? Par
ailleurs, au-dela de leur dimension instrumentale, la signification sociale et cul-
turelle des TIC demeure largement problématique et elle donne lieu a diverses inter-
prétations selon les individus, les groupes et les instances qui s’efforcent d’'imposer,
a travers elles, leur vision de I'école, de 'apprentissage, de la pédagogie, etc. Les TIC
servent actuellement de symbole pour toutes sortes de projets dont plusieurs sont
carrément contradictoires. Par exemple, elles servent d’instrument pour promouvoir
la démocratisation scolaire, car elles permettent de rejoindre des couches de la popu-
lation moins touchées par la scolarisation; mais, en méme temps, elles permettent a
des parents, a des individus, a des groupes, de sortir carrément les enfants de I’école
et de promouvoir, hors classe, de nouveaux modes de formation et de socialisation
soustraits a 'emprise scolaire.

Toutefois, il ne faudrait pas croire que I'école est une institution purement pas-
sive et réactive, et qu’elle ne fera que s’adapter aux TIC. Au contraire, comme le mon -
trent sa stabilité et sa durée historique, I'école est une institution forte, une institution
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capable de reproduire dans le temps et 'espace ses modes de fonctionnement et ses
dispositifs organisationnels, et de les imposer a d’autres secteurs sociaux. En fait,
I'évolution méme des TIC montre que les discours et les pratiques scolaires envahis-
sent aussi la communication informatique et Internet. Par exemple, bien des projets
et des sites consacrés a la formation, a I’éducation et a 'apprentissage reprennent a
leur compte les modes et contenus de la pédagogie scolaire: approches par objectifs,
segmentations des contenus, étapes artificielles dans I'apprentissage, découpage par
disciplines, évaluation sommative, etc.

En définitive, alors que les gouvernements, les écoles et les entreprises privées
s’apprétent a engloutir des millions de dollars dans les TIC pour les intégrer a I'es-
pace scolaire et a 'espace-classe, tandis que les ressources financieres consacrées a
I'école sont en méme temps diminuées de facon draconienne, il convient de s’inter-
roger sur I'ouverture de ces deux espaces — celui de la classe et celui de 'école — et de
se demander sérieusement comment, par qui et au nom de quoi ils seront occupés,
remplis et possédés. A I'heure actuelle, on constate que la transformation du role de
I'Etat, la montée du modele marchand au sein méme de la culture et des rapports
sociaux, et la mondialisation des marchés aboutissent sans contredit a de nouvelles
formes de régulation sociale susceptibles de remplir assez rapidement les nouveaux
espaces ouverts par les TIC au sein de 'école et de la classe. Par exemple, dans
plusieurs écoles américaines, I'introduction des TIC se traduit simultanément par la
pénétration des entreprises privées dans 1'école et les classes, entreprises qui non
seulement fournissent des infrastructures techniques, mais aussi des contenus et des
valeurs: compétition, consommation, marketisation, clientélisme, marchandisation
des savoirs scolaires, etc. Ces valeurs et contenus sont la plupart du temps conformes
aux idéologies manageériales et néolibérales qui souhaitent restructurer 1’école pour
qu’elle corresponde aux nouvelles formes organisationnelles de 'industrie et de la
finance, marquées par la flexibilité, la primauté de la compétence sur la qualification,
le travail en équipe, l'empowerment du travailleur autonome et responsable, la
mobilité, etc. (Bromley et Apple, 1998; Ginsburg, 1988; Ginsburg et Lindsay, 1995;
Lessard et al., 1999).

Les TIC et les interactions maitre/éleves

Selon la définition que nous avons proposée précédemment, la pédagogie est la
technologie de l'interaction utilisée par les enseignants avec les éleves. Il est donc
nécessaire de «descendre» en quelque sorte au niveau de ces interactions quoti-
diennes si 'on veut vraiment comprendre I'impact pédagogique des TIC, et ne pas
s’en tenir a des considérations générales sur le systeme scolaire ou a des questions
techniques.

Or, au fur et a mesure qu’elles pénetrent et ouvrent en méme temps I’école et la
classe, les TIC n’envahissent pas uniquement des espaces techniquement vierges ou
nus, mais bien des espaces déja structurés par des techniques, des discours et des
pratiques pédagogiques. De plus, la pédagogie scolaire, disions-nous, est d’abord et
avant tout une activité sociale et communicationnelle: elle est une action parlée, une
action communiquée, une action tournée vers autrui, cet autrui collectif que sont les
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éleves avec lesquels I'enseignant travaille en classe. Encore 13, les TIC, comme proces-
sus de communication informatisée et comme pratique sociale communicationnelle,
doivent étre situées au regard d’'un terrain scolaire non dénué de communication,
mais bien déja saturé par la communication et des activités communicationnelles. Se
pose donc alors le probleme de 'articulation des TIC, comme technologies et proces-
sus de communication, avec les technologies de I'interaction pédagogiques et les
pratiques communicationnelles auxquelles elles donnent lieu et que nous avons
briévement présentées ci-dessus. Pour le dire en termes simples, comment les TIC vont-
elles se greffer aux interactions maitres/éleves? Quelles places vont-elles y prendre?
Pour bien des gens, les TIC vont non seulement changer la pédagogie scolaire,
mais nettement I’améliorer et rendre I'apprentissage plus facile, plus « performant».
Ala suite de Cuban (1997), on peut appeler ces gens les «technophiles ». Pour Cuban
(1997, p. 18), «le réve qui anime les technophiles est peuplé d’éléves qui apprennent
davantage et avec bien moins de difficultés que dans les classes traditionnelles, et
d’enseignants qui aident les éleves a comprendre les contenus et a utiliser des com-
pétences qui ne seraient que trés rarement apparues au cours de lecons et de com-
mentaires de textes s’adressant a des groupes complets». L'enthousiasme des
technophiles est souvent sans borne?®! Pourtant, les choses ne sont pas si simples.
En effet, jusqu’a preuve du contraire, on observe que la scolarisation, comme
processus de socialisation et de formation des nouvelles générations, repose sur des
interactions directes, personnalisées, quotidiennes entre les enseignants et les éléves,
interactions qui doivent se répéter pendant de longues années pour vraiment atteindre
leur but et exercer une action profonde et durable sur les enfants et les jeunes. Métier
de relations humaines, I'’enseignement exige donc des interactions humaines, des
rapports humains entre des adultes et des enfants. Or, ces rapports sont vraiment
humains, c’est-a-dire qu’ils ne se limitent pas du tout a des échanges d’information
ou a une formation strictement cognitive, mais passent au contraire par toute la
gamme des relations humaines: intellectuelles, certes, mais aussi émotionnelles, af-
fectives, éthiques, politiques (c’est-a-dire liées aux rapports de pouvoir entre les indi-
vidus), langagieres, symboliques, etc. C’est pourquoi 'enseignant doit se présenter
en personne et comme une personne lorsqu’il entre en classe pour travailler avec les
éléves; il ne peut pas laisser ses émotions, ses valeurs, ses croyances, sa personnalité

3. Par exemple, Lessard et al. (1999) citent Arthur Andersen, responsable d'une firme, qui prétend étre en
mesure de mettre sur le marché I'école du futur, une école garantissant le meilleur rapport qualité /prix.
Dans un document intitulé Transforming Education: Breakthrough Quality at Lower Cost, il est écrit que:

“the existing education system is a monument to its own time and place, but a woeful anachronism in ours.
Designed in the 19th Century to prepare workers for the transition from farms to factories, it still copies the
work methods of the Industrial Age. Children are assumed to be empty vessels into which bits and pieces of
data can be poured as they move by in lockstep, assembly-line fashion” (1997, p. 2). Or, de nos jours, “being
prepared for the empowered workplace means being a self-directed worker, not just having the capacity to
answer questions or carry out commands. And being adequalely prepared for today’s collaborative decision
making also requires a more active, self-directed form of learning’ (1997, p. 3). En définitive, “the revolu-
tionary changes in the world of work demand that our schools go far beyond the 3Rs’ to creat a new,
broader set of “basics” that enable them to cope with the complexity wrought by accelerating change -
including the ability to engage in systems thinking, to utilize technology in learning, to work cooperatively
in high-performance teams, to take initiative, and to actively acquire new skills as needed” (1997, p. 3).
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au vestiaire ou dans la salle des professeurs. En fait, la personne méme de l'enseignant
devient un moyen du travail interactif. Or, il est évident que la richesse et la complex-
ité du travail interactif, qui fait appel aux diverses facettes de 1’étre humain en rela-
tion avec autrui, sont non reproductibles par le biais des systemes de communica-
tion artificielle et les couplages hommes/machines, aussi «interactive» que soit leur
interface. En ce sens, croire que les TIC pourront techniquement remplacer des
interactions humaines comme sources de formation de I'humain, c’est vraiment
réver en couleur: seuls des étres humains peuvent former humainement d'autres hu-
mains. Cette vérité élémentaire est a la base méme de cette réalité anthropologique
fondamentale qu’est l'activité éducative: I'étre humain est un étre qui a besoin des
autres pour devenir humain, et c’est par la médiation avec les autres humains que sa
propre humanité est rendue possible. De ce point de vue, les TIC n’auraient vraiment
qu’'une fonction périphérique et instrumentale par rapport au noyau dur des rap-
ports interactifs maitre/éleves qui constituent le cceur de I'action pédagogique.

Au surplus, comme nous le disions, I'enseignement est un métier de communi-
cation et 'énonciation normative nous semble au cceur de l'action enseignante.
Lorsque les enseignants parlent avec et aux éléves, ils imposent de facon systéma-
tique des normes, des évaluations: «c’est bien, c’est beau, c’est bon, c’est mauvais,
cela ne se dit pas, non, c’est correct», etc. Il ne s’agit donc pas d'un discours objectif,
informationnel, mais « déontique », c’est-a-dire d'un discours qui divise le monde, les
choses, les personnes, les actes, les mots, en régions qualitativement différentes
faisant 'objet de préférences et de choix, de regles et de sanctions. Ce discours déon-
tique renvoie aux opérateurs modaux de la logique classique: «le possible, I'impos-
sible, le nécessaire et le contingent s’exprimant sous la forme du permis, de l'inter-
dit, de 'obligatoire et du facultatif» (Pharo, 1985, p. 164). Le discours des enseignants
a aussi toujours une certaine hauteur par rapport aux discours des éléves: enseigner,
ce n'est pas seulement dire quelque chose, transmettre des informations, c’est aussi
le dire d’'une certaine facon, en fonction des codes linguistiques et culturels; ce dis-
cours manifeste ainsi, dans ses formes d’expression, la maitrise d'un certain niveau
de langage. La encore, on voit mal comment I'enthousiasme des technophiles pour-
rait correspondre a la réalité de la pédagogie concue comme un travail moral, un
métier éthique visant a inculquer aux éléves un ensemble de croyances, de normes,
de visions du monde, bref, de valeurs.

Les TIC, la culture et les savoirs scolaires
La derniére question qui nous intéresse ici concerne I'articulation entre les TIC
et la culture, ainsi que les savoirs scolaires. Rappelons encore une fois quelques
banalités a ce propos:
¢ Lécole ne transmet jamais toute la culture d'une société aux nouvelles généra-
tions. Au contraire, elle sélectionne, trie, transforme et transpose certains élé-
ments de la culture sociale en culture scolaire (Forquin, 1989).
¢ Ce processus de transposition repose en dernier ressort sur des critéres de sélec-
tion et sur I'établissement de hiérarchies culturelles. L'école ne peut pas tout
conserver et tout transmettre; elle doit donc forcément sélectionner, au sein de
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la culture globale, une culture partielle et modele, qu’elle considere exemplaire
et porteuse d’avenir (Tardif, 1996).

. Cette culture modele fonde I'ordre des savoirs scolaires, c’est-a-dire 1’ordre des
connaissances, des compétences et des valeurs enseignées aux éleves. Dans
I'école actuelle, I'ordre des savoirs scolaires est, pour une part, une reproduction
et une transposition des savoirs savants (Chevallard, 1985; Jonnaert et Lenoir,
1996), notamment des disciplines scientifiques ou savantes instituées (mathé-
matiques, histoire, géographie, sciences humaines, etc.), et, pour une autre, une
reconduction de certaines traditions culturelles établies (valeurs, croyances,
idéologies, religions, etc.).

e Mais les savoirs scolaires ne sont pas que reproduction et transposition; ils posse-
dent aussi une autonomie et une histoire intérieure a l'institution scolaire (Chervel,
1988, 1998; Petitat, 1982). L'école ne fait pas que reproduire, elle produit aussi
ses propres modeles de culture (par exemple une culture verbo-intellectuelle) et
engendre ses propres hiérarchies (par exemple le statut historiquement faible et
ambigu de I'éducation physique dans la hiérarchie des matieres scolaires).

I1 découle de ces quelques remarques que 1'école et les enseignants ne trans-
mettent jamais de simples informations ou des connaissances en général, mais tou-
jours des savoirs formés, structurés et hiérarchisés. Concrétement, cela signifie que
dans le travail pédagogique en classe avec les éleves, le discours des enseignants
dans I'action s’efforce, comme nous le remarquions précédemment, de leur imposer
les modes et contenus «arbitraires » de la culture et des savoirs scolaires. De ce point
de vue, I'enseignement en classe ressemble a un dialogue dont I'objet serait imposé
aux interlocuteurs. Il ne s’agit pas de s’entendre sur quelque chose en général, mais
bien sur ce qui fait 'objet de la lecon et des regles de fonctionnement du groupe. La
communication pédagogique se rapproche a ce titre d'une représentation théatrale,
dont le texte est écrit justement par quelqu'un d’autre qui ne participe pas a la scéne.
Pour le dire autrement, les savoirs scolaires en jeu dans I’enseignement et I'appren-
tissage sont largement extérieurs a la situation; ils résultent d'une construction
sociohistorique (une discipline scientifique, un systéme normatif, par exemple la
grammaire) produite par un corps d’agents (communautés scientifiques, élite, etc.)
et ils sont transformés par les programmes scolaires, qui construisent a leur tour un
certain modele de la culture savante pour les besoins de la scolarisation. De ce point
de vue, a moins d'imaginer un tout nouveau systeme d’enseignement, on voit mal
comment on pourrait retenir dans sa généralité la proposition constructiviste
voulant que les savoirs scolaires doivent étre construits dans la classe par les éleves.
On ne peut oublier que les savoirs scolaires ne se livrent jamais comme un pur objet
cognitif, mais aussi et toujours comme un projet d'imposition d’'une culture a d’autres.
La tache de I’enseignant consiste alors a naturaliser cette imposition d'un arbitraire
culturel, en faisant en sorte qu'il rejoigne l'intérét ou les besoins des éléves. A I'in-
verse, mais dans le méme sens, 1'explication classique de I’échec scolaire va souvent
invoquer des causes naturelles: le manque d’intelligence de certains éleves, la
paresse, etc.
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Or, ces phénomeénes nous semblent trop souvent occultés lors des discussions
et débats sur les TIC. En effet, on parle des TIC comme de multiplicateurs d’informa-
tion, comme de nouveaux modes de gestion, de circulation et de distribution des
connaissances, mais sans prendre en compte le fait que les savoirs scolaires ne sont
jamais justement des connaissances en général, des informations neutres, mais tou-
jours le résultat de processus de sélection, de transformation et de hiérarchisation
des savoirs sociaux transposés en savoirs scolaires. La pédagogie scolaire repose elle-
méme sur un ordre de savoirs considérés comme légitimes. Enseigner et interagir
avec les éleves, c’est d'une facon ou d’une autre essayer de leur «imposer » ces savoirs
légitimes, c’est leur faire apprendre les «matiéres scolaires», les «vérités scolaires»,
les «valeurs scolaires », etc.

Si 'on admet que les TIC ne sont pas des technologies neutres, mais bien le
résultat de praxis sociales et symboliques, il convient donc d’interroger les modeles
de culture, les hiérarchies cognitives, les modes de transposition et de reproduction
des savoirs qu’elles tentent a leur tour d'imposer aux enseignants et aux nouvelles
générations. A notre avis, les discussions actuelles a propos des TIC auraient avan-
tage a interroger les fondements culturels de ces technologies: quels sont les cul-
tures, les hiérarchies et les valeurs culturelles, les croyances et les savoirs culturels
véhiculés et imposés par les TIC?

Conclusion

Ce texte se voulait une réflexion non instrumentale et non réifiante sur les rap-
ports entre la pédagogie scolaire et les TIC. Notre réflexion a été orientée par l'idée
que les TIC et la pédagogie sont toutes deux des pratiques sociales et communica-
tionnelles et qu’a ce titre leur articulation ne peut pas se limiter a des questions tech-
niques.

Essentiellement, la pédagogie nous apparait comme cette technologie de l'in-
teraction a I'aide de laquelle les enseignants réalisent leur processus de travail avec
les éléves. Cette technologie de I'interaction ne se limite pas a des objets et a des dis-
positifs matériels, mais englobe I'’ensemble des moyens interactifs et communica-
tionnels qui interviennent en classe et a 'aide desquels les enseignants s’efforcent
d’agir en profondeur sur les éléves pour les instruire et les socialiser. De plus, cette
technologie de l'interaction porte les marques non seulement des interactions
humaines entre les enseignants et les éleves, mais aussi de I’environnement scolaire
et de sa structure cellulaire. La pédagogie est une praxis sociale et communication-
nelle qui se déroule dans un temps et un espace scolaires largement saturés de con-
troles, de regles, de normes, de procédures, etc.

En ce sens, I'intégration des TIC a la pédagogie ne se produit pas dans un milieu
neutre, un espace technologiquement vide, mais bien dans un dispositif cellulaire
déja saturé de technologies de I'interaction. C’est pourquoi I'articulation des TIC a la
pédagogie souleve justement toute une série de questions — que nous avons dis-
cutées dans la seconde partie du texte — sur la compatibilité des technologies en
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présence, sur les savoirs qu’elles véhiculent et hiérarchisent, sur les modes de con-
trole de la communication pédagogique et sur les conséquences possibles des TIC
aussi bien sur 'ouverture de la classe que sur les interactions humaines entre les
enseignants et les éleves.

En tant que produits de praxis sociales et communicationnelles, les TIC sont
d’emblée porteuses de discours et, plus globalement, d'une culture et de cultures. En
définitive, nous croyons qu’il faut aujourd’hui poser sérieusement cette question:
qui discourt a travers les TIC, quelle est la nature de cette communication, qui sont
les maitres de la parole, les maitres du discours et que disent-ils, que veulent-ils dire?
Bref, qu’en est-il des TIC comme produits humains et praxis discursives et donc
culturelles? Cette question nous invite a dépasser les préoccupations technologiques
pour élargir notre vision des TIC et a les prendre comme productions culturelles et
discursives afin de mieux les situer dans les structures sociales de pouvoir qui régis-
sent notre société, ainsi que dans la scolarisation comme mode dominant de forma-
tion a cette société.
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